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1. Einleitung

No obstante, todos somos conscientes — y en primer lugar los indigenas que lucharon por tales
conscientes — de la brecha todavia insalvable que separa el discurso académico y la retorica legal de
lo que realmente ocurre en las aulas, tanto con educandos indigenas como no-indigenas.1 (Lopéz
2011: 12)

Luis Enrique Lopez, einer der bekanntesten peruanischen Bildungsexperten und
Linguisten, fasst hier in einem Satz zusammen, womit sich diese Diplomarbeit mit dem
Titel Educacion Intercultural Bilingiie in Peru — Theorie und Praxis am Beispiel dreier

Primarschulen in der Region Ancash auf den nichsten Seiten beschiftigen wird.

Seit mehr als 30 Jahren arbeiten die lateinamerikanischen Staaten und die internationale
Gemeinschaft nun an der Realisierung indigener Bildungsprojekte, seit mehr als 20 Jahren
ist Interkulturelle Zweisprachige Bildung/Erziehung in Lateinamerika als unabhéngige
Bildungsform anerkannt und ein regelmaBiges Thema bildungspolitischer Kongresse und
seit mehr als 10 Jahren wird indigenes Wissen auch in so genannten Indigenen oder
Interkulturellen Universititen in Bolivien, Brasilien, Guatemala, Ecuador, Chile,
Kolumbien, Peru, Mexiko und Nicaragua systematisch erforscht und vermittelt. (vgl.
Loépez 2011: 14-15) Dennoch gibt es nach wie vor viele Defizite hinsichtlich der
Verwendung der indigenen Muttersprache und der Vermittlung indigener Kulturen im
Unterricht und der Realisierung einer bi- oder interkulturellen Bildung fiir die

Gesamtgesellschaft.

In Peru werden von Bildungsexpertlnnen seit Langem ganz unterschiedliche Griinde fiir
diese Defizite genannt, u.a. eine fehlende politische und rechtliche Kontinuitit innerhalb
des Bildungssystems oder ein fehlendes Bewusstsein der mestizischen,
spanischsprachigen = Bevolkerung  dafiir, dass  Interkulturelle  Zweisprachige
Bildung/Erziehung die Gesellschaft Perus als ein Ganzes betrifft. Mit dem letzten
Regierungswechsel im Jahr 2011 implementierte die Regierung Ollanta bzw. das
Bildungsministerium drei neue Beschliisse und Richtlinien, die zu einer verbesserten
Umsetzung der Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) innerhalb des peruanischen
Nationalstaates fiihren sollten. Ein Forschungsaufenthalt in Peru meinerseits sollte dazu
dienen, folgende Frage zu kliaren: Wie gestaltet sich die praktische Umsetzung der

aktuellen Bildungspolitiken und Bildungsprogramme, die zu einer Verbesserung der

! Kein Zweifel, uns allen — und in erster Linie den Indigenen, die fiir diese Verénderungen gekdmpft haben — ist die
noch immer uniiberwindbare Kluft bewusst, die den akademischen Diskurs und die gesetzliche Rhetorik von dem,
was wirklich in den Klassen passiert, trennt, sowohl mit indigenen als auch nicht indigenen Schiilerinnen.
(Ubersetzung durch D.E.)



Educacion Intercultural Bilingiie in ganz Peru fiihren soll, am Beispiel der Region

Ancash?

In diesem Zusammenhang wurden auch drei Hypothesen formuliert, die sich bei der
Formulierung der Forschungsfrage ergaben und als Leitlinien deren Beantwortung

erleichtern sollten.

e Die Definition spezifischer Kriterien fiir EIB-Schulen hilft den Bedarf an
Ressourcen (Lehrende, Materialien, Infrastruktur) zu ermitteln und so qualitativ

hochwertige Bildungsstandards zu ermdglichen.

e Trotz der positiven rechtlichen wie politischen Entwicklung der letzten 15 Jahre
wird EIB gesellschaftlich in vielen Teilen des Landes nicht als Prioritét erkannt, da

sie nach wie vor als Bildungskonzept fiir die indigenen Volker verstanden wird.

e Die Entwicklung der EIB fand auf nationaler Ebene lange Zeit eher fiir als mit den
Indigenen statt, fiir eine nachhaltige Implementation auf lokaler Ebene bedarf es

jedoch unbedingt des Riickhalts der indigenen Gemeinschaft.

So besteht diese Arbeit aus insgesamt sieben Kapiteln: Kapitel 2 gibt einen kurzen
Uberblick iiber die verwendete Methode, die vor der Darlegung der empirischen
Forschung in Kapitel 7 noch einmal vertieft wird. Kapitel 3 beschiftigt sich mit der
Definition von in der Arbeit immer wiederkehrenden Begriffen und Konzepten wie
Bildung, Erziehung, Sprache oder Kultur, die als Hilfestellung fiir das Verstindnis der
Arbeit dienen soll. Kapitel 4 handelt von der Entwicklung indigener Bildung von den
Versuchen der kulturellen und sprachlichen Homogenisierung der lateinamerikanischen
Nationalstaaten kurz nach der Unabhéngigkeit bis hin zur Etablierung der Educacion
Intercultural Bilingiie in den letzten 20 Jahren. Kapitel 5 gibt schlieBlich einen Uberblick
iiber das Land Peru und seine geografisch-klimatische, sozio-kulturell und ethnische
Dreiteilung, um ein besseres Verstindnis der Entwicklung der nationalen
Bildungspolitiken und Bildungsgesetze zu ermdglichen, die in Kapitel 6 besprochen wird.
Wie bereits erwéhnt erortert Kapitel 7 die verwendete Methode noch einmal im Detail,
bevor es anschlieBend erst auf die Projektregion Ancash und dann auf die praktische
Umsetzung der aktuellen Bildungspolitiken anhand der Expertlnneninterviews und der
besuchten Schulen eingeht. In Kapitel 8 werden schlieBlich die Ergebnisse in Form einer

Conclusio diskutiert.
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2. Methode

Wir beschéftigen und mit irdischen Gegenstinden. Obwohl diese oft ebenso wenig faBbar [sic!]
sind wie die Sonne oder die Sterne (Personen, Gruppen, Kollektive, die allein oder gemeinsam
handeln und interagieren), verfiigen wir wie Galileo iiber eine wirkungsvolle Entdeckungsmethode.
(Strauss / Corbin 1996: 1)

Die wirkungsvolle Entdeckungsmethode dieser Arbeit griindet sich dabei auf mehreren
Stiitzen: im theoretischen Teil auf die Analyse von Primérquellen (u.a. peruanische
Gesetzestexte und Bildungspldne) und die deskriptiv-analytische Auseinandersetzung mit
wissenschaftlicher Sekundérliteratur; im empirischen Teil auf personlich vor Ort erhobene
quantitative Fragebogen, qualitative (problemzentrierte / narrative) Interviews und
teilnehmende Beobachtungen in drei Primarschulen. Bei der Analyse der qualitativen

Methoden wird dabei punktuell auf das Konzept der Grounded Theory zuriickgegriffen.

2.1. Ubersetzungen
Wihrend englische Originalzitate aufgrund des Status von Englisch als internationaler

Forschungssprache nicht iibersetzt wurden, erachtete die Autorin der Diplomarbeit die
Ubersetzung der spanischen Zitate in den FuBnoten als notwendig, um die Arbeit einer
moglichst breiten Gruppe an Leserlnnen zugénglich zu machen (schraffiertes Schriftbild
gefolgt von der Anmerkung Ubersetzung durch D.E.). Grundsitzlich wurde dabei auf eine
genderneutrale bzw. gendergerechte Schreibweise geachtet. Ausnahmen bilden hier die
peruanischen Gesetzestexte, die aufgrund inhaltlicher, soziokultureller wie geschichtlicher

Uberlegungen méoglichst detailgetreu paraphrasiert bzw. wortlich iibersetzt wurden.

2.2. Grounded Theory

Im Bereich der qualitativen Sozialforschungen gibt es viele Methoden, die eine
analytische Auseinandersetzung mit sozialen Phdnomenen erlauben. Die erstmals in den

1960er-Jahren von Anselm Strauss und Barney Glasner vorgestellte Grounded Theory ist

ein Verfahren sozialwissenschaftlicher Hermeneutik — der Lehre vom Verstehen, Deuten, Auslegen
von Texten und anderen sozialweltlichen Artefakten und Symbolisierungen. Auf der Basis von
Erfahrungsdaten aus alltagsweltlichen Kontexten werden [...] theoretische Konzepte und
Modellierungen entwickelt und dabei fortwdhrend rekursiv an die Erfahrungsebene
zuriickgebunden. (Breuer 2009: 39)

Mit anderen Worten wird nicht nur eine Forschungsfrage oder Hypothese formuliert um
anschlieBend empirisch iiberpriift zu werden — vielmehr wird offen und flexibel auf
gewonnene Erkenntnisse eingegangen, wodurch die Theorie an die Fortschritte des
Forschungsprozesses angepasst und als Resultat dieses Prozesses formuliert wird. Diese

Art des Forschens erinnert an eine Kreisbewegung, wie sie auch in der These des
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hermeneutischen Zirkels angewandt wird: Personliches Vorverstindnis trifft auf
bestimmte Ereignisse, Handlungen oder empirische Daten, was einen Versuch des
Deutens oder Verstehens der Ereignisse auslost. Das personliche Verstindnis wird durch
den darauf folgenden Verdnderungsprozess beeinflusst oder revidiert. Wiederholt sich
diese Kreisbewegung erneut ergibt sich schlussendlich sogar eine hermeneutische

Spiralbewegung. (vgl. Breuer 2009: 48)
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Abb. 1 - Hermeneutischer Zirkel

Die Grounded Theory ist somit eine qualitative Forschungsmethode, die eine Reihe von
Verfahren nutzt, um induktiv eine Theorie iiber ein bestimmtes Phidnomen oder einen
bestimmen Untersuchungsbereich abzuleiten. (vgl. Strauss / Corbin 1996: 7-8) So findet
ein stetes Hin und Her zwischen den Phasen der Datenerhebung, Datenauswertung und
Theoriebildung statt. Drei Bestandteile — die Grounded Theory Essentials — sind dabei von

zentraler Bedeutung im Rahmen des Forschungsprozesses:

e Die Art des Kodierens zielt nicht nur auf die Klassifikation oder Beschreibung der
Phanomene ab, sondern fordert die Bildung von theoretischen Konzepten, die
Erklarungswert besitzen.

e Auf das Kodieren folgt das theoretische Sampling, das die konstante und
konsequente  Auswertung der Interviews und Daten wihrend des
Forschungsprozesses fordert. Ziel ist es dabei, die weiteren Forschungsschritte
besser planbar zu gestalten. Dies bedeutet, dass beispielsweise die Wahl der
InterviewpartnerInnen nicht im Vorhinein getroffen wird, sondern von der
aktuellen Forschungssituation abhingt.

e SchlieBlich miissen Vergleiche zwischen den Phdnomenen und Kontexten gezogen
werden, aus denen schlieBlich die theoretischen Konzepte erwachsen.

(vgl. Strauss 2004 in Breuer 2009: 41)
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Im Hinblick auf die qualitative Forschung dieser Arbeit hat sich die Grounded Theory als
ideale Methode herausgestellt, da auf eine erste Phase der theoretischen Anndherung an
das Thema (Datenerhebung mittels Primédr- und  Sekundirliteratur) ein
Forschungsaufenthalt in Peru folgte, der durch die gefiihrten Interviews und
Beobachtungen neue Phidnomene offenlegte (Datenauswertung), die Einfluss auf die
Theoriebildung hatten. Vor Ort wurden dabei Interviewkontakte aufgrund der jeweils
aktuellen Forschungssituation gekniipft und die Schulen, in denen die teilnehmenden
Beobachtungen durchgefiihrt wurden, nach spezifischen Kriterien im Hinblick auf die

Umsetzung von EIB ausgewdhlt.

2.3. Quantitative Hypothesentestung
Ein Teil der Forschung wurde nach entsprechender Hypothesenbildung unter

Zuhilfenahme quantitativer Methoden, genauer gesagt dem standardisierten Fragebogen,
durchgefiihrt. Anders als bei den qualitativen Interviews ging es hier also nicht mehr
darum, neue Hypothesen zu entwickeln oder diese dem aktuellen Wissensstand
anzupassen, sondern eine objektive Messung durchzufithren und so eine aufgestellte

Hypothese zu iiberpriifen. (vgl. Raithel 2008: 67)

Standardisierte Fragebogen sind dabei umfangreich einsetzbar, konnen sich an
Einzelpersonen oder ganze Gruppen richten, sind wenig zeit- und kostenaufwendig und
ihre Auswertung ermoglicht nachvollziehbare und tiberpriifbare Schlussfolgerungen. (vgl.
ebd. 65ff) Im Falle dieser Arbeit setzte sich der Fragebogen aus geschlossenen wie
halboffenen Fragen zusammen, die zu unterschiedlichen thematischen Blocken kombiniert

wurden und auch soziostatistische Daten umfassten.

Da die Ergebnisse der qualitativen Interviews und Beobachtungen sowie der
standardisierten Fragebogen in unmittelbarem Zusammenhang mit der Beantwortung der
Forschungsfrage stehen, werden sie formal wie auch inhaltlich im empirischen Teil der
Arbeit (Kapitel 7) niher behandelt. Zuerst gilt es nun jedoch einen Uberblick iiber zentrale
Begrifflichkeiten und Definitionen zu geben, um die Basis fiir die Beantwortung der

Forschungsfrage zu schaffen.
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3. Begriffe — Definitionen — Konzepte

Der Arbeitstitel meiner Diplomarbeit lautete Interkulturelle Zweisprachige Erziehung
(IZE) und Projekte indigener Bildung in Peru. Meiner Meinung nach ist die wichtigste
Aufgabe eines Arbeitstitels, die zentralen Inhalte einer Forschung oder eines Projekts
abzustecken bzw. einen Rahmen zu bilden, der dem/der Studierenden dabei hilft, nicht auf
dem Weg zur fertigen Arbeit verloren zu gehen. Diese Rolle erfiillte der von mir gewéhlte
Arbeitstitel zwar problemlos, doch zeigte sich relativ schnell, dass einige der behandelten
Themengebiete wie Bildung und Interkulturalitit Begriffe oder Konzepte sind, die jeder
Mensch fiir sich anders auffasst bzw. interpretiert. In diesem Kapitel soll es daher zuerst
zu einer allgemein gehaltenen Auseinandersetzung mit zentralen Begriffe oder Konzepte
kommen, um fiir den/die Leser/in ein besseres Verstdndnis der Diplomarbeit zu
gewihrleisten, bevor sie spiter am konkreten Beispiel Peru besprochen werden. Es wird
dabei kein Anspruch auf Vollstdndigkeit oder allgemeine Giiltigkeit der Definitionen
erhoben, sondern lediglich versucht, Schwierigkeiten oder Unklarheiten, die im

Zusammenhang mit deren Verwendung auftreten kdnnen, zu thematisieren.

So gilt es nun in diesem Kapitel nicht nur, den Begriff Educacion Intercultural Bilingiie
(EIB) — also Interkulturelle Zweisprachige Bildung/Erziehung — in seine kleinsten
Einheiten zu zerlegen, sondern auch zu definieren was Muttersprache (im Unterschied zu
anderen Formen von Sprache) ist und welche Rolle sie in der Bildung/Erziehung eines
jeden Kindes spielt. Im Zuge der einzelnen Begriffsdefinitionen wird auch immer wieder
auf Peru als Referenzpunkt verwiesen. Als ersten Schritt sollen jedoch die indigenen

Volker Erwadhnung finden, die seit Ldngerem untrennbar mit der EIB verbunden sind.

3.1. Indianer - Indigene — Ureinwohner
In ithrem Text von 1994 schreibt Stamatopoulou, dass es eigentlich keinen Unterschied

macht, ob bestimmte Menschengruppen als eingeboren, Indianer, indigen, Ureinwohner,
Indios oder Stammesangehdrige bezeichnet werden. Diese Begriffe seien alle weitgehend
miteinander austauschbar, da sie keine Selbst- sondern eine Fremdbezeichnung darstellen.
Die Selbstbezeichnung indigener Volker in ihren eigenen Sprachen bedeutet {ibersetzt

meist nichts anderes als Menschen. (vgl. Stamatopoulou 1994: 73)

Einen einzigen Namen oder eine einzige Bezeichnung zu finden, die diesen iiber die ganze
Welt verstreut lebenden Menschengruppen gerecht wird, ist somit eigentlich unméglich,

weshalb es auch nach wie vor keine international anerkannte Definition von indigenen
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Volkern gibt. (UNPFII 2008: 7) Im wissenschaftlichen wie politischen Kontext wird meist
auf die Arbeitsdefinition von José Martinez Cobo, dem ehemaligen Sonderberichterstatter

fiir indigene Volker der UNO, verwiesen:

Indigenous communities, peoples and nations are those which, having a historical continuity with
pre-invasion and pre-colonial societies that developed on their territories, consider themselves
distinct from other sectors of the societies now prevailing in those territories, or parts of them. They
form at present nondominant sectors of society and are determined to preserve, develop and
transmit to future generations their ancestral territories, and their ethnic identity, as the basis of their
continued existence as peoples, in accordance with their own cultural patterns, social institutions
and legal systems. (Martinez Cobo 1986 zit. In. UNPFII 2008:7)

Im Zusammenhang mit dieser Arbeit sind sicher zwei der oben genannten Merkmale
besonders interessant: Einerseits die nicht-dominante Position in der Gesellschaft (oft bis
hin zur Marginalisierung oder Diskriminierung), andererseits der Wille, die eigene
ethnische Identitdt — Kultur, Sprache, Weltanschauung, etc. — zu erhalten, zu entwickeln
und an die ndchste Generation weiterzugeben. Durch das erste Merkmal ldsst sich
erkldren, warum Educacion Intercultural Bilingiie als Bildungsmodell seit Jahrzehnten mit
dem Problem gesellschaftlicher Anerkennung kédmpft; durch das zweite Merkmal warum

es sich dennoch fiir dieses Modell zu kimpfen lohnt.

So wie die Internationale Arbeitsorganisation (ILO) in ihrer Konvention 169 von 1989 den
Begriff indigen als fundamentales Kriterium zur Bezeichnung dieser Gruppen bestimmt
(vgl. ILO 1989: Art. 1/2), soll auch in dieser Arbeit den Begriffen indigen bzw. indigena
der Vorzug gegeniiber anderen Begriffen gegeben werden: So stellt beispielsweise das
spanische Wort indio (Indianer) eine historische Denomination dar, die im Rahmen der
kolonialen Expansion die in Siidamerika entdeckten Personen beschrieb und durch
Rassismus, kulturelle Diskriminierung und gesellschaftliche Vorurteile schlieSlich zu
einem Schimpfwort wurde. (vgl. Zuniga / Galvez 2002: 301-312) ,,Indio es sinonimo de
pobre y misero. “* (Rosner 1998: 231; Herv. durch D.E.)

Indigen ist heute der bevorzugte Begriff in politischen wie juristischen Zusammenhingen
und kann dariiber hinaus noch im weitesten Sinne als neutraler Begriff gelten. Seine
etymologische Bedeutung beschrinkt sich darauf festzustellen, dass eine Person
urspriinglich von einem bestimmten Ort stammt (vgl. Ballon Aguirre 2004: 16): Aus dem
Altlateinischen stammend setzt es sich aus indu (innen) und genus (geboren) zusammen
und bedeutet so wortlich {ibersetzt in einem Land geboren. Ein Synonym dafiir, welches

vor allem in spanischen und franzdsischen Texten hdufiger Anwendung findet, ist der

% Indio (bzw. Indianer) steht synonym fiir arm und elend. (Ubersetzung durch D.E.)
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Begriff autochthon vom altgriechischen autokhthon, was wortlich iibersetzt ebenfalls

. . . . 3
nichts anderes bedeutet als aus einem Land hervorgehen, also einheimisch.

Die indigenen Volker Amerikas werden dabei vor allem durch zwei sehr unterschiedliche
Charakteristiken geeint: Auf der einen Seite die physische Armut, in der sie leben
(Analphabetismus®, Marginalisierung durch das Bildungssystem, schlechtere Gesundheits-
und Erndhrungslage, etc.), auf der anderen Seite der kulturelle Reichtum, den sie durch
thre Mythen, Legenden, Ténze, Musik, Riten, Traditionen und Wertvorstellungen

bewahren konnten. (vgl. Chirinos Rivera / Zegarra Leyva 2004: 10)

In Peru wiederum fand die Comision Permanente del Congreso de la Republica (vgl.

2002a: Artikel 2) in einem Gesetz von 2002 folgende Definition fiir indigene Volker:

Son pueblos originarios que tienen derechos anteriores a la formacion del Estado peruano,
mantienen una cultura propia, un espacio territorial y se autorreconocen como tales. En éstos se
incluye a los pueblos en aislamiento voluntario o no contactados, asi como a las comunidades
campesinas y nativas. La denominacion “indigenas” comprende y puede emplearse como sindénimo

EERNNT3 9 LR I3 EEINNT3

. . .. y . . 5
de “originarios”, “tradicionales”, “étnicos”, “ancestrales”, “nativos” u otros vocablos.

Diese Definition heizte in Peru eine ohnehin bereits sehr kontroverse wissenschaftliche
Diskussion hinsichtlich der Selbst- und Fremdzuschreibung des Begriffs indigen noch
zusitzlich an. Chirinos Rivera / Zegarra Leyva (vgl. 2004: 9) beschreiben in ihrem Text
drei unterschiedliche Positionen innerhalb dieser Debatte:
1. Indigen sind nur die Volker des Amazonasgebietes, die in begrenztem Kontakt zur
kreolischen Mehrheitsbevolkerung stehen.
2. Indigen sind alle Volker der Anden und des Amazonas, die ihre Muttersprache
bewahren konnten.
3. Indigen sind alle Volker oder Gruppen, die ein prahispanisches kulturelles Erbe

bewahren konnten und in einem bestimmten Gebiet eigene Lebensweisen behalten

® vgl. http://www.etymonline.com/index.php [letzter Zugriff: 12.11.2013]

* Chirinos Rivera und Zegarra Leyva zeichnen hier einen westlich geprigten Weg davon, was schriftliche Norm
und schriftloser Mangel ist. Ganz im Gegenteil darf jedoch nicht der voreilige Schluss gezogen werden, dass
Schriftlosigkeit im Falle indigener Volker automatisch mit Analphabetismus gleichzusetzen ist. Indigene Vélker
verfliigen meist Uiber eigene Methoden des Denkens und Wissenserwerbes, ausgehend von ihren Ritualen und
Traditionen. Oder wie einer meiner Interviewpartner es formulierte: ,Son sabios en su materia. [...] No son
analfabetos, son muy sabios.” (Solano #00:14:20-6#) (Sie sind Gelehrte in ihren Fachgebieten. [...] Sie sind keine
Analphabeten, sie sind sehr weifSe.”

® Es sind urspriingliche Vélker die Rechte noch von vor der Formung des peruanischen Staates halten, die eine
eigene Kultur und einen territorialen Raum bewahren und sich auch selbst als solche erkennen. Dies gilt sowohl
fiir die in freiwilliger Isolation lebenden oder nicht kontaktierten Vélker, als auch fiir die bduerlichen und
eingeborenen Gemeinden. Die Bezeichnung ,indigene” [Vélker] kann durch Synonyme wie ,urspriingliche”,
Ltraditionelle”, ,ethnische”, ,uralte”, ,eingeborene” oder andere Vokabeln, die es umfasst, zur Verwendung
kommen. (Ubersetzung durch D.E.)
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bzw. weiterentwickeln konnten (die Nachkommen dieser Gruppen sind ebenfalls

indigen, auch wenn sie aulerhalb ihrer traditionellen Territorien leben).

Dieser Auflistung fligen Chirinos Rivera und Zegarra Leyva (vgl. 2004: 9f) noch das
Kritertum der Selbstbezeichnung hinzu, wodurch sich zumindest die Amazonasvdlker
Perus schon seit Jahrzehnten selbst als indigen erkennen. Die andinen Vdlker Perus
hingegen bezeichnen sich seit der Agrarreform von 1969 eher als campesinos (Bauern), da
die Begriffe indio und indigena von der Reform als pejorativ abgelehnt wurden. Dies riihrt
daher, dass es zumindest seit den 1940er-Jahren eine eindeutige Tendenz der Integration
der indigenen Vdlker in eine peruanische Nationalitit gibt — sich diesem Trend zu
widersetzen und sich selbst als indigen zu bezeichnen liee sich mit einer Ablehnung einer
moglichen sozialen Integration gleichsetzen, was nicht im Sinne vieler indigener Personen

lag bzw. liegt. (vgl. Chirinos Rivera / Zegarra Leyva: 12)

3.2. Educacion = Bildung + Erziehung?
Wihrend romanische Sprachen wie Spanisch, aber auch Englisch als germanische

Sprache, mit nur einem Wort — educacion (education) — auskommen, gibt es im
Deutschen eine begriffliche Zweiteilung: Bildung und Erziehung. Nun stellt sich die
Frage, wo die Unterschiede und wo die Gemeinsamkeiten dieser sprachlichen Zweiteilung
liegen: ,,[Es] ist klar, dafp [sic!] Erziehung und Bildung verschiedene Begriffe sind, die
zwar irgendwie miteinander zusammenhdngen, aber doch Unterschiedliches aussagen.

(Hohnholz 1990: 17)

So ist Bildung laut Faschingeder et al (vgl. 2005: 7, 10) eine reine Erfindung des
deutschsprachigen Raumes, wihrend man educacion/education als Erziehung libersetzen
misse. Bildung ermogliche dem miindigen Individuum die selbstbestimmte Entfaltung
(Stichwort Selbstermdchtigung), denn nur ein gebildeter Mensch ist ein emanzipierter
Mensch und somit Akteur seiner eigenen Geschichte. (vgl. Langthaler / Lichtblau 2006: 7)
Dabei darf Bildung jedoch nicht als losgelost von der jeweiligen Gesellschaft gesehen
werden: ,, Aufmerksamkeit muss daher den Fragen zukommen, wer den Bildungsbegriff
mit Sinn und Bedeutung fiillt, wer daraus ihre/seine schicht- und klassenspezifische Kultur
fiittert und welche Rolle wer damit Bildung in der Gesellschaft zuspricht. “ (Faschingeder
et al 2005: 18) Diese Fragen gilt es umso mehr in einer Gesellschaft wie der peruanischen
zu stellen, in der verschiedene sprachliche und kulturelle Realitdten aufeinandertreffen,
Bildungspolitik aber von der Hauptstadt Lima ausgeht. Bildung emanzipiert so nicht nur,

sie reproduziert auch bestehende gesellschaftliche Strukturen (vgl. Langthaler / Lichtblau
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2006: 7) — was im Falle von Peru eine Forderung von westlichen Bildungsinhalten und

Spanisch auf Kosten indigener Sprachen und indigenen Wissens bedeutet.

In einem Werk von 2008 versuchen Horner, Drinck und Jobst die Begriffe Bildung und
Erziehung durch eine genaue Bestandsaufnahme aller ihrer Bedeutungen und konnotativen
Nebenbedeutungen voneinander zu trennen. Wie Faschingeder zeigen sie dabei, dass bei
dem vom deutschen Idealismus geprigte Begriff Bildung die Eigenstindigkeit des
Individuums, und somit auch seine Emanzipation im Vordergrund stehen. Erziehung
weise hingegen eindeutige normative Kompetenzen auf. (vgl. Horner / Drinck / Jobst

2008: 10ff)

Auch ich stimme — zumindest im Hinblick auf westlich gepragte Gesellschaften — dieser
Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung zu: In diesen Gesellschaften meint
Erziehung meiner Meinung nach die Beeinflussung der Personlichkeitsentwicklung, sowie
die Entwicklung von Verhaltensweisen und Anschauungen einer Person durch sein/ihr
soziales Umfeld — zuerst durch die Eltern bzw. Familie, spiter durch Schule und
Gesellschaft. Bildung hingegen bezieht sich auf den lebenslangen Erwerb von Wissen,
Féhigkeiten und Kenntnissen, sowohl schulisch-strukturierter als auch auBerschulisch-
individueller Natur. Somit ist Erziehung im westlichen Kulturkreis etwas, das von auflen
auf die Person einwirkt und sie in ihrer Personlichkeit formt, wihrend bei Bildung der

Wissensgewinn und die ganzheitliche Entwicklung im Vordergrund stehen.

Diese Betonung des westlichen Kulturkreises ist an dieser Stelle deshalb notwendig, weil
die Konsultation eines etymologischen Worterbuches zu einem anderen Ergebnis
hinsichtlich der Bedeutung von Erziehung fiihrt. So wird unter dem Begriff heute zwar die
geistige und charakterliche Formung eines Menschen (besonders Kinder) in Einklang mit
der Gesellschaft © verstanden, doch ist dies nicht dessen urspriingliche Bedeutung:
Erziehen stammt vom althochdeutschen irziohan bzw. dem lateinischen édiicere ab, was
eigentlich herausziehen bedeutet. Somit ldsst sich argumentieren, dass Erziehung
urspriinglich dazu gedacht war, etwas aus einem Individuum herauszuziehen -
beispielsweise das Potential, sich eigenstindig weiterzuentwickeln. Wéhrend der
westliche Kulturkreis offensichtlich von dieser Vorstellung abgertickt ist und sich mit den
Worten Freires heute eines Bankiers-Konzept bedient, bei dem Erziehung zu einer Art

Spareinlage wird, die Schiilerlnnen nur passiv aufnehmen (vgl. Freire 1973: 57-58),

6 vgl. http://www.dwds.de/ressourcen/woerterbuecher/ [letzter Zugriff: 29.11.2013]
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scheinen indigene Kulturen Erziehung nach wie vor in der Form von édiicere zu leben. So
gab es zwar auch in den von mir besuchten indigenen Schulen grundsitzlich die Person
des Lehrers und Schiilers, nur sagte dies nichts dariiber aus, wer lehrt und wer lernt.
Lehrende konnen auch zu Lernenden werden und umgekehrt, da Wissen nie absolut ist,
sondern vom eigenen Lebensweg und den darauf gemachten Erfahrungen abhéngt. (vgl.

Freire 1973: 76-77)

Da Educacion Intercultural Bilingiie ein zentrales Thema meiner Arbeit ist, werden die
Begriffe Bildung und Erziehung laufend darin vorkommen. Die Verwendung eines oder
beider Begriffe beruht folglich ausschlieBlich auf meiner eigenen Interpretation bzw.
Schwerpunktsetzung. In den Fillen, in denen ich Bildung/Erziehung in dieser Form
anfiihre, mochte ich darauf aufmerksam machen, dass hier beide Aspekte beriicksichtigt

werden sollen.

3.3. Uberlegungen zu Kultur und Kulturalitdit

3.3.1. Was ist Kultur?
Dies ist wohl eine der umstrittensten Fragen

der Sozialwissenschaften, die seit geraumer
Zeit den unterschiedlichsten Trends folgend
kontrovers diskutiert wird. Viele
Autorlnnen  erkennen heute mehrere
hundert verschiedene Definitionen zum
Begriff Kultur 7 — eine allumfassende
Beschreibung fiir Kultur zu finden wird

somit schwierig.

In der Fachliteratur werden aus Mangel an
einer allumfassenden Beschreibung oft so
genannten Kulturmodelle verwendet, wie

beispielsweise der Kulturelle Eisberg: diese

Analogie veranschaulicht, dass wie bei

einem echten Eisberg nur ein Teil von Abb. 2 - Der Kulturelle Eisberg

" Kroeber/Kluckhohn haben im Jahre 1952 bereits 164 Definitionen fiir den Begriff Kultur gefunden, wobei sie
davon ausgingen, dass sie bei weiterer Recherche doppelt so viele Definitionen finden wirden. In den
vergangenen 50 Jahren sind es so sicher nicht weniger Definitionen geworden. (vgl. Foldes 2009: 505)
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Kultur iiber der Wasseroberfliche liegt und somit erkennbar ist (wie z.B. Kleidung,
Sprache oder Rituale), wihrend der GroBteil des Kultur-Berges unter Wasser und somit

unsichtbar bleibt (z.B. Werte, Denkweisen oder Glauben). (vgl. Féldes 2009: 505)

Wenn man den Uberlegungen von Giirses folgt, der noch nicht einmal ein Signifikat fiir
den Begriff Kultur erkennt, wird deutlich wie schwierig es ist diesen scharf zu umrei3en:
Wihrend man so beispielsweise Wirtschaft in Verbindung mit Geld oder Arbeit setzen
kann und Geschichte sich mit der Vergangenheit beschiftigt, zeige Kultur gleichzeitig auf
alles und auf nichts — etwas davon abzugrenzen sei schwierig, vor allem wenn man nicht
wisse, was man abgrenzen kann. (vgl. Giirses 2003: 21f) Wihrend Herder die
Eineindeutigkeit des Kulturbegriffs folgendermallen zusammenfasste: ,, Nichts ist
unbestimmter als dieses Wort und nichts triiglicher als die Anwendung desselben auf
ganze Vélker und Zeiten* (Herder 1887; zit nach Foldes 2009: 505), gibt es auf der
anderen Seite Autorlnnen, die glauben dem Begriff Ku/tur habhaft werden zu kénnen. So
erkennt z.B. Nieke zentrale Bedeutungsfelder von Kultur, indem er sie einerseits von
Natur, andererseits aber auch von Zivilisation abgrenzt®. Weiters definiert er den Mensch
nicht nur als Schopfer, sondern auch als Geschopf von Kultur, da jeder Mensch in ein
bereits bestechendes System hineingeboren bzw. hineinsozialisiert wird. Dabei
unterstreicht der Autor, dass es nicht die Kultur sondern viele einzelne Kulturen gibt, die

unabhingige, nicht vergleichbare Lebenssysteme darstellen. (vgl. Nieke 2000: 40ff)

Genau dieses Verstindnis von Kulturen als voneinander abgrenzbare GrofBlkollektive —
Synonyme wie Ldnder, Gesellschaften, Staaten, Vélker oder Nationen liegen nahe — wird
von vielen WissenschaftlerInnen allerdings scharf kritisiert. Diese werden zu schnell als
homogen oder statisch dargestellt, ihre Mitglieder scheinen durch ihre Zugehorigkeit zur
jeweiligen Kultur in ihrem Denken, Fiihlen und Handeln determiniert — ,,/...] wie
Marionetten, die an den Fiden ihrer Kultur hingen [...] “. (vgl. Leiprecht 2005: 9) Eine
solche statische Vorstellung von Kulturen ist grundsitzlich abzulehnen, weil sie

zwischenmenschlicher Abgrenzung und Vorurteilen Tiir und Tor 6ffnet.

Besonders problematisch wird es jedoch, wenn diese Vorstellung in den Debatten um
Interkulturelle Bildung Einzug hilt, in denen der Kulturbegriff eine zentrale Rolle spielt.

Hier kommt meist der sozialwissenschaftliche Kulturbegriff zur Anwendung, der die

& Kultur beschéaftige sich laut Nieke mit der Gestaltung zweckfreier Bereiche wie Religion oder Philosophie.
Zivilisation hingegen umfasse Gestaltungen, die noétig sind um das Leben in einer Gesellschaft Gberhaupt erst
moglich zu machen. (vgl. Nieke 2000: 41)
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besonderen Lebensweisen sowie die entsprechenden Bedeutungsmuster und
Zeichensysteme ° einer Gesellschaft zu fassen versucht. Dabei sind die Grenzen der
Lebensweisen einer Gruppe keineswegs starr oder eindeutig; auch sind kulturelle
Bedeutungsmuster und Zeichensysteme nicht immer klar oder widerspruchsfrei, sondern
lassen Raum fiir verschiedene Interpretationen. Wenn es so auch bei interkulturellen
Begegnungen immer wieder zu wechselseitigen Selbst- und Fremdzuschreibungen
kommt, darf daraus nicht der Trugschluss gezogen werden, dass Menschen in ihrem
jeweiligen kulturellen Kontext in Denken und Handeln festgelegt sind (vgl. Leiprecht
2005: 10f) Der Mensch ist also nicht in seiner kulturellen Herkunft gefangen, dennoch
erfillt Kultur eine wichtige identitétsstiftende Funktion. Soziale Identitét ist ,,/...] that
part of an individual’s self-concept, which derives from his [or her] knowledge of his [or
her] membership in a social group (or groups), together with the values and emotional
significance attached to that membership [...]. (Tajfel 1978; zit. nach Fishman 1999b:
448) Aber nicht nur die Mitgliedschaft in einer oder mehrerer sozialen Gruppen, auch
Nationalitit, Ethnie oder Gender gehoren zu den Faktoren, die als Ganzes genommen die
Kultur eines Individuums ausmachen. Die eigene Kultur ermdglicht uns die Orientierung
in der Welt und hilft uns Bande zu schmieden mit der Gesellschaft, in der wir leben. (vgl.

Fishman 1999b: 448f)

Abgesehen von der Frage, was Kultur ist und was sie fiir die Menschen bedeutet, ist auch
das wie der Beziehungen unterschiedlicher Kulturen zueinander seit zumindest zwei
Jahrzehnten zentrales Thema der geisteswissenschaftlichen Disziplinen bzw. der

sozialwissenschaftlichen Diskussion. (vgl. Féldes 2009: 503)

3.3.2. Interkulturalitat — Multikulturalitdt — Transkulturalitat

Unter Interkulturalitdt versteht man das Aufeinandertreffen von zwei oder mehr Kulturen, bei dem
es trotz kultureller Unterschiede zur gegenseitigen Beeinflussung kommt. '’

Interkulturalitit beschreibt somit eine Situation, in der Kulturen voneinander
abgegrenzte, in sich geschlossene Einheiten darstellen, die als solche regelmiBig in
Kontakt bzw. Konflikt miteinander geraten. Dieses Konfliktpotential zwischen einzelnen

Gesellschaften versucht Interkulturalitit zu steuern oder zu vermindern — Anerkennung

° Diese Bedeutungsmuster und Zeichensysteme sind u.a. Werte, Normen, Brduche oder bestimmte
Verhaltensregeln, allgemeine Wissensbestdnde, Traditionen, Rituale, Routinen, Glaubensvorstellungen oder
Mythen, deren Funktion es ist, Orientierung in der Welt zu geben und das gesellschaftliche Leben fiir seine
Mitglieder verstandlich zu machen. (vgl. Leiprecht 2005: 11)

10 vgl.  http://www.ikud.de/Multikulturalitaet-Interkulturalitaet-Transkulturalitaet-und-Plurikulturalitaet.html
[letzter Zugriff: 19.10.2013]
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kultureller Unterschiede wird gefordert, auch sollen sich Kulturen fiir ein besseres
Miteinander dem Blick von auBen 6ffnen — gleichzeitig akzeptiert sie jedoch die
kulturellen Barrieren zwischen den Gesellschaften als anthropologisch notwendige
Identititsfaktoren der Menschen. (vgl. Fischer 2005: 0.S.) Diese Idee der kulturellen
Barrieren war bereits Thema bei der Vorgédngerin der Interkulturalitit, der
Multikulturalitit. So ist Welsch (vgl. 2000: 332f) der Meinung, dass inhaltlich nicht
wirklich ein Unterschied zwischen den Begriffen besteht. Zwar akzentuiert
Multikulturalitit dank des Préfixes multi- Aspekte des Zusammenlebens verschiedener
Kulturen innerhalb einer Gesellschaft — doch geht auch Multikulturalitidt von sich klar
unterscheidenden, homogenen Kulturen aus und sucht daher nach Toleranz oder

Akzeptanz um Konflikte zu vermeiden.

Jedoch stimmen nicht alle Autorlnnen der Auffassung von Fischer zu, wonach
Interkulturalitdt in sich geschlossene, homogene Kulturen voraussetzt. So geht fiir
Hausstein (vgl. 2000: 231) Interkulturalitit von einem Konzept aus, das Kulturen als sich
wechselseitig konstituierende, offene Regelsysteme beschreibt, die auf Austausch angelegt
sind und sich so stindig wandeln. Wieder andere Autorlnnen wie Foldes (vgl. 2009: 504)
sind der Meinung, dass man iiberhaupt noch nicht weil3, was Interkulturalitdt ist bzw. was
sie sein soll. So scheint der Begriff Interkulturalitidt — wenn er auch in den politischen
Programmen vieler mehrsprachigen Nationen einen groflen Fortschritt darstellt — nur
bedingt fiir den schulischen Alltag geeignet: Die inhaltlichen Grenzen des Begriffs sind
noch nicht vollkommen ausgelotet, gleichzeitig ermoglicht jedoch eine gezielte
Instrumentalisierung, ,,/.../ einen partikularistischen Kulturbegriff zu bekrdftigen, der
problematischen Phdnomenen wie Gettoisierung und Kulturfundamentalismus Vorschub

leisten kann. *“ (Fischer 2005: 0.S.)

Neuere Kulturkonzepte versuchen hingegen die Durchldssigkeit der kulturellen Grenzen
und die interne Heterogenitit von Gesellschaft in addquater Weise abzubilden — ein
Beispiel hierfiir wire die Transkulturalitit, die auf die tatsdchlichen Realititen vieler
heutiger Gesellschaftsformen eingeht (vgl. Foldes 2009: 516): Durch Migration,
soziookonomische Interdependenzen und vor allem durch die Globalisierung der letzten
Jahrzehnte sind heutige Kulturen in einer noch nie dagewesenen Form miteinander
vernetzt, eine Unterscheidung zwischen Eigenem und Fremden ist so oft kaum oder gar
nicht mehr moglich. Transkulturalitidt erkennt dies und tritt somit fiir eine Kultur der

Integration ein. (vgl. Walsch 2000: 336fY)
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So sollte auch das in dieser Arbeit besprochene Bildungskonzept mittlerweile eigentlich
Educacion Transcultural Bilingiie, also Transkulturelle Zweisprachige Bildung/Erziehung
— oder angesichts der tatsdchlichen Sprachsituation weltweit sogar FEducacion
Transcultural Plurilingiie — heiflen. Da jedoch kein Kind laufen lernt bevor es nicht sicher
stehen kann, gilt es in vielen Léindern wie Peru vermutlich erst die Idee der
Interkulturalitit zu etablieren, bevor der Schritt gewagt werden kann, die Moglichkeiten
des echten Austauschs zwischen der dominant spanischen Kultur und den randstidndigen
indigenen Kulturen aufzuzeigen. Bevor nun im nichsten Schritt das dritte Element der
Educacion Intercultural Bilingiie — die Zweisprachigkeit bzw. der Bilingualismus —
besprochen wird, gilt es logischerweise vorher einmal zu kléren, was Sprache (auch bzw.
vor allem im Hinblick auf Kultur) ist und welche Rolle die Muttersprache in der

Entwicklung eines jeden Kindes spielt.

3.4. Sprache

There are various ways of looking at language: to a physiologist it is a biophysical device consisting
of a certain number of units of sound; to an anthropologist it is a cultural, inherited trait; to a
sociologist it is a medium for the transmission of feelings, ideas and knowledge, which may be
summed up as social usages or culture. (UNESCO 1953: 8)

Im Kontext dieser Arbeit interessiert natiirlich besonders der anthropologische Zugang,
wonach Sprache ein kultureller, ererbter Charakterzug ist. So erkennt Dorian (vgl. 1999:
31) zwei verschiedene Arten an Verbindungen zwischen einer Volksgruppe und ihrer
Sprache: Erstens dient eine Sprache ihren Sprecherlnnen als Identititsmerkmal (identity
marker), eine Funktion die beispielsweise auch von bestimmter traditioneller Kleidung
oder einer typischen Speise erfiillt wird. Da es jedoch eine unendliche Zahl an solchen
Identitdtsmerkmalen geben kann (abgesehen von Kleidung und Essen auch Kunst,
Bauweise, Riten, etc.), ldsst sich Sprache hier einfach durch ein beliebiges anderes
Merkmal austauschen. Nicht so bei der zweiten Funktion, die eine viel tiefere Verbindung
zwischen den Volksgruppen und ihren Sprachen darstellt: ,, Although many behaviors can
mark identity, language is the only one that actually carries extensive cultural content.*
(Dorian 1999: 31) So kodieren bereits die spezifischen Laute einer Sprache kulturelle
Bedeutung: Heldensagen, heilige Lieder oder Geschichten zur Herkunft der Volksgruppen
verlieren ihr Unikum - wu.a. Silbenstruktur, rhythmische Muster, Satzmelodie,
Lautwiederholungen — wenn sie in einer anderen Sprache wiedergegeben werden. Wenn
also eine bestimmte Sprache verloren geht, geht gleichzeitig auch ein Stiick menschlicher

Kultur verloren (vgl. Dorian 1999: 32, 39)
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What is most unique and basic about the link between language and culture is the fact that in huge
areas of real life the language is the culture and that neither law nor education nor religion nor
government nor politics nor social organization would be possible without it. (Fishman 1999b: 445)

Dieses Zitat zeigt, dass Sprachen nicht bloB deren zugehorige Kulturen symbolisieren oder
im Hinblick auf das Lexikon besser geeignet sind, eine entsprechende Kultur zu
reprasentieren. Sprache verbindet ihre SprecherInnen mit ihrer Kultur, ihrer Herkunft und
ihrem Erbe auf eine Art und Weise, fiir die es keinen Ersatz geben kann. Sprache ist
Kultur — ein Verstindnis, auf das ich auch in den Gespriachen mit den Lehrenden der

untersuchten indigenen Schulen immer wieder gestof3en bin.

Der Psychologe und Linguist John Edwards wiederum unterscheidet zwischen einer
kommunikativen und einer symbolische Funktion von Sprache: Wéhrend die erste
Funktion die reine Verwendung als eine Art Kommunikationswerkzeug meint, ermdglicht
die zweite Funktion die Konstituierung von (kulturellen) Gruppen, und zwar auch dann
wenn sie die entsprechende Sprache gar nicht mehr aktiv verwenden, sondern sich nur
durch sie verbunden fiihlen. (vgl. Edwards 1985: 17f) So nutzen viele indigene Volker
ihre Sprachen, um ahnengebundenes Wissen und Lebensweisen an die néchsten
Generationen weiterzugeben ''; ihre Sprachidentitit ermdglicht ihnen die Verbindung
zueinander durch ihre Sprache. (vgl. Thim-Mabrey 2003: 1ff) Fiir viele indigene Vdlker,
deren Sprachen und Lebensweisen durch Kolonisation und Fremdbeherrschung immer
weiter zuriickgedringt oder ausgeloscht wurden, spielen daher ihr Schutz und ihre
Revitalisierung eine gro3e Rolle im tiglichen Leben. So fand im Jahr 2002 ein Gipfel
indigener Volker in Siidafrika statt, in dessen Rahmen die Kimberley Declaration
formuliert wurde, die sich zwar grundsitzlich mit dkologischer Nachhaltigkeit und der
Rolle des Menschen darin beschiftigte, jedoch auch die Situation bzw. Funktion von

Sprache ansprach:

Language is the voice of our ancestors from the beginning of time. The preservation, securing and
development of our languages is a matter of extreme urgency. Language is part of the soul of our
nations, our being and the pathway to the future. (International Indigenous Peoples Summit on
Sustainable Development 2002)

Sprache ist somit im Verstdndnis der indigenen Volker ein grofler Teil ihrer Kultur und
Identitdt, deren Schutz es nicht nur auf lokaler, sondern auf nationaler wie internationaler

Ebene umzusetzen gilt. In vielen mehrsprachigen Nationen fehlt jedoch das Geld oder der

" Gerade fir die indigenen Gemeinschaften Lateinamerikas, deren Sprachen durch die Kolonialsprachen
Spanisch oder Portugiesisch verdrdangt wurden, stellt es eine Herausforderung dar, ihre Sprachen
wiederzugewinnen, sind sie doch die Tragerinnen der profundesten Bedeutungen der cosmovision
(Weltanschauung) ihrer Gesellschaften, die nur ausgehend von und durch die indigenen Sprachen verstanden
werden kénnen. (Ministerio de Educacién 2013: 28)
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politische oder soziale Riickhalt oder Wille, mehr als die Amtssprache(n) zu unterstiitzen.
Der soziale Status einer Gruppe definiert sich jedoch im nationalen Kontext auch tiber den
Status der Sprache, die sie sprechen — jene, die nicht in die Sprache der Reichen und
Maichtigen geboren wurden, werden alles daran setzen, diese zu erlernen und auch an ihre
Kinder weiterzugeben, um den Aufstieg in die 6konomische oder politische Elite zu

schaffen.'? (vgl. Dorian 1999: 25f)

Wihrend sich Menschen unter idealen Bedingungen mit ihrer Sprache identifizieren und
sich auch keinen Ersatz fiir diese suchen wiirden, konnen 6konomische Nachteile, soziale
Diskriminierung oder einer Geschichte politischer Unterdriickung — meistens ist es eine
Kombination aller drei Faktoren — zu einem Verzicht auf die eigene Sprache fiihren. (vgl.
ebd. 39) Diese geht dabei entweder vollstindig verloren oder wird zumindest gegeniiber
den Mitgliedern der dominanten Gruppe verleugnet um Ausgrenzung zu vermeiden.
Moglich ist jedoch auch das andere Extrem, bei dem die bedrohte Sprache nicht
aufgegeben, sondern vor jeden duBerem Einfluss und somit allen Aufenseiterlnnen — dies
gilt auch fiir prinzipiell wohlgesonnene SprachwissenschafterInnen — abgeschirmt wird.

(vgl. ebd. 251)

Las estimaciones optimistas de la situacion actual sugieren que al menos el 50% de las lenguas que
se hablan hoy dia podrian haberse extinguido o estar en grave peligro [...] en torno al afio 2100.
Seglin estimaciones pesimistas [...] hasta un 90% o 95% de las lenguas habladas podrian
extinguirse o correr grave peligro durante este siglo. La mayoria de las lenguas que estan
desapareciendo son lenguas indigenas y, segin esas estimaciones, la mayoria de las lenguas
indigenas del mundo desapareceran. (Foro Permanente para las Cuestiones Indigenas 2005: 2)"

Und selbst in den Fillen, in denen Staaten sich offiziell multilingual definieren, 16st dies
nicht notwendigerweise das Problem aussterbender Sprachen: Unabhingig davon, wie
viele Sprachen ein Land als offiziell anerkennt, es wird gerade in multilingualen Staaten
immer noch die eine oder andere Minderheitensprache geben, die nicht in den Genuss
einer entsprechenden Forderung kommt. Ein Beispiel hierflir wére Indien, das zwar bereits
mehr als ein Dutzend Sprachen anerkennt, dabei gleichzeitig aber immer noch um die 150

andere nationalen Sprachen auflen vorldsst. (vgl. Dorian 1999: 30f) So bleibt vielen

2 Wobei Sprachen fir sich allein genommen weder minder- noch héherwertiger sind, sondern diese
Zuschreibungen immer in Kontext mit ihren Sprecherinnen gesehen werde missen, die in einer Situation der
sozialen Hierarchie leben. Die Funktionen von Sprachen werden von der sozialen Stratifizierung der
Sprecherinnen beeinflusst. (vgl. Escobar, Matos Mar, Alberti 1975: 69)

B Die optimistischen Einschétzungen hinsichtlich der aktuellen Situation legen nahe, dass mindestens 50% der
heute gesprochenen Sprachen bis zum Jahre 2100 entweder bereits ausgestorben oder zumindest stark gefdhrdet
sind. Nach pessimistischen Einschdtzungen [...] kénnten 90% bis 95% der heute gesprochenen Sprachen noch
innerhalb dieses Jahrhunderts aussterben oder laufen Gefahr dies zu tun. Die Mehrheit der Sprachen, die
verschwinden, sind indigene Sprachen und nach diesen Einschétzungen wird die Mehrheit der indigenen Sprachen
weltweit verschwinden. (Ubersetzung durch D.E.)
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sprachlichen Minderheiten keine andere Wahl, als auf dem 6konomischen bzw. sozialen

Weg nach oben die eigene Muttersprache zuriickzulassen.

3.4.1. Muttersprache
Den Begrift Muttersprache zu erkléaren wird wahrscheinlich weniger Menschen vor eine

ernsthafte Herausforderung stellen, als eine Antwort auf die Frage ,, Was ist Kultur? “ zu
finden. Dies spiegelt sich auch in den diesbeziiglichen Erklarungsansitze und Definitionen
von Expertlnnen wieder, die meist sehr dhnlich wenn nicht sogar deckungsgleich sind:
Escobar, Matos Mar und Alverti (vgl. 1975: 40) erkennen Muttersprache als die erste
Sprache, die man in der Kindheit von den anderen Familienmitgliedern lernt. Dutcher
(vgl. 1997: 46) erginzt, dass Muttersprache die Sprache ist, in der sich ein Kind am
sichersten fiihlt, die es als sein natiirliches Instrument zu denken und sich zu verstindigen
empfindet. Und auch die UNESCO (vgl. 1953: 47) schlieBt sich der Einschétzungen an,
dass die Muttersprache die erste Sprache ist, in der jeder Mensch lernt, Gedanken iiber
sich und die Welt zu formulieren und auszudriicken. Jedoch muss diese Sprache weder
., [...] be the language which his parents use; nor need it be the language he first learns to
speak, since special circumstances may cause him to abandon this language more or less

completely at an early age.“ (UNESCO 1953: 47)

In einem Text von 2003 erweitert die UNESCO (vgl. 2003: 15) das Verstindnis von
Muttersprache noch einmal und wendet es nun auf mehrere unterschiedliche sprachliche
Moglichkeiten an. So ist/sind Muttersprache/n unter anderem...

o die Sprache(n), die man zuerst gelernt hat

o die Sprache(n) mit der (denen) man sich selbst identifiziert oder andere einen
identifizieren

o die Sprache(n), die man am besten beherrscht

o die Sprache(n), die man am héufigsten nutzt.

Nach dieser Definition ist Muttersprache nicht mehr zwangslaufig die erste Sprache, die
man gelernt hat — auch kann eine Person mehrere unterschiedliche Sprachen als
Muttersprachen empfinden. Sprachen reihen sich somit nicht stringent wie Perlen auf
einer Kette aneinander '* |, Zweit- oder sogar Drittsprachen konnen aufgrund
entsprechender Lebensbedingungen im Laufe der Zeit den Platz der urspriinglichen Erst-

oder Muttersprache einnehmen. Da vielen Autorlnnen der Begriff Muttersprache jedoch

" Das Ley General de Educacién des Bildungsministeriums aus dem Jahr 1972 vertrat diese Ansicht, wonach
Muttersprache jene Sprache ist, in der eine Person sprechen lernt, wahrend die Zweitsprache jene ist, die man
erst erlernt nachdem man die Muttersprache gelernt hat. (vgl. Ministerio de Educacion 1972: 44)
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zu missverstiandlich ist, finden sich in der Literatur noch andere, teilweise wiederum
synonyme Begriffe: So ist die Erstsprache (L1) ', jene Sprache, die Kinder auf
ungesteuerte, natiirliche Art und Weise in ihrer Umgebung erlernen'®; Primdrsprache
meint die Sprache der kindlichen Primérsozialisation; und Familiensprache weist darauf
hin, dass Kinder erste Lernerfahrungen meist in der Sprache der Familie machen. (vgl.

Apeltauer 1997: 10f; vgl. de Cilla 1998: 233)

Der Erwerb der Mutter- oder Erstsprache beginnt dabei spitestens mit der Geburt, wenn
nicht schon in der prénatalen Phase, und ist mit dem Schuleintritt noch lange nicht
abgeschlossen. Zwar sind Phonologie sowie grammatikalisches und semantisches
Verstindnis bereits im Alter von sechs Jahren vollstindig entwickelt, doch gerade in den
sechs Jahren danach erweitert sich das kindliche Lexikon noch einmal um das Dreifache.
Auch Orthografie und einzelne Bereiche der Grammatik werden erst im schulischen
Kontext erlernt bzw. weiterentwickelt, weshalb der Erwerb der Muttersprache mit
Schuleintritt auf keinen Fall unterbrochen werden darf. (vgl. de Cilla 2001: 247; vgl.
Dutcher 1997: 2) Genau dies passiert jedoch Kindern, die ethnischen oder sprachlichen
Minderheiten angehoren, wie z.B. indigene Kinder in Peru: , /Djie Entwicklung der
Erstsprache wird mit dem Schuleintritt mehr oder minder abrupt abgeschnitten, sie
werden in einer Zweitsprache [Spanisch] alphabetisiert, der weitere Erwerb der L1 wird

kaum oder gar nicht in der Schule unterstiitzt. “ (de Cilla 2001: 247; Anm. durch D.E.)

Wihrend Spanisch als Zweitsprache (L2) der indigenen Bevdlkerung in einer
mehrsprachigen Gesellschaft wie Peru sicher eine Funktion sprachlicher Integration
erfilllt, umfasst die Muttersprache gleich mehrere wichtige Funktionen in der geistigen
sowie psychosozialen Entwicklung eines jeden Kindes: So entwickelt sich die
Basispersonlichkeit des Kindes iiber die Muttersprache, gleichzeitig wird mit ihr die
eigene individuelle Identitdt herausgebildet und stabilisiert. Auch die Orientierung im
unmittelbaren Wahrnehmungsfeld und in weiterer Folge auch jenseits davon passiert iiber
die Muttersprache — mit anderen Worten hilft sie dabei die Welt zu erfassen, zu verstehen
und wiederzugeben. Als Trigerin gesellschaftlichen Wissens ermdglicht sie dem Kind
zudem die Teilnahme am transindividuellen Wissensschatz und damit an Praktiken und

Riten der eigenen (indigenen) Gemeinschaft. (vgl. von Gleich 1987: 29f)

311 als Erstsprache im Unterschied zur L2 fiir die Zweitsprache bzw. L3-Lx fiir jede weitere erlernte Sprache.

' Manche Autorinnen verstehen unter Erstsprache nicht notwendigerweise die als erstes erlernte Sprache,
sondern eine dominante, starke Sprache, die — auch wenn erst spater erlernt — eine andere, schwache Sprache
Uberdeckt. (vgl. Ahrenholz 2008: 3)
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Dies zeigt deutlich, welche Rolle die Muttersprache im Leben eines Kindes spielt und
weshalb sie gerade in zwei- oder mehrsprachigen Léndern nicht nur durch die Mitglieder
der eigenen Gemeinschaft, sondern durch den Staat als Ganzes im Rahmen bilingualer

Unterrichtsmodelle gefoérdert werden sollte:

Weil indigene Kinder und Jugendliche nur wenige Bildungsangebote in der eigenen Sprache erhalten,
kdnnen sie von den bestehenden Schulen oft nur unzureichend profitieren, sie brechen sie vorzeitig
ab und haben nur geringe zusitzliche Kompetenzen erworben. (Abram 2004a: 118)

Bevor nun im nichsten Punkt die Moglichkeiten und Vorteile von bilingualer Bildung
(bzw. von Muttersprachenunterricht) aufgezeigt werden, gilt es erst noch allgemein zu

definieren, was Bilingualismus ist, was er nicht ist und was er sein kann.

3.4.2. Bilingualismus

El bilingiiismo puede definirse a nivel nacional y a nivel individual. A nivel nacional, implica la
coexistencia de dos o mas lenguas dentro de un mismo marco geografico-politico, sin que este
hecho involucre necesariamente el uso de mas de una lengua por parte del mismo hablante. A nivel
individual significa el empleo de dos o mas lenguas, sean éstas adquiridas informalmente en el
ambiente familiar y social (bilingliismo ,,de cuna®) o en un proceso educativo (bilingiiismo escolar)
. (Ministerio de Educacion 1972: 43)

Dieses Zitat zeigt, dass das peruanische Bildungsministerium bereits im Jahre 1972 eine
recht deutliche — wenn auch sehr enge Auffassung von Zweisprachigkeit bzw.
Bilingualismus — hatte. Es entsteht der Eindruck, dass Bilingualismus zu definieren eine
leichte Aufgabe sei. Vermutlich wiirden die meisten Menschen auf die Frage ,, Was ist
Bilingualismus? “ auch eine sehr einfache Antwort wéhlen: ,, Die Fdhigkeit zwei Sprachen
zu sprechen. Folgt man jedoch den Uberlegungen von Baker und Pyrs Jones, fillt eine
Antwort nicht mehr ganz so leicht: Reicht es denn, sich in zwei Sprachen verstindigen zu
konnen, um zweisprachig zu sein? Oder miissen beide Sprachen auf muttersprachlichem
Niveau gesprochen werden? Muss das Niveau in beiden Sprachen gleich sein? Beschréankt
sich Zweisprachigkeit auf verbale Fihigkeiten, oder gehort Schrift auch dazu? Ist
Zweisprachigkeit ein variabler Zustand, abhingig von gewissen Bedingungen? Wenn man
zweisprachig wird, indem man eine weitere Sprache erlernt, ist es auch moglich wieder
einsprachig zu werden, wenn man eine Sprache nicht mehr anwendet oder eventuell sogar
vergisst? (vgl. Baker / Pyrs Jones 1998: 2f) Und im Kontext dieser Arbeit, die sich auch

mit dem Aspekt der Interkulturalitit auseinandersetzt, gilt es noch einen zusitzlichen

Y Der Bilingualismus lésst sich auf nationaler wie individueller Ebene definieren. Auf nationaler Ebene impliziert
er die Koexistenz zweier oder mehr Sprachen innerhalb desselben geografisch-politischen Rahmens, ohne dass
dies notwendigerweise die Verwendung von mehr als einer Sprache vom selben Sprecher bedeutet. Auf
individueller Ebene bedeutet er die Verwendung von zwei oder mehr Sprachen, seien diese informell im familidren
oder sozialen Umfeld (Bilingualismus ,der Wiege“) oder im schulischen Prozess (schulischer Bilingualismus)
erworben. (Ubersetzung durch D.E.)

-28 -



Aspekt anzusprechen: Beschrinkt sich Bilingualismus ausschlieBlich auf Sprache bzw.
sprachliche Phénomene oder miissen auch kulturelle Codes und Verhaltensweisen

verstanden werden, um zweisprachig zu sein?

In der Forschung werden diese Fragen seit Jahrzehnten sehr kontrovers diskutiert,
Uneinigkeit herrscht vor allem im Hinblick darauf, wo Monolingualismus endet und
Bilingualismus beginnt. Wéhrend fiir einige Forschende schon grundlegende Kenntnisse
einer zweiten Sprache reichen, verlangen andere die vollstindig gleichberechtigte
Beherrschung zweier Sprachen auf muttersprachlichem Niveau. (vgl. Tung 2012: 30) Es
wird deutlich, dass eine Definition von Bilingualismus ohne die Einflihrung
unterschiedlicher Stufen oder Grade wohl nicht so einfach moglich ist. Dabei ist es
wichtig sich vor Augen zu halten, dass Zwei- oder Mehrsprachigkeit noch nie ein
auBBergewohnliches Phinomen war, sondern vielmehr Einsprachigkeit als Abweichung
von der Norm gelten muss (vgl. Escobar / Matos Mar, Alberti 1975: 46f): ,, Bilingualism
or multilingualism is [...] present in practically every nation in the world, whether
officially recognized or not. “ (Romaine 2009: 374) So gibt es bei weltweit etwas mehr als
200 Staaten ca. 7.000 verschiedene Sprachen.'® 70% dieser Sprachen werden dabei nach
einer Schitzung der UNESCO (vgl. 2003: 12-13) in nur etwas mehr als 20 Nationalstaaten
gesprochen, unter ihnen die drmsten Linder der Welt. Alleine in den 21 Staaten
Lateinamerikas gibt es mehr als 400 verschiedene indigene Gemeinschaften mit eigener
Sprache und Kultur. Von diesen etwa 30 Millionen Menschen spricht die Mehrheit eine

der Varianten von Quechua. (vgl. Garcia 1999: 229)

Tabelle 1: Die grof3ten indigenen Sprachgruppen Siiddamerikas (Quelle: Garcia 1999: 230)

Country Total Language | No. of % of Language | No. of % of
Population Speakers | Total Speakers Total
in Millions in in Millions

Millions

Bolivia 7,5 Quechua 2,8 37 Aymara 1,8 24

Ecuador 11 Quechua 1,5 5

Guatemala 10 Maya 3,3 33

Mexico 90 Nahuatl 1,5 2 Maya 1 1

Paraguay 5 Guarani 3,8 75

Peru 25 Quechua 5 20 Aymara 0,5 2

8 \Wihrend andere Autorinnen von nur 6.000-7.000 Sprachen sprechen (vgl. UNESCO 2003: 12), ist Skutnabb-
Kangas (vgl. 1999: 44) der Meinung, dass es sogar 7.000-10.000 Sprachen sind, nicht eingerechnet die vielen
verschiedenen Zeichensprachen.
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Entwicklung bzw. Herausbildung der

einsprachigen Nationalstaaten in Europa an, die weltweit die Situation insofern verkehrte,
als dass Einsprachigkeit auf einmal grundsétzlich als Normalitdt, Mehrsprachigkeit jedoch
als Ausnahme betrachtet wurde. Monolingualismus wurde oft mit staatlicher Repression
durchgesetzt, was Minderheitensprachen teilweise aussterben lieB oder zumindest
gesellschaftlich abwertete. (vgl. Jeuk 2010: 13f) Und auch heute definieren sich noch
mehr als die Hélfte der Staaten weltweit als einsprachig, obwohl die sprachliche Realitét
eine andere ist. So gehen Autorlnnen wie Tung (vgl. 2012: 28f) davon aus, dass mehr als

70% der Weltbevilkerung im téglichen Leben mehr als eine Sprache verwenden.

Im Hinblick auf Peru soll dabei jedoch auf den personlich erfahrenen Unterschied
zwischen bi-/plurilingualem Land und bi-/plurilingualer Bevolkerung (siehe 3.4.3.
Bilingualismus und Diglossie) hingewiesen werden: Wihrend die Mitglieder der
indigenen Gemeinschaften Spanisch lernen miissen, um beispielsweise offiziellen

Belangen nachgehen zu konnen, gibt es fiir die spanischsprachige Bevolkerung der

Y Fine einzige Sprache, eine einzige Ethnie, eine gleiche Geschichte, eine gemeinsame Kultur: das waren die
Anforderungen um einen wahren (napoleonischen) Staat zu konsolidieren. (Ubersetzung durch D.E.)
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grofleren Stidte — aufler vielleicht privatem Interesse — keinen augenscheinlichen Grund,
eine nationale indigene Sprachen zu lernen. Ein bilingualer — wenn nicht sogar
plurilingualer — Bevdlkerungsteil trifft somit auf einen monolingualen, der jedoch
gleichzeitig die politische wie wirtschaftliche Elite des Landes bildet und somit nichts an

seinem Monolingualismus verdndern muss.

Dieses monolinguale Selbstverstdndnis (Gogolin 1994: 3) vieler Staaten wird nach wie
vor auch durch die wissenschaftliche Forschung widergespiegelt: So wird bei
Untersuchungen zu Spracherwerb hédufig von monolingualen Sprachgemeinschaften in
homogenen Bedingungen ausgegangen, die ihre Sprache vollkommen beherrschen. (vgl.

Wandruszka 1984: 67) In Wirklichkeit ist jedoch das

Verhiltnis des Menschen zu seiner Sprache [...] nicht das der vollkommen Einsprachigkeit und
einsprachigen Vollkommenheit, sondern im Gegenteil das der immer unvollkommenen
Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Vollkommenheit. (Wandruszka 1984: 68)

Wihrend die Forschung bis zur zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts Bilingualismus
tendenziell eher negativ bewertete und als Gefahr fiir die Personlichkeitsentwicklung
erkannte, zeigen Baker und Pyrs Jones in ihrer Enzyklopddie fiir Bilingualismus und
bilinguale Bildung (1998), dass die Vorteile von Zweisprachigkeit die Nachteile eindeutig
iiberwiegen. So bewahren zweisprachig aufwachsende Kinder aus Minderheitengruppen
ihr sprachliches wie kulturelles Erbe fiir die nichste Generation und bleiben gleichzeitig
enger mit der GroBelterngeneration verbunden als einsprachige Kinder. Zudem fordert
Zweisprachigkeit Kontakt und Beziehung zwischen verschiedenen Nationen oder
ethnischen Gruppen. (vgl. Baker / Pyrs Jones 1998: 6ff) Skutnabb-Kangas stellt in einem
threr Texte diesbeziiglich erfreulicherweise fest, dass ,,/b/i- or multilingualism is
increasingly seen as something positive, not only for minorities (for whom it is necessary)
but also for majorities. “ (Skutnabb-Kangas 1999: 48) Gleichzeitig hilt sie jedoch fest,
dass eine echte Verdnderung nur dann moglich wird, wenn sprachlich dominante und
dominierte Gruppen diese einfordern: Nur wenn Schule und Gesellschaft sich verdndern
bzw. verdndert werden — so auch im Fall Peru — kann Bilingualismus oder

Multilingualismus sich erfolgreich durchsetzen. (vgl. ebd.: 48)

Bevor nun im Punkt 3.4.4. bilinguale Bildung/Erziehung bzw. Muttersprachenbildung
besprochen werden, gilt es noch kurz ein Phinomen zu beschreiben, das eng mit

Bilingualismus verbunden ist.
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3.4.3. Bilingualismus und Diglossie
Wihrend Bilingualismus sich als Eigenschaft auf Individuen beschrinkt gibt es auch einen

Begriff, der die Zweisprachigkeit einer ganzen Gesellschaft beschreibt: die Diglossie. Die
Besonderheit hierbei ist, dass die Verwendung der jeweiligen Sprachvariante von
bestimmten Situationen abhéngt, sie sich somit in ihren sozialen bzw. gesellschaftlichen
Funktionen voneinander unterscheiden. (vgl. Fishman 1999a: 156) Charles Ferguson, der
linguistische Pionier der diesen Begriff durch seinen Text ,, Diaglossia“ (1952) in die
soziolinguistische Literatur einfiihrte, unterschied dabei zwischen zwei Varietiten
derselben Sprache, von der die eine hohe (H) und die andere niedrige (L — vom
Englischen /ow) Funktionen erfiillte. Wéahrend L so beispielsweise die Sprache familidrer
Interaktionen ist, wird H erst in der Schule erlernt und spiter im offiziellen Rahmen
angewandt. Die Anwendung von H ist {iberall dort angemessen, wo es die von L nicht ist

und umgekehrt. (vgl. Stepkowska 2012: 200)

Fishman erweiterte diese heute noch als klassische Version anerkannt Definition
Fergusons im Jahre 1967 um den funktionellen Unterschied zwischen einer
Standardsprache und ihren Dialekten oder zwei vollkommen unabhingigen Sprachenzo.
(vgl. Stepkowska 2012: 199, 204) Dabei sind die beiden Sprachen natiirlich nicht
hermetisch voneinander abgeschlossen, sondern beeinflussen einander sowohl in
miindlicher als auch schriftlicher Handhabe. Dennoch werden sie in ihrer sozialen bzw.
gesellschaftlichen Funktion voneinander unterschieden. (vgl. Fishman 1999a: 156)
Fishman erkennt in weiterer Folge vier mogliche Beziehungen zwischen Bilingualismus
und Diglossie innerhalb einer Gesellschaft: (1) Diglossie mit Bilingualismus beschreibt
Situationen, in denen die gesamte Gesellschaft bilingual ist und die Sprachen
entsprechend ihrer Funktionen genutzt werden (z.B. deutsch-schweizer Kantone); (2)
Diglossie ohne Bilingualismus kommt in Gesellschaften vor, die zwar eine politische wie
6konomische Einheit bilden, jedoch durch Sprache voneinander getrennt sind?'; (3)
Bilingualismus ohne Diglossie beschreibt die seltene Situation, in der zwei Sprachen ohne
wirklichen Unterschied im Status nebeneinander verwendet werden (z.B. der

franzosischsprachige Teil Kanadas); (4) Gesellschaften, in denen weder Diglossie noch

2 Ein Beispiel hierfiir ist Peru, wo beispielsweise Quechua oder Aymara zu Hause gesprochen wird und Spanisch
die Sprache der Bildung, Religion, Regierung und modernen Arbeitswelt ist.

I Auch wenn Stepkowska hier kein explizites Beispiel nennt, scheinen mir doch viele afrikanische Staaten auf
diese Situation zuzutreffen: Diese bilden politische bzw. 6konomische Einheiten und nutzen ehemalige
Kolonialsprachen wie Franzoésisch oder Englisch als Medium der gemeinsamen Kommunikation, ohne dass diese
Sprache notwendigerweise die Muttersprache eines Teiles der Gesellschaft darstellen.
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Bilingualismus vorkommen, bleiben hypothetische Konstrukte. (vgl. Stepkowska 2012:
207f)

Versucht man nun Peru einer der moglichen Beziehungen zwischen Bilingualismus und
Diglossie zuzuteilen, bin ich der Ansicht, dass es in keines der oben angefiihrten Schemata
zu 100% passt. So lassen sich den indigenen Sprachen und Spanisch zwar bestimmten
gesellschaftliche Funktionen zuordnen, doch ist sicher nicht die gesamte Gesellschaft (vor
allem der spanischsprachige Teil) bilingual. Zwar bildet das Land politisch wie
okonomisch eine Einheit, doch grenzen sich grole Teile der spanischsprachigen
Bevdlkerung der Stddte durch ihre Einsprachigkeit von der bilingualen Bevdlkerung des
Landes ab. Zwar werden in manchen Regionen indigene Sprachen und Spanisch im Alltag
verwendet, doch stehen die Sprachen sicher nicht gleichberechtigt nebeneinander, sondern
in einer sozialen Hierarchie untereinander. Die Einfiihrung echter bi- bzw. plurilingualer
Bildung in allen Schulen Perus wére hier sicher eine Moglichkeit, mehr sprachliche

Gleichberechtigung zu verwirklichen.

3.4.4. Bilinguale Bildung/Erziehung

Bilingualismus meint im Zusammenhang mit schulischen Programmen die Fahigkeit, zwei
Sprachen problemlos anwenden zu konnen, in ihnen agieren und kommunizieren zu koénnen.
(Weidinger 2001: 84)

Obwohl dies nicht notwendigerweise die Verwendung der Muttersprache oder einer
indigenen Sprache im Unterricht bedeutet, ist doch die weitest verbreitete Form die so
genannte mother-tongue-based bilingual education, die mit genau dieser Zielsetzung
arbeitet. (vgl. Brithmann / Trudell 2008: 8) Gerade in den Anfidngen wurde diese Form des
Unterrichts durch das Argument legitimiert, dass dadurch das Erlernen jeder Zweitsprache
erleichtert wird, weil die Kinder gleichzeitig auch das Lexikon in ihrer eigenen Sprache
weiterentwickeln (in westlichen Léndern ist dies nach wie vor die einzige Art der

Legitimation fiir bilinguale Bildung). (vgl. Skutnabb-Kangas 1999: 47)

Verschiedene Arten des bilingualen Unterrichts lassen sich heute in Regionen, in denen
die Muttersprache der Kinder nicht mit der offiziellen Verkehrssprache (lingua franca)

oder der Nationalsprache iibereinstimmt, unterscheiden®:

2 An dieser Stelle sei noch die Three-Tier-Instruction erwihnt, die besonders in Lindern mit vielen
verschiedenen Sprachen zur Anwendung kommt. Hier werden Kinder zuerst in ihrer Muttersprache,
anschlieBend in eine Sprache groBerer Verbreitung (Regional- oder Gruppensprache) und schlieflich in der
Nationalsprache unterrichtet. Ziel ist es, allen Menschen sowohl zur lingua franca als auch zur Nationalsprache
Zugang zu verschaffen. (vgl. Dutcher 1997: 36) Eine ahnliche Idee verfolgt die UNESCO mit ihrer Plurilingualen
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Tabelle 2: Modelle zweisprachiger Bildung (in Anlehnung an Baker 2006: 209-210)
. Mutter- . .
Unterrichts- sprache der Unterrichtssprache somale/s-chullsche Sprachliche Ziele
form .. Ziele
SchiilerInnen
Submersion Minderheiten- . L Einsprachigkeit in
(Untertauchen) sprache Mehrheitssprache Assimilation Mehrheitssprache
Ubergang von Relative
Transition Minderheiten- coergang L Einsprachigkeit
- Minderheiten- zu Assimilation .
(Ubergang) sprache . (subtraktiver
Mehrheitssprache o .
Bilingualismus)
. o Erhaltung und . o
Maintenance Minderheiten- Zwelsprachlgkelg Entwicklung von Zwelsprgghlgkelt
(Schwerpunkt L1 = 2. (additiver
(Erhaltung) sprache . . Mehrsprachigkeit .- .
Minderheitensprache) . = Bilingualismus)
und Diversitét
Begrenzte
Immersion Mehrheits- Zwelsprach1gke1t_ Mehrsprachigkeit, ZWG.ISp rach1g1.<elt
(Eintauchen) sprache (Schwerpunkt L2 = Diversitit (schriftsprachliche
P Minderheitensprache) und auditive
Kompetenzen)

3.4.4.1. Early Total Submersion (Untertauchen)

Dies ist das radikalste Modell bilingualer Bildung, eine Submersion in der L2 und somit
eigentlich ein Nicht-Modell bilingualer Bildung. Der Unterricht von Kindern
linguistischer Minderheiten wird hier von Schulantritt an in der gesellschaftlich
hoherstehenden L2 durchgefiihrt wird. Autoren wie Dutcher (1997) oder Skutnabb-
Kangas (1999) beschreiben diese Form des Unterrichts als sink-or-swim Modell — dies
bedeutet, dass den Kindern mit anderer Muttersprache keine spezielle Hilfe im Unterricht
gestellt wird, die Lehrenden sprechen die Minderheitensprachen meist gar nicht. Die
Kinder lernen ihre Muttersprache nicht oder kaum — sie vergessen sie oder entwickeln erst

gar keine sprachlichen Kapazititen, weil es ihnen untersagt wird oder sie sich fiir ihre

Muttersprache schdmen. (vgl. Skutnabb-Kangas 1999: 45)

Das Modell lebt von der Idee, dass ein friiher Kontakt mit der Zweitsprache groBere
Lernerfolge bringe. Nach wie vor ist es in lateinamerikanischen, afrikanischen wie auch
asiatischen Léndern die verbreitetste Unterrichtsform und dass obwohl Studien zeigen,
dass das Modell nicht effektiver, dafiir aber teurer ist als andere Modelle zweisprachiger
Erziehung. (vgl. Dutcher 1997: 35f; vgl. Skutnabb-Kangas 1999: 45f) Ganz im Gegenteil
zeigen wissenschaftliche Untersuchungen, dass insbesondere die Alphabetisierung bzw.
erste Bildungserfahrungen in der Muttersprache die Voraussetzung fiir den schnelleren
Erwerb einer fremden Sprache sind. (vgl. Weidinger 2001: 131) Vor allem wenn die

Stunden der L1 zum Wohle der L2 gekiirzt werden, kann sich dies kontraproduktiv auf die

Bildung, ein Modell bei dem in der Schule sowohl die Muttersprache, eine regionale oder nationale, als auch
eine internationale Sprache erlernt bzw. verwendet werden. (vgl. UENSCO 2003: 18)
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sprachliche Entwicklung des Kindes auswirken, da fiir die Entwicklung der L2 der
Umfang der fiir die L1 aufgewendeten Zeit viel wichtiger ist als der fiir die L2 selbst.
Dieses Phdnomen nennt sich Interdependenz Hypothese und besagt, dass schulisch
erlernte Fahigkeiten in einer Sprache auf eine andere {libertragen werden konnen. (vgl.

Dutcher 1997: 3f)

3.4.4.2. Transitional Bilingual Education (Ubergang)
Bei dieser Form bilingualer Bildung ist das Ziel der graduelle Ubergang von L1 auf L2:

Bei Schuleintritt wird der Unterricht zu einem gewissen Ausmall zwischen Mutter- und
Zweitsprache aufgeteilt, mindestens werden die Kinder in ihrer Muttersprache
alphabetisiert. Durch den (meist ausschlieSlich miindlichen) Gebrauch der Muttersprache
als Hilfsmittel im Unterricht wird es moglich, die Kinder nach und nach in das nationale
Regelschulwesen zu integrieren bzw. sprachlich zu assimilieren. Muttersprache wird in
diesem Modell als reines Instrument ohne intrinsischen Wert verstanden —
Muttersprachenbildung ist hier nicht das Recht eines jeden Kindes, sondern ein
Hilfsmittel, Kinder schneller und effektiver sprachlich zu assimilieren. (vgl. Skutnabb-
Kangas 1999: 46) Die Kinder entwickeln bei dieser Form zwar gewisse Kapazititen in der
Muttersprache weiter, die Zweitsprache bleibt jedoch Unterrichtsschwerpunkt und auch
Zielsprache. Sobald die Kinder zumindest orale Fahigkeiten in der L2 erworben haben
(early exit), spétestens aber mit Abschluss der Grundschule (late exif) verschwindet die
Muttersprache vollstindig aus dem Unterricht. Zwar kann dieses Modell im Vergleich zur
direkten Submersion als humanere Methode der sprachlichen Assimilation gesehen
werden, Subtraktiven Bilingualismus, also den Verlust der Muttersprache, verhindert es

jedoch nicht. (vgl. ebd.: 46-47)

Eine unerwiinschte, meist unvermeidbare Folge des Subtraktiven Bilingualismus ist der so
genannte  Semilingualismus: Dies ist ein Zustand unvollstindiger sprachlicher
Sozialisation, in dem sich weder die Muttersprache noch die Zweitsprache — und in Folge
dessen auch nicht die Spracherwerbsfahigkeit — voll entwickeln konnten. ,,Da aber die
Spracherwerbsfihigkeit eines Individuums unteilbar ist, wirken sich Defizite in der
muttersprachlichen Sozialisation negativ beim Erwerb jeder weiteren Sprache aus.* (de
Cilla 2001: 248) Die Subtraktion der Muttersprache bei gleichzeitig nur mangelhafter
Kompetenzentwicklung in der L2 kann zu keiner Zeit das Ziel echter bilingualer oder
bikultureller Bildung/Erziehung sein: ,, Bilinguale oder bikulturelle Erziehung meint

einerseits die schulische Forderung der Erstsprache (Muttersprache) und den Unterricht
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in der Herkunftskultur mit dem Ziel, Kinder zu bikulturellen Persénlichkeiten zu

erziehen. *“ (Fischer 1994, zit. nach Weidinger 2001: 86)

3.4.4.3. Maintenance Bilingual Education (Erhaltung)

Die meiner Ansicht nach einzig echte Form des bilingualen Unterrichts, bei der beide
(oder mehr) Sprachen gleichberechtigt nebeneinander verwendet werden, ist somit die
Maintenance Bilingual Education. Die Muttersprache wird hier von Beginn an in
signifikantem Ausmal} als Unterrichtssprache verwendet, wihrend die L2 Fremdsprache
und somit ein eigener Unterrichtsgegenstand wie Mathematik bleibt, was als Additiver
Bilingualismus bezeichnet wird.” Die Lehrenden sind vollstindig zweisprachig, was den
Kindern nicht nur als Hilfestellung sondern auch als gutes Vorbild dient. Wahrend einige
Modelle zu einem spéteren Zeitpunkt dazu iibergehen auch die Zweitsprache als
Unterrichtssprache einzusetzen, verwenden echte Maintenance Programme die
Muttersprache bis zum Schulabschluss. (vgl. Weidinger 2001: 86ff; vgl. Skutnabb-Kangas
1999: 48f)

Die Vorteile dieser Art des Unterrichts liegen auf der Hand: richtig eingesetzt legt
bilinguale Bildung nicht nur den Grundstein im Erlernen jeder weiteren Sprache und dem
Verstindnis von kultureller wie sprachlicher Vielfalt, gleichzeitig werden auch
Semilingualismus bzw. der Verlust der Muttersprache verhindert. (vgl. UNESCO 1953:
55) Zudem wird die Kommunikation mit der Mehrheitsgesellschaft sichergestellt, da die
Nationalsprache friih als eigener Unterrichtsgegenstand eingefiihrt wird. (vgl. UNESCO
2003: 31-34)

3.4.5. Hindernisse bei der Umsetzung von Programmen bilingualer Bildung
In der Vergangenheit fehlte es gerade in Lateinamerika jedoch oftmals an politischem

Willen oder finanziellen Mitteln die indigenen Sprachen flichendeckend als
Unterrichtssprache einzusetzen. (vgl. Dutcher 2003: 2-8) Viele Staaten geben nach wie
vor nicht mehr als 3% ihres BIP fiir das gesamte Bildungssystem aus — ein Betrag der
gerade einmal fiir die Gehilter der Lehrenden und in der Verwaltung Beschiftigte
ausreicht. Unter diesem Aspekt sind die Kosten der Realisierung bilingualer

Bildungsprogramme fiir viele Lander zu hoch (vgl. Abram 2004b: 16):

* Diese Form des bilingualen Unterrichts gibt es auch in einer zweiten Ausprigung, und zwar in Form der
Immersion (Eintauchen): Neben der Muttersprache der Kinder, die gleichzeitig Mehrheitssprache ist, wird eine
andere Sprache als zweite Unterrichtssprache verwendet. (vgl. Baker 2006: 239-241) Ein Beispiel hierflir waren
alle franzoésischen oder englischen Schulen in Wien.
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La inversion [...] es considerable, si se toman en cuenta todos los aspectos: investigacion
sociolingiiistica, produccion de los materiales en lengua, construccion participativa del curriculo,
desarrollo de un sistema de seguimiento y evaluacion, formacion de los maestros y la organizacion
de los padres de familia.** (Abram 2004b: 17; Herv. durch Autor)

Dabei wird jedoch auBler Acht gelassen, dass es sich dabei ausschlieBlich um anféngliche
Kosten handelt, die entfallen, sobald sich die Programme etabliert haben. Laufende
Kosten unterscheiden sich laut Abram nicht von spanischsprachigen Bildungssystemen,
bzw. wiirde die Umsetzung bilingualer Programme langfristig sogar zu Einsparungen
fiihren: Studien zeigen, dass die Repetitions- und Schulabbruchsraten indigener Kinder in
Schulen bilingualer Bildung in ganz Lateinamerika deutlich unter denen einsprachiger

Schulen liegen.* (vgl. ebd. 16f)

Lehrinhalte und mitunter die Unterrichtssprache, die das Lebensumfeld der Kinder weder
widerspiegeln noch Dberiicksichtigen, lassen die formale Schulbildung fiir eine spétere
Erwerbstitigkeit bedeutungslos erscheinen, was den Schulerfolg mindert oder iiberhaupt zu
Schulabbruch fiihrt. (Langthaler 2007: 124)

Vor allem in Regionen, in denen mehrere verschiedene Sprachen von nur wenigen
SprecherInnen gesprochen werden, verhindern finanzielle Engpidsse jedoch nach wie vor
die Realisierung von muttersprachlichen Bildungsprojekten. Wenn eine Schule bzw.
Klasse von Kindern mit unterschiedlichen Muttersprachen besucht wird ist die Wahl einer
gemeinsamen Unterrichtssprache oft limitiert. (vgl. ebd. 35f) Eine Mdglichkeit wire hier
mit der Sprache der groBten Verbreitung zu beginnen und nach und nach um kleinere

Sprachen zu erweitern. (vgl. UNESCO 1953: 50-51)

In einem Text von 2003 erkannte die UNESCO (vgl. 2003: 16) zudem ganz grundlegende,
systematische Probleme, die der Verwendung einer indigenen Sprache als
Unterrichtssprache im Weg stehen konnen: So ergeben sich Probleme, wenn eine Sprache
(noch) nicht verschriftlicht ist, orthografische und grammatikalische Normen fehlen oder
nicht ausreichendes Fachvokabular fiir den schulischen Gebrauch vorhanden ist*®. Fiir
viele Sprachen gibt es zudem nicht ausreichend didaktisches Material und dieses ist oft

inhaltlich unzureichend, da es in den Stidten gedruckt nicht den gelebten Alltag der

** Die Investition [...] ist betrichtlich, wenn man alle Aspekte berticksichtigt: soziolinguistische Nachforschung,
Erzeugung von Unterrichtsmaterialen fiir Sprachen, partizipative Gestaltung des Lehrplans, Entwicklung eines
Systems der Nachbereitung und Evaluation, Ausbildung der Lehrenden und die Organisation der Eltern.
(Ubersetzung durch D.E.)

% In Brasilien, Bolivien, Guatemala, Nicaragua, Salvador und Venezuela brechen zwischen 40% und 70% der
Kinder die Primarschule vorzeitig ab. Studien haben einen Zusammenhang zwischen indigener Abstammung und
niedrigen Schulbesuchs-, hohen Wiederholungs- und friithen Abbruchsraten festgestellt, wobei diese Raten bei
Madchen noch einmal zusatzlich erhéht sind. (vgl. Abram 2004b: 14ff)

% Diesbeziglich war die UNESCO (vgl. 1953: 66) bereits 1953 der Meinung, dass es fir die Entwicklung eines
grundlegenden Primarschulvokabulars nur der Zusammenarbeit eines Expertinnekomitees bediirfe, die sowohl
mit der sprachlichen als auch kulturellen Situation der jeweiligen Sprachgemeinschaft vertraut sind.
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ruralen Kinder abbildet. Auch fehlt es meist an den entsprechend ausgebildeten
Lehrenden, die bei Berufsantritt nur mangelnde Praxis vorweisen, die indigene Sprachen
nur schlecht sprechen oder effektiv einsprachig sind, weshalb sie im Unterricht Spanisch
gegeniiber den indigenen Sprachen bevorzugen. (vgl. Dutcher 2003: 7; vgl. UNESCO
2003: 16; vgl. Saroli 2011: 66)

Auch bringen Eltern oft Vorbehalte oder sogar Ablehnung gegeniiber der Schulbildung in
ihrer eigenen (indigenen) Muttersprache auf. Gerade einsprachig indigene Eltern sind oft
damit zufrieden, dass ihre Kinder in der dominanten Sprache lesen, schreiben und rechnen
lernen. Eltern wie lokalen Gemeinden sollten daher unbedingt aufgeklirt und in die
Entwicklung der Bildungspléne einbezogen werden, was jedoch nach wie vor oftmals

nicht der Fall ist. (vgl. Dutcher 1997: 11; vgl. Abram 2004b: 15)

Offiziell erkannten viele lateinamerikanische Staaten ihre pluralistische und multilinguale
Realitit lange Zeit nicht an, ebenso wenig die Bedeutung indigener Sprachen und
Kulturen. Lander mit einem hohen Anteil an indigener Bevolkerung wie Peru, Ecuador,
Bolivien, Mexiko oder Guatemala weisen gleichzeitig im  Hinblick auf
Muttersprachenbildung bzw. Educacion Intercultural Bilingiie eine lange Geschichte der
Forderungen und Kimpfe, gescheiterten Politiken und Integrationsversuche in ihre
nationalen Bildungssysteme auf. So ist EIB in diesen Léndern in den letzten Jahren nicht
mehr bloB ein Bildungsprojekt unter vielen, sondern integraler Bestandteil des

Bildungssystems mit relativer Autonomie geworden. (vgl. Abram 2004b: 11)
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4. Lateinamerika: Von sprachlicher und kultureller Assimilation zu
Educacidn Intercultural Bilingiie

The development of education for many indigenous people and for ethnic minorities [...] has
followed a similar line in many countries [...]. It often started with indifference. Minorities were not
formally educated. If they attended school at all, no concessions were made in terms of language or
culture. They were taught as if they were majority children and as if the majority language was their
mother tongue. (Skutnabb-Kangas 1999: 43)

500 Jahre lang versuchten zuerst koloniale, spiter republikanische Regierungen die
indigenen Volker entweder zu eliminieren oder sie ignorierten sie einfach vollkommen in
threr Existenz. Spanisch war die Sprache der ersten Eroberer und des Imperiums das
hinter ihnen stand und sollte daher die Sprache sein, die im Imperium gesprochen wird —
auch in den Eroberungen bzw. spiteren Kolonien der Neuen Welt. So dienten zwar
einerseits die weit verbreiteten Sprachen der damaligen lateinamerikanischen
Hochkulturen wie beispielsweise Quechua (Andenraum) oder Nahuatl (Mexiko) zuerst
den Eroberern als lingua franca und spiter den Missionaren als Instrument zur
Evangelisierung; andererseits war seit Beginn der Eroberung die sprachliche wie
kulturelle Assimilation der indigenen Vdlker das erklirte Ziel der fiihrenden Elite. (vgl.
Huaman Cosi 2005: 1-2; vgl. Steckbauer 2000: 14-20)

4.1. Der homogene Nationalstaat als Norm und Ziel
Als diese Vorgehensweise jedoch nicht den gewiinschten Erfolg brachte und Mitte des 18.

Jahrhunderts immer noch ein Grof3teil der Bevolkerung der spanischen Kolonien
Lateinamerikas einsprachig in einer indigenen Sprache war, beendete Konig Carlos III im
Jahr 1770 die asimilacion suave®’ ein fir alle mal mittels koniglichem Erlass, der die
sofortige Ausloschung aller einheimischen Sprachen forderte. Die Evangelisierung mittels
indigener Sprachen wurde ebenso verboten wie deren Verwendung in der Schule — eine
Politik, die sich bis zur Unabhéngigkeit der einzelnen Staaten 1821 halten sollte. (vgl.
Steckbauer 2000: 20-22; vgl. Valdiviezo 2009: 62-63)

Doch auch die Unabhidngigkeit brachte keine wesentliche Verdnderung der Situation der
indigenen Volker. So fasst Steckbauer die damalige Situation folgendermaflen zusammen:

. En las guerras de independencia, los campesinos indigenas fueron los que lucharon y

> Wértlich Ubersetzt sanfte Assimilation, die die Koexistenz von indigenen Sprachen zum Wohle einer
effektiveren Evangelisierung akzeptiert. In Opposition dazu steht die asimilacion dura (harte Assimilation), die als
Ziel die schnellstmdgliche sprachliche Vereinheitlichung im gesamten besetzten Territorium hat (vgl. Steckbauer
2000: 16)

-39 -



los criollos los que ganaron.“** (Steckbauer 2000: 22) Der aufkeimende Liberalismus
suchte die Herausbildung sprachlich wie kulturell homogener Nationalstaaten nach
europdischem Vorbild und erkannte Diversitdt als Hindernis jeder Modernisierung. Die
Schule wurde als Ort verstanden, an dem diese Ziele kultureller Assimilation erreicht
werden konnten, war zu diesem Zeitpunkt den indigenen Kindern und Jugendlichen
jedoch auf Druck der GroBgrundbesitzer und lokalen Machthaber verschlossen, da diese
Bildung als Ausloser einer Emanzipation ihrer indigenen Arbeiterlnnen fiirchteten. Ein
indio leido (ein gebildeter Indianer) war fiir sie synonym mit einem indio perdido (einem
verlorener Indianer). (vgl. Cerron Palomino 1999: 7) Da die einsetzende Industrialisierung
jedoch eine besser ausgebildete Arbeiterschaft notwendig machte, wurden die Interessen
der GroBBgrundbesitzer — die ohnehin als Relikt eines vorkolonialen Herrschaftssystems
verstanden wurden — zum Wohle der Modernisierung iiber den Haufen geworfen. (vgl.
Lépez 2009c: 5; vgl. Skutnabb-Kangas 1999: 43f) Die indigenen Schiilerlnnen sahen sich
nun einer Form von Bildung gegeniiber, die in den ehemaligen Kolonialsprachen
durchgefiihrt wurde und ausschlieBlich westliche Denk- und Sichtweisen in den
Mittelpunkt riickte. Den indigenen Schiilerlnnen wurde keine Chance gelassen, sich
sprachlich oder kulturell ihrer Abstammung entsprechend zu entwickeln. (vgl. Maldonado

Ruiz 2011: 28)

La escuela fue un instrumento privilegiado por los gobiernos para promover la politica cultural
asimilacionista. En su opinion, la renuncia de los pueblos indigenas a su identidad, era obligada
para permitir su ingreso a lo que consideraban la civilizacién y el progreso.” (Herrera Pefia 2011:
253)

Der rassistische Positivismus des spdten 19. Jahrhunderts ordnete die indigenen Volker —
damals noch pejorativ als Indianer oder indios bezeichnet — bedingungslos der
mestizischen Bevolkerung unter und gab ihnen bzw. ihrer Andersartigkeit die Schuld an
der schwachen wirtschaftlichen Entwicklung. Nur durch Anpassung konne Fortschritt
garantiert werden. Im Versténdnis eines sozialen Darwinismus konnte dieses so genannte
Indianerproblem (Valdiviezo 2009: 63) nur auf zwei Wegen gelost werden: Entweder
indem die gesamte indigene Bevdlkerung aussterbe, oder indem sie in einer Welle weil3er
Immigration und Neubesiedelung einfach verschwinde. (vgl. Aikman 1999: 31) Da ein

dritter Weg der weilen Assimilierung iiber das Bildungssystem moglich wurde ist es

8 In den Unabhéngigkeitskriegen waren es die indigenen Bauern, die kimpften und die Kreolen, die gewannen.
(Ubersetzung durch D.E.)

» pie Schule war ein privilegiertes Instrument der Regierungen um die kulturell assimilierende Politik zu férdern.
Ihrer Meinung nach war der Verzicht auf ihre Identitét obligatorisch fiir die indigenen Vélker, um ihren Eintritt in
das zu erméglichen, was sie als Zivilisation und Fortschritt erachteten. (Ubersetzung durch D.E.)
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wenig verwunderlich, dass sich indigene Eltern iiber lange Zeit — und auch noch nach
Uberwindung dieser missbriuchlichen Verwendung der Schule — weigerten, ihre Kinder
in staatliche Schulen zu schicken, da sie den Lehrplan als kulturell fremd und die Werte
als kontrdr zu ihrer eigenen Lebensweise erkannten. (vgl. Pozzi-Escot 1991: 122f; vgl.

Herrera Pefia 2011: 253)

4.2. Die Anfiinge bilingualer Bildung
Und auch ein GroBteil des 20. Jahrhunderts wurde Zeuge assimilierender Programme und

Politiken kultureller Verdringung. Erste staatliche Programme bilingualer Bildung in
Mexiko, Peru und Ecuador dienten zu diesem Zeitpunkt noch lange nicht der Forderung
sprachlicher Vielfalt. (vgl. Aikman 1999: 1) Doch kam es abseits davon im
nichtstaatlichen Rahmen zu ersten Bewegungen hin zu einer besseren Inklusion der
indigenen Volker: So fand 1940 in Patzcuaro (Mexiko) der Primer Congreso Indigenista
Interamericano statt, ein Kongress fiir Linguistinnen und Reprédsentantlnnen
lateinamerikanischer Staaten, der die fehlende Integration und die mangelhaften
Bildungschancen der indigenen Volker thematisierte. Das Studium indigener Sprachen
sowie die Verbreitung von entsprechenden Unterrichtsmaterialen wurde gefordert — u.a.
mit dem Ziel ihre soziopolitische Situation allgemein zu verbessern. (vgl. Lopez 2009a:
16; vgl. UNICEF/FUNPROEIB 2009: 33f) Neun Jahre spiter wurden auf dem 2.
Kongress in Cusco (Peru) schlieflich Ausrichtung, Anspruch und Hilfsmittel einer neuen
indigenen Bildung beschlossen, erste Projekte bilingualer Bildung auf Initiative einzelner
NGOs und unter Unterstiitzung der internationalen Gemeinschaft wurden durchgefiihrt.

(vgl. Steckbauer 2000: 26f)

Und auch von staatlicher Seite war man Anfang der 1950er-Jahre davon abgekommen, die
indigenen Kinder und Jugendlichen stur in den ehemaligen Kolonialsprachen zu
alphabetisieren, da die positiven Effekte der Muttersprache als Bildungssprache ins
offentliche Bewusstsein getreten waren. Anders als die unabhéngigen Projekte zielte die
staatliche Forderung bilingualer Bildung allerdings nicht auf die Entwicklung kultureller
Diversitdt ab, sondern auf die schnellere bzw. effektivere Assimilation der indigenen
Volker in die dominante Gesellschaft. (vgl. Aikman 1999: 2) Oder wie Abram es
formuliert: ,, La educacion bilingiie empezo en un contexto ideologico de integracion y
asimilacion“ (Abram 2004b: 1) Wobei hier Assimilation eindeutig iiber Integration stand.
Die indigenen Sprachen wurden als Briicke zum Spanischen ohne intrinsischen Wert

gesehen — entsprechend dem unter 3.4.3.2. besprochenen Bilingualismus des Ubergangs —
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und auch nur wéhrend der ersten Jahre der Primarstufe geduldet. (vgl. Lopez 2011: 10;

vgl. Abram 2004b: 1)

4.3. Educacion Bilingiie Intercultural (EBI)
Als Ende der 1970er-Jahre bzw. Anfang der 1980er-Jahre die indigenen Bewegungen zu

erstarken begannen, wurden Forderungen nach einer Neugestaltung der bilingualen
Bildung unter kultureller und ideologischer Dekolonisierung bzw. Widerspruch gegen
diese missbrauchliche Verwendung des Muttersprachenunterrichts laut. Zu dieser Zeit
begannen auch viele lateinamerikanische Staaten nach 200 Jahren der Idealisierung einer
homogenen Nationalkultur erstmals in ihrer Verfassung Stellung zur multiethnischen,
plurikulturellen und mehrsprachlichen Wirklichkeit ihrer Bevolkerung zu beziehen. (vgl.
Lopez 2011: 11) Die Rolle von Sprache und Kultur in der Bildung wurde betont, viele
Regierungen Lateinamerikas begannen gewissenhafter nach einer Losung der bestehenden
Bildungsprobleme zu suchen, den indigenen Voélkern wurde vielerorts erstmals die
Kontrolle iiber die Gestaltung ihrer Bildung gegeben. (vgl. Aikmann 1999: 2; vgl. Lopez
2009a: 16) Betont wurde dabei die

[...] importancia de que esta educacion permita, a los pueblos indigenas, un proceso de inclusion
respetando su identidad cultural. Ademas, se debatié que la lengua, siendo el medio a través del
cual se transmite y recrea la cultura, debe ser también un instrumento pedagogico para facilitar el
proceso educativo y el aprendizaje de una segunda lengua.>® (Maldonado Ruiz 2011: 29)

Schule bzw. Bildung wurden zu Schliisselstellen, durch die eine ethnische, kulturelle und
linguistische Bejahung moglich wurde; aus bloer zweisprachiger Bildung/Erziehung
wurde Educacion Bilingiie Intercultural (EBI) — Bildung also um den Faktor

Interkulturalitit erweitert. (vgl. Lozano Vallejo 1999: 16)

Auch auf internationaler Ebene kam es in den spdten 1980er-Jahren zu immer mehr
Erklarungen und verbindlichen Konventionen, die das Ziel indigener Bildung nicht in der
Zweisprachigkeit erkannten, sondern immer mehr kulturelle Elemente einbanden. So
beschreibt die Internationale Arbeitsorganisation im Jahr 1989 in der Convention 169

indigene Bildungsprogramme folgendermal3en:

Education programmes and services for the peoples concerned shall be developed and implemented
in co-operation with them to address their special needs, and shall incorporate their histories, their
knowledge and technologies, their value systems and their further social, economic and cultural
aspirations. (ILO 1989: Artikel 27.1.)

0 1..] Wichtigkeit, dass diese Bildung/Erziehung den indigenen Vélkern einen Prozess der Inklusion unter
Beriicksichtigung ihrer kulturellen Identitdt erlaubt. AufSerdem debattierte man, dass die Sprache als Medium
mittels derer Kultur transportiert und neu erschaffen wird, auch ein pddagogisches Instrument sein muss, um den
Bildungsprozess und das Erlernen einer zweiten Sprache zu erleichtern. (Ubersetzung durch D.E.)

-42 -



Indigene Geschichte, indigenes Wissen und indigene Wertsysteme wurden so Teil der
indigenen Bildungsprogramme; gleichzeitig verlangte die Konvention von der
Mehrheitsgesellschaft aber auch erzieherische Mallnahmen zu treffen, die gegebenenfalls
bestehende Vorurteile gegen die indigenen Volker beseitigen sollen. Vor allem
Geschichtsbiicher aber auch das sonstige Bildungsmaterial miisse die entsprechenden

Volker und ihre Kulturen gerecht, genau und informativ darstellen (Artikel 31).

Im selben Jahr beschlossen die Vereinten Nationen die Kinderrechtskonvention, die
einerseits sowohl in ihrer Gesamtheit auf indigene Kinder anwendbar ist, andererseits aber
auch einzelne Bestimmungen speziell fiir ihre spezifischen Bediirfnisse aufweist. (vgl.
Ludescher 2004: 62-63) So soll Bildung/Erziehung darauf ausgerichtet sein, den Kindern
Respekt fiir ihre eigene kulturelle Identitdt, ihre kulturellen Werte und Sprache zu
vermitteln (Artikel 29c). Gleichzeitig sollen sie durch Bildung/Erziehung zu einem
verantwortlichen Leben in einer freien Gesellschaft befdhigt werden, im Geiste der
Toleranz und Gleichheit zwischen allen Vdlkern, unabhéngig ihrer ethnischen, religidsen

oder sprachlichen Herkunft (Artikel 29d.).”!

Trotz der Betonung von Interkulturalitit lag der Schwerpunkt der EBI jedoch in vielen
nationalen Programmen nach wie vor eindeutig auf dem Faktor Sprache. So bedeutete EBI
oftmals nichts anderes, als die Ubersetzung der Inhalte der offiziellen Lehrpline in die
indigenen Sprachen, ohne kulturelle Adaptionen. (vgl. Lopez 2011: 10; vgl. Valdiviezo
2009: 70) Neben der Verwendung der indigenen Sprachen als Instrument des effektiveren

Spracherwerbs sollte EBI aber genau dies nicht sein. (vgl. Wagua 2005: 54)

4.4. Educacion Intercultural Bilingiie (EIB)
So kam es nach und nach zu einer Weiterentwicklung der EBI: Indem die Begriffe

bilingiie und intercultural die Plitze tauschten, sollte die stirkere Betonung der
Interkulturalitdt kenntlich gemacht werden. Die sich daraus ergebende FEducacion
Intercultural Bilingiie versucht eigene Bildungspldne zu schaffen und umzusetzen, in
denen die beiden betroffenen Sprachen bzw. Kulturen in einen gleichberechtigten Dialog
miteinander treten: ,,/...] hay que pensar el curriculo desde la propia cultura y desde la
propia lengua. “** (Abram 2004b: 11) Die westliche Kultur wird nicht zum Maf der Dinge
erkldrt, die indigenen Kulturen nicht zu bloBer Folklore verklért. (vgl. ebd. 7-8; 11)

3 peru stimmte beiden Konventionen zu — der Kinderrechtskonvention im Jahr 1990 (Resolucién Legislativa N°
25278), der Konvention 169 im Jahr 1993 (Resolucion Legislativa N° 26253).

321..] es ist nétig den Lehrplan ausgehend von der eigenen Kultur und der eigenen Sprache zu denken.
(Ubersetzung durch D.E.)
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Kulturelle Revitalisierung und die Starkung der Sprache der Schiilerlnnen werden ebenso
als zentrale Ziele der EIB genannt, wie der politische Einsatz fiir ihre Rechte und ihre
Entwicklung als politische Subjekte. (Briihmann / Truller 2008: 23-24; vgl. Maldonado
Ruiz 2011: 29)

Die EIB zeigte zudem auf, dass weder Zweisprachigkeit noch Interkulturalitit
Bildungsziele sind, die bei den indigenen Vdlkern bzw. nationalen Minderheiten aufthdéren
sollten. So konne die Initiative nicht nur von den indigenen Volkern ausgehen, flir eine
kulturelle Anndherung aller BiirgerInnen eines Landes mit dem Ziel des besseren sozialen
Zusammenlebens und der echten Integration muss auch die dominante Gruppe zumindest
die Interkulturalitiit in ihre Lehrplane aufnehmen. (vgl. Herrera Pefia 2011: 261-262; vgl.
Skutnabb-Kangas 1999: 48)

La interculturalidad sera diferente para los indigenas bilingiies y los blancos/mestizos monolingiies.
Pero para todos vale que hay que aprender sobre la propia y las otras culturas, que hay que
desarrollar conceptos criticos frente a la propia y a las otras culturas y sus valores y
manifestaciones. Todos deben aprender sobre las otras lenguas y tener una idea de su sistema, de su
alcance y de la cultura que transportan.” (Abram 2004b: 19)

Laut Abram (vgl. 2004: 9f) reicht es jedoch nicht, den indigenen Gemeinschaften,
Organisationen bzw. Volkern die Kontrolle iiber die Gestaltung der EIB zu geben und
indigene Sprachen wie Kulturen zum Thema aller nationalen Bildungspldne zu machen.
Zwar ist es von grundlegender Bedeutung, dass die Unterrichtsmaterialien indigenes
Wissen, Kenntnisse, cosmovision sowie Geschichte beriicksichtigen und gleichzeitig
starken. (vgl. Maldonado Ruiz 2011: 29) Um die Akzeptanz bzw. Aufwertung einer
gleichberechtigten Diglossie zu erhalten, ist es jedoch absolut notwendig, dass indigene
Sprachen aus den Schulen heraustreten und mit Hilfe entsprechender Politiken auch
Einzug in Behorden, Gerichtssilen, Krankenhdusern und anderen Bereichen des
offentlichen Lebens halten. Dazu gehort auch die Verdffentlichung von Biichern,
Zeitschriften und Zeitungen, denn ,,/...] un idioma indigena no puede vivir y sobrevivir

solo en base a los textos escolares. “** (Abram 2004b: 10)

3 pie Interkulturalitéit wird verschieden sein fiir die zweisprachigen Indigenen und die einsprachigen
Weifsen/Mestizen. Aber fiir alle lohnt es sich, dass man (iber die eigene und die anderen Kulturen lernen muss,
dass man kritische Konzepte gegeniiber der eigenen und den anderen Kulturen und ihren Werten und
Auferungen entwickeln muss. Alle miissen von den anderen Sprachen lernen und eine Idee von ihrem System,
ihrem Umfang und von der Kultur, die sie transportieren, haben. (Ubersetzung durch D.E.)

3% [...] eine indigene Sprache kann nicht nur auf Basis von schulischen Texten leben und iberleben. (Ubersetzung
durch D.E.)
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4.5. Alternative indigene Bildungsmodelle
Neben der Weiterentwicklung der EBI auf die EIB entstanden in einigen Léndern

Lateinamerikas noch alternative Modelle bilingualer oder kultureller Bildung/Erziehung,
die das staatliche Angebot um diversifiziertere Lehrpline oder die Einbindung
ahnengebundenen Wissens und Kenntnisse erweitern wollten: So ist beispielsweise die
Betonung der eigenen cosmovision und die Organisation durch die eigene Gemeinschaft
oberste Prioritit der educacion indigena oder endogena; die etnoeducacion geht davon
aus, dass jede Kultur seine eigene Art hat, Bildung/Erziehung zu vermitteln und somit
nicht vom Staat vorgegeben werden kann; und die educacion intercultural legt den
Unterrichtsschwerpunkt nicht auf mehrere Sprachen, sondern auf mehrere Kulturen. (vgl.

Abram 2004b: 7-9; vgl. Lépez 2011: 13)

Allen diesen Modellen scheint der Versuch gemein, sich an der indigenen cosmovision zu
orientieren, die Bildung/Erziehung als Prozess aller Mitglieder der Gemeinschaft versteht
und buen vivir (gutes Leben) oder vida plena (erfiilltes Leben) als hochstes Ziel erkennt.
(vgl. Lopez 2011: 15) Schule bleibt dort nicht ein den Kindern vorbehaltener Ort
morgendlicher Bildung, sondern wird ein Zentrum fiir alle, in dem die Alten die
Jugendlichen unterrichten und die Jugendlichen sich wiederum um die Kleinkinder
kiimmern. Alle lernen und lehren auch gleichzeitig, einerseits die westlich dominierten
Inhalte, andererseits Inhalte, Kenntnisse und Probleme, die das Leben in der lokalen
Gemeinschaft beschiftigen und ausfiillen. Die kulturelle Identitdt der Kinder wie auch der
lokalen Gemeinschaft wird so gefestigt, die Vermittlung praktischer Inhalte und
Fertigkeiten der lokalen Kultur stirkt nicht nur das Selbstwertgefiihl der Kinder, sondern
hilft ihnen dabei, ihre Zukunft selbst auszuhandeln. Gleichzeitig werden jedoch die Augen
nicht vor der Welt auBlerhalb der eigenen Gemeinschaft verschlossen, deren Werte und
Annahmen es zu verstehen gilt, um ein/e vollwertige/r Biirger/in beider Gesellschaften

werden zu konnen. (vgl. Abram 2004b: 6-7; 14-15)

Wenn der Weg auch noch weit erscheint, bis so eine Form der Bildung fiir jedes Kind
indigener Abstammung moglich wird, bot sich mir wihrend des Forschungsaufenthalts in
Peru dennoch die Gelegenheit, einen kurzen Blick auf eine Schule zu werfen, die im
Geiste des oben beschriebenen Modells handelt. Die Beschreibung dieser Schule — sowie
der beiden anderen besuchten Schulen — folgt in Kapitel 7. Zuerst gilt es jedoch in Kapitel
5 noch eine kurze Heranfiihrung an die geografisch-klimatischen wie sozio-linguistischen

und ethnischen Aspekte des Landerbeispiels Peru zu unternehmen und in Kapitel 6 eine
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detailliertere Beschreibung der Entwicklung des peruanischen Bildungssystems im
Allgemeinen und der EIB im Speziellen abzugeben. Um die heutige Situation im Hinblick
auf Bildung und Erziehung in Peru zu verstehen gilt es bereits kurz nach der
Unabhéngigkeit des Landes 1821 anzusetzen — wobei hier nur einzelne, zentral
erscheinende Aspekte herausgegriffen werden — und vor allem die entscheidenden
Verdnderung zwischen 1972 und 1975 zu beachten. Ein Schwerpunkt wird dennoch
eindeutig auf der Entwicklung bildungspolitischer Integration indigener Volker in den
letzten Jahren und den aktuellen Bildungspldanen im Hinblick auf EIB und ruraler Bildung

liegen.
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5. Peru

Peru ist nach Brasilien und Argentinien mit ca. 1,285 km® das drittgroBte Land

Siidamerikas und liegt siidlich des Aquators im Westen des Kontinents. Es teilt sich eine

Grenze mit Ecuador und Kolumbien im Norden, Brasilien und Bolivien im Osten bzw.

Stidosten und Chile im Siiden. Im Westen verlduft eine 2.414 km lange Kiistenlinie

entlang des Pazifischen Ozeans. Mit 29,849 Millionen EinwohnerInnen ist Peru auf Platz

43 der bevolkerungsreichsten Lander der Welt.*”

Geographisch wie klimatische ldsst es sich in drei sehr unterschiedliche Regionen teilen,

die sich auch in der Zusammensetzung der Bevolkerung und wirtschaftlichen Leistung

wiederfindet. (vgl. Steckbauer 2000: 34)

5.1. Geographisch-klimatische Dreiteilung

Entlang der Pazifikkiiste verldauft der
schmale Streifen der Costa, eine
durch und durch aride Zone, die nur
vereinzelt von fruchtbaren,
landwirtschaftlich nutzbaren Oasen
unterbrochen wird, die von in den
Anden  entspringenden  Fliissen
gespeist werden. Sierra ist der Name
dieses Andenhochland im Osten der
Costa, die zweite GroBregion Perus.
Hier wechseln einander verschneite
Gebirgsketten, fruchtbare Téler und
Hochlandgebiete ab, wobei mehr als
68% der Anden {iber 3000 m
Meereshohe liegen. Die dritte
Grofregion ist die Selva, das
ausgedehnte ~ Urwaldgebiet  des
Amazonas im Norden und Osten des
Landes. (vgl. Dobyns / Doughty
1976: 6-22)

o
/ l:||.|.'1 -
||‘:},’_._‘ i
H

. COLOMBIA
Al

BRASIL

Abb. 4 - Die drei Grof3regionen Perus
(Costa, Sierra, Selva)

% vgl. https://www.cia.gov/library/publications/the-world-factbook/geos/pe.html [letzter Zugriff: 13.11.2013]
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Die GrofBe der drei Regionen und die Bevdlkerungsverteilung haben dabei nichts gemein:
So lebten 2007 in der Selva, die 57% der Fliache Perus einnimmt, nur 13,4% der
Gesamtbevolkerung (ca. 3,67 Mio.), wihrend fast 54,6% der Gesamtbevdlkerung (ca.
14,97 Mio.) in der Costa lebten, die nur 12% der Landesfliche ausmacht. In der Sierra
(ca. 31% der Gesamtflache) lebten 2007 mit ca. 8,77 Millionen Menschen 32% der
Gesamtbevolkerung. (vgl. INEI 2008a: 13, 14)

Tabelle 3 - Peru: Bevélkerungsentwicklung zwischen 1940-2007, nach Naturraum (Quelle:

INEI 2008a: 13-14)

1940 1961 1972 1993 2007

Gesamtbevolkerung 6.207.967 9.906.746 13.538.208 22.048.356 | 27.419.294
Costa 1.759.573 3.859.443 6.242.993 11.547.743 | 14.973.264
(28,3%) (39,0%) (45,1%) (52,4%) (54,6%)

Sierra 4.033.952 5.182.093 5.953.293 7.668.359 8.770.738
(65,0%) (52,3%) (44,0%) (34,8%) (32,0%)

Selva 414.452 865.210 1.341.922 2.832.254 3.675.292
(6,7%) (8,7%) (9,9%) (12,8%) (13,4%)

Diese ungleiche Verteilung ergibt sich daraus, dass die grofiten Stiadte bzw. wirtschaftlich
wichtigsten Zentren allesamt in der Zone der Costa liegen: Neben der Hauptstadt Lima
gilt dies fiir vier der fiinf nichstgroBten Stidte (Arequipa®, Trujillo, Chiclayo und Piura),
die im Schnitt 417.000 bis 850.000 Einwohner zdhlen. (vgl. INEI 2008a: 25, 26)

Dabei dominiert eine rasante Urbanisierung bereits seit Jahrzehnten das demographische
Bild Perus und ldsst sich besonders deutlich am Beispiel Lima aufzeigen: Im Jahre 1940
nur 800.000 EinwohnerInnen grof3, wuchs Lima bis 1972 auf 2,8 Millionen Menschen, im
Jahr 1993 waren es bereits 6,3 Millionen und laut der aktuellsten Volkszéhlung waren es
2007 bereits 8,44 Millionen Menschen. Dies entspricht fast einem Drittel der Bevolkerung
Perus, was Lima nicht nur zur groBten Stadt des Landes macht, sondern auch zur sozial

wie kulturell durchmischtesten. (vgl. Steckbauer 2000: 33-34; vgl. INEI 2008a: 17)

Obwohl jede Regierung seit Mitte der 1970er-Jahre MaBnahmen ergriff und Gesetze
verabschiedete, die den 25 peruanischen Regionen (departamentos) mehr Autonomie
einrdumten und so die Dezentralisierung des Landes bzw. Regionalisierung der
Bevolkerung fordern sollten, nimmt die Landflucht immer weiter zu: Um das Jahr 2000

herum lebten bereits 70% der Bevolkerung in Stadten (vgl. Steckbauer 2000: 33), 2010

%% Von vielen Autorlnnen wird Arequipa als Stadt der Costa verstanden, von anderen als Teil der Sierra. Gutiérrez
(1994: 17) wiederum versteht die Stadt als strategische Verbindung der beiden Naturrdume, in deren Zentrum er
die Stadt setzt.
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waren es bereits 77%. >’ Hervorzuheben gilt hierbei, dass der Zuzug in die Stidte vor
allem aus der Sierra stattfand bzw. stattfindet: Wihrend die Gesamtbevolkerung aller drei
Regionen in den vergangenen Jahrzehnten kontinuierlich zunahm, kam es anteilsméaBig
nur in der Sierra zu einem Riickgang des Bevolkerungswachstums. Wéhrend so 1940
noch 65% der Bevolkerung in der Sierra und nur 28,3% in der Costa lebten hat sich diese

Situation heute genau verkehrt. (vgl. INEI 2008a: 13, 14)

1840 Sohva 1961
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Sierra
30.7% Costa a4.5% Costa Slema

40,8% 24% 20% Costa

G 5%

Grafik 1 - Peru: Entwicklung der Bevélkerungsverteilung zwischen 1940 und 2007;
nach Naturraum (Quelle INEI: 2008a: 14)

Steckbauer fiihrt diese starke Migration darauf zuriick, dass ein junger Peruaner vom bzw.
auf dem Land schlechtere Chancen im Hinblick auf Bildung und Arbeit hat, als ein junger
Peruaner aus der Stadt: ,, La razon por la que tanta gente emigra a las grandes ciudades y
especialmente a Lima, es la esperanza de una mejor situacion economica, mds
posibilidades educativas y un nivel de vida mds alto.” *® (Steckbauer 2000: 41)
Ungliicklicherweise werden diese hohen Erwartungen an die Stddte nur selten oder gar
nicht erfiillt und die Migrantlnnen enden arbeitslos oder als Stralenhindlerlnnen am

Rande der stidtischen Gesellschaft. (vgl. ebd. 41f)

¥ vgl. https://www.cia.gov/library/publications/the-world-factbook/geos/pe.html [letzter Zugriff: 13.11.2013]

38 Der Grund dafiir, dass so viele Leute in die grofen Stidte und vor allem nach Lima emigrieren liegt in der
Hoffnung auf eine bessere 6konomische Situation, mehr schulische Méglichkeiten und einen héheren
Lebensstandard. (Ubersetzung durch D.E.)
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Die Costa wurde jedoch nicht erst in den letzten Jahrzehnten zu einem attraktiven
Migrationsziel, sondern war bereits in der Kolonialzeit das bevorzugte Siedlungsgebiet
der europdischen EinwanderInnen und der peruanischen Oberschicht.” Dort finden sich
nicht nur wichtige Bergbauregionen und Erddlvorkommen, auf dem anteilsméBig
eigentlich vernachldssigbaren Teil des fruchtbaren Boden wird gleichzeitig ein Grofteil
der landwirtschaftlichen Exportprodukte erwirtschaftet und die Lebensmittelversorgung
der urbanen Zentren des ganzen Landes sichergestellt. (vgl. Klarén 2004: 25; vgl. Dobyns
/ Doughty 1976: 9)

Gleichzeitig spielt die Landwirtschaft im Gebiet der Sierra eine ungleich wichtigere Rolle
im Leben seiner BewohnerInnen: Die dort ansdssigen campesinos, Grof3teils Mitglieder
indigener Gemeinschaften, pflanzen je nach Hohenlage Weizen, Quinoa, Roggen, Mais,
Kartoffeln oder Alfalfa an oder ziichten im altiplano (Hochebene) Lamas und Alpakas
wegen ihrer Wolle. Auch finden sich Bodenschéitze wie Blei, Zink, Silber und Quecksilber
in dieser Region. Zwar gibt es in diesem Gebiet auch groe Stidte wie Cusco, Puno oder
Huancayo, die zwischen 100.000 und 350.000 Einwohner zdhlen, dennoch ist die
Infrastruktur bzw. das StraBennetz nicht in der Form ausgebaut wie in der Costa. Zum Teil
ist dies auf die extremen Regenfélle und Erdrutsche in der Regenzeit zwischen November
und Mirz zuriickzufiihren, zum Teil auf die wirtschaftliche Riickstédndigkeit der Regionen.
(vgl. Dobyns / Doughty 1976: 16-19) In den letzten Jahrzehnten wurde in der Sierra vor
allem in den historisch bedeutenden Zonen der Inka- und Prédinkakulturen (Cusco,
Arequipa, Cajamarca, Huaraz, Puno) auch der Tourismus als Einnahmequelle immer
wichtiger. Zu einer Unterbrechung kam es hierbei durch den Konflikt zwischen
Regierungstruppen und der terroristischen Gruppierung Sendero Luminoso (Leuchtender
Pfad) in den 1980er- und 1990er-Jahren vor allem in der Region Ayacucho (teilweise mit
Nachwirkungen bis heute), wodurch weitere Migrationswellen in Richtung der Stiadte

ausgelost wurden. (vgl. Steckbauer 2000: 34)

Die Selva ist vergleichsweise nicht nur spérlicher besiedelt — hauptsdchlich von sprachlich
wie kulturell vollkommen unterschiedlichen Amazonas-Stimmen wie den Campa,
Shipido-Conibo oder den Aguaruna — sondern wirtschaftlich nur wenig erschlossen.

Giiter- und Personentransport ist aufgrund des dichten Urwalds nur iiber die Fliisse oder

¥ 50 ist das Gebiet der Costa heute sprachlich Spanisch und kulturell westlich dominiert. Historisch gesehen
zeichnet sich jedoch auch dieses Gebiet durch seine groRe kulturelle wie sprachliche Diversitat aus. Wenn auch
viele dieser Volker ihre Sprache verloren haben, war es ihnen doch zumindest méglich ihre Traditionen und
gewisse kulturell konnotierte Begriffe bis heute zu erhalten. (vgl. Ministerio de Educacién 2013: 12)
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per Flugzeug moglich. Dennoch wurde die Region durch seine Artenvielfalt gerade in den
letzten Jahren wirtschaftlich immer interessanter und ermoglicht den Anbau von Kaffee,

Tee, Kakao, Coca und Kautschuk. (vgl. Dobyns / Doughty 1976: 19-22)

5.2. Sozio-kulturelle und ethnische Bevélkerungsverteilung

beschrankt sich wie bereits
erwéhnt nicht nur auf
geografische, klimatische oder
wirtschaftliche Faktoren, sondern
auch auf die Zusammensetzung
der Bevdlkerung: Die
peruanische Gesellschaft lésst
sich als pluriethnisch,
multikulturell und plurilingual
beschreiben, wobei Spanisch das

Gebiet der Costa und die

grofleren Stiddte des gesamten
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und politische Charakteristika sich vollkommen von denen der anderen Bevolkerungsteile
unterscheiden. (vgl. Huaman Cosi 2008: 5; vgl. Cerron Ralomino 1999: 5) Dabei finden
sich trotz der starken Urbanisierung der letzten Jahrzehnte auch heute noch 97% der
Mitglieder indigener Volker auf dem Land und nur 3% im urbanen Raum. (vgl. Peralta

Ccama 2011: 215)

“® Keine zwei Autorlnnen verwenden hinsichtlich der ethnolinguistischen Gruppen der Selva dieselben Zahlen: So
schreibt Lozano Vallejo (vgl. 1999: 15) von 39, Rios (vgl. 2011: 137) von 40, Huaman Cosi (vgl. 2008: 5) von 42
und Peralta Ccama (vgl. 2011: 215) von 43 Sprachen im Amazonasgebiet.
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Nach Bolivien (71%) und Guatemala (66%) weist Peru gemessen an der
Gesamtbevolkerung innerhalb von Mittel- und Siidamerika den drittgroBten Anteil an
indigener Bevolkerung auf. (vgl. Abram 2004b: 4) Interessant ist dabei, wie die ethnische
Zusammensetzung der Bevolkerung von unterschiedlichen Quellen in absoluten Zahlen

bzw. Prozentanteilen aufgeschliisselt wird und so vollig unterschiedliche Grof3en erreicht:

Das World Factbook erkennt einen Anteil von 45% Indigenen, 37% Mestizen, 15%
Weilen und 3% anderen Ethnien an der peruanischen Gesamtbevolkerung, was bei 29,849
Millionen Einwohnerlnnen umgerechnet fast 25 Millionen Personen entspricht, die einem
indigenen Volk angehoren oder zumindest von indigener Abstammung sind.*' Huaman
Cosi hingegen gibt an, dass sich im Jahr 2008 bei ca. 28 Millionen Einwohnerlnnen nur
um die 8 Millionen selbst als indigen bezeichneten und ein Grofteil davon aus den
Quechua- oder Aymara-Gemeinden des andinen Raums stammen. (vgl. Huaman Cosi

2008: 5)

Das peruanisch Instituto Nacional de Estadisticas e Informacion (INEI — Nationales
Institut flir Statistik und Information) wiederum ermittelte in der letzten Volksbefragung
von 2007 Ethnie ausschlieBlich iiber den Faktor Sprache, und zwar welche Sprache in der
Kindheit erlernt wurde (lengua aprendida en la nifiez). So gaben 2007 83,9% der
Bevolkerung an, in ihrer Kindheit Spanisch erlernt zu haben, 13,2% Quechua, 1,8%
Aymara und 0,9% eine andere indigene Sprache. In absoluten Zahlen bedeutet dies
weniger als 4 Millionen Menschen indigener Abstammung.* (vgl. INEI 2008b: 117) Eine
solche Ermittlung der ethnischen Zusammensetzung erscheint mir nicht nur dadurch
problematisch, dass von der Erhebung mehr als 40 verschiedene ethnolinguistische
Gruppen des Amazonasgebiet einfach als otra lengua nativa (andere einheimische
Sprache) zusammengefasst wurden, auch ist Sprache bzw. die damit in Verbindung
stehende Herkunft in Peru seit der Conquista ein sensibles Thema zu dem man — wie in
weiterer Folge auch die Auswertung der in Lima erhobenen Fragebdgen zeigen wird —
nicht immer freiwillig bzw. ehrlich Stellung bezieht. Dies ldsst sich durch die Teilung der

peruanischen Bevolkerung in einzelne Gruppen mit unterschiedlichem sozialen wie

L vgl. https://www.cia.gov/library/publications/the-world-factbook/geos/pe.html [letzter Zugriff: 13.11.2013]

2 Apurimac (71,5%), Huancavelica (64,6%) und Ayacucho (63,9%) werden so zu den starksten
quechuasprachigen Regionen, gemessen an der jeweiligen Gesamtbevodlkerung; Puno (27,5%), Tacna (17,1%)
und Moquegua (11,1%) zu den starksten Aymara-sprachigen Regionen. Diesen Regionen ist gemein, dass sie sich
alle in der andinen Sierra befinden. Spanisch dominiert hingegen mit einem Anteil zwischen 95% und 99,6% an
der Gesamtbevodlkerung im Gebiet der Costa und dort vor allem im Norden (Tumbes, Piura, Lambayeque, La
Libertad). (vgl. INEI 2008b: 118)
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okonomischen Status entlang von Faktoren wie Sprache, Herkunft oder Ethnie erkléiren,

wie unter anderem der Linguist Xavier Albé am Beispiel des andinen Raum zeigte.

5.2.1. Gesellschaftliche Dreiteilung im andinen Raum
So beschreibt die Studie Los mil rostros del quechua (Die tausend Gesichter des Quechua)

von Xavier Albé aus dem Jahr 1974 eine Teilung der andinen Gesellschaft Perus in drei
unterschiedliche soziookonomische Gruppen, die laut Steckbauer bis heute Giiltigkeit hat:
Arriba (Oben), Centro (Mitte) und Abajo (Unten). Die an der Spitze stehende Gruppe
Arriba setzt sich aus den gente docente (Lehrpersonen) zusammen, Mitglieder der
regierenden Klasse, die sich selbst als weiff erkennen, Spanisch als Muttersprache
sprechen, iiber Geld und Bildung verfiigen, in den Stidten leben und sich in ihrer
Lebensfiihrung am Westen orientieren. Im Centro stehen die mestizos/cholos (Mestizen),
die durch ihre Abstammung und Sprache zwischen der spanischen und indigenen Kultur
stehen. Thre Muttersprache ist Quechua oder Aymara, doch lehnen sie diese Sprachen ab,
da sie Spanisch als Sprache des sozialen Aufstiegs erkennen (auch wenn sie diese nicht
immer vollstdndig beherrschen). 4bajo sind schlieBlich die indigenas (Indigene), die somit
die unterste Stufe der sozialen Leiter einnehmen. Da sie ausschlieflich Quechua- oder
Aymarasprecherlnnen mit nur geringen Spanischkenntnissen sind, bleibt ihnen oft der
Zugang zur Schulbildung verwehrt, was sie im Analphabetismus gefangen hilt. Als
armster Bevolkerungsteil werden sie von den anderen Gruppen im o6ffentlichen Leben
stark marginalisiert, und das obwohl sie im Hinblick auf ihre Zahl die mit Abstand grofite

Gruppe bilden. (vgl. Steckbauer 2000: 35-38)

So kam es in Peru in der Zeit der Conquista zu einer gesellschaftlichen Teilung — eine
Abgrenzung der kleinen weillen, européischen, spanischsprechenden, kolonialisierenden
Elite von der indigenen, einheimische Sprachen sprechenden, kolonialisierten
Bevolkerungsmehrheit. ,, Desde la época de la conquista hasta nuestros dias, el quechua
ha sido una lengua dominada — dominada por lengua, cultura y politica castellanas. "
(ebd. 14) Dies gilt natiirlich nicht nur fiir Quechua, sondern fiir alle indigenen Sprachen
Perus und dnderte sich auch mit der Unabhéngigkeit von 1821 nicht wesentlich. Obwohl

die Mestizen aufgrund ihrer Abstammung seit der Kolonialisierung zwischen diesen

Gruppen stehen, verstehen sie sich weder als kulturelle noch als sprachliche

“3\lon der Epoche der Conquista bis zu unseren Tagen ist Quechua eine dominierte Sprache gewesen — dominiert
von spanischer Sprache, Kultur und Politik. (Ubersetzung durch D.E.)
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VermittlerInnen, da sie selbst in Richtung des sozialen Aufstiegs und somit der

dominanten Klasse streben. (vgl. ebd. 39-40)

Betrachtet man unter diesem Aspekt die Ergebnisse der Volkszdhlungen der letzten 70
Jahre, ist es auch nicht verwunderlich, dass der Anteil der monolingualen Bevolkerung in
einer indigenen Sprache immer weiter zuriickgeht, auch wenn dies wie bereits weiter oben

dargelegt nicht unbedingt den Tatsachen entspricht:

Perti es uno de los paises donde el término “indigena” no gusta ni a quienes lo son. En las
comunidades andinas y costefias son muchos quienes no se autoperciben como indigenas porque
hacen todo lo posible por no serlo aunque desciendan de los primeros habitantes del pais.
Especialmente quienes se adscriben a la clase media y tienen algin tipo de profesion liberal:
médicos, ingenieros... o policias. De ahi la diferencia entre unos censos y otros y la “desaparicion”
de casi cinco millones de “indigenas” en diez afios. Todavia sigue vigente esta estrategia de
“desindigenizacion” que llevé a muchos a renegar de su lengua y cultura.*

Wer in Peru einige wenige Worte Spanisch spricht erkennt sich meist selbst bereits als
bilingual, grofere Spanischkenntnisse verleiten dazu sich als einsprachig in Spanisch zu
bezeichnen. Diese Verleugnung der eigenen kulturellen, sozialen oder sprachlichen
Herkunft lassen sich nach Freire darauf zuriickfiihren, dass die indigenen Volker (nach
Freire die Unterdriickten) im Laufe der Kolonialzeit die Meinung der spanischen
Kolonialherren (der Unterdriicker) internalisiert haben. Uber Jahrhunderte horten sie, dass
sie nichts wissen und unféhig sind zu lernen, so dass sie sich schlieBlich von ihrer eigenen
Unfdhigkeit iiberzeugen lieBen. (vgl. Freire 1973: 49) Die Sprache der Unterdriickten wird
von diesem System systematisch abqualifiziert und von der Sprache der Unterdriicker
verdringt — ,,So bleibt Erfahrung sprachlos, Sprache wird sinnlos.” (Lange, in Freire
1973: 12) Dieser Abkehr vom Eigenen und Ubernahme des Fremden — dieser Kulturellen
Invasion (Freire 1973: 130) — stellt sich die Educacion Intercultural Bilingiie in

Lateinamerika seit nunmehr einigen Jahrzehnten in den Weg, auch in Peru.

Das nichste Kapitel soll nun zeigen, wie sich das peruanische Bildungssystem vor allem
in Hinblick auf die Educacion Intercultural Bilingiie entwickelte und heute versucht seine
indigene Bevdlkerung einerseits zu integrieren, andererseits in ihrer kulturellen und

sprachlichen Herkunft zu unterstiitzen.

* http://www.pueblosoriginariosenamerica.org/?q=book/export/html/70 [letzter Zugriff: 13.11.2013]

Peru ist eines der Lénder, in denen der Begriff ,indigen” nicht einmal denen gefillt, die es sind. In den andinen
Gemeinschaften und denen der Costa gibt es viele, die sich selbst nicht als indigen wahrnehmen, weil sie alles nur
Mdgliche tun um es nicht zu sein, obwohl sie von den ersten Einwohnern des Landes abstammen. Insbesondere
wer sich selbst der Mittelschicht zuteilt und irgendeine Form von Freiberuf besitzt: Arztinnen, Ingenieurlnnen ...
oder Polizistinnen. Daher der Unterschied zwischen den einen und anderen Volkszéhlungen und das
,Verschwinden” von fast fiinf Millionen ,Indigener” in zehn Jahren. Nach wie vor giiltig ist die Strategie der
,Desindigenisierung”, die viele dazu bringt ihre Sprache und Kultur zu leugnen. (Ubersetzung durch D.E.)
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6. Gesetzliche Entwicklung indigener Bildungsrechte in Peru

Como podemos apreciar, hasta finales del siglo XIX, el Estado no asume la realidad pluricultural de
la sociedad peruana y es solamente en el periodo 1972-75 que se expiden dispositivos legales que
marcan un proceso de cambios en la politica educativa para los pueblos indigenas, al promulgarse
en 1972, la Ley General de Educacion 19326 que incluyd no sélo los aspectos lingiiisticos sino
también los aspectos culturales [..]* (Lozano Vallejo 1999: 14)

Ab 1972 wurde unter der selbsternannten Militdrrevolutionsregierung von Président
Alvarado eine der bedeutendsten Bildungsreformen in der Geschichte Perus umgesetzt,
die erstmals auch den indigenen Volkern Perus eine Stimme zu geben versuchte und so
Form und Inhalte der nationalen Bildung bis zum heutigen Tag prigt. Um diese aus gleich
mehreren Gesetzen und Politiken bestehende Reform — und in weitere Folge die
Entwicklung Interkultureller Zweisprachiger Bildung/Erziehung — in vollem Ausmal} zu
verstehen, gilt es jedoch erst einen kurzen, historischen Abriss zuvor gemachter Pléne,

Gesetze und Programme anzustellen.*®

6.1. Die Anfiinge des nationalen peruanischen Bildungssystems

So stellte bereits die Verfassung von 1823 fest, dass ,,/...] la instruccion es una necesidad

comin y la Republica la debe igualmente a todos sus individuos. “"

(Primer Congreso
Constituyente 1823: Artikel 181) Somit erkannte die Verfassung Bildung als ein Recht
jeden/r Biirgers/in und verpflichtet den Staat gleichzeitig, sich um den Zugang zu Bildung
zu kiimmern. Wéihrend ab 1828 erste Pline filir eine unentgeltliche, oOffentliche
Primarbildung fiir alle erstellt wurden, kam es bis 1850 noch nicht zur Formulierung eines
generellen Bildungsgesetzes, welches die Funktionen oder Organisation des
Bildungssystems geregelt hitte. Erst nach und nach wurden Lehrerlnnenausbildung, die
unterschiedlichen Schulstufen und unter Pridsident José Prado y Barreda (1904-1908)

schlieBlich auch der unentgeltliche, verpflichtende Schulbesuch der Primaria

(Primarschule) eingefiihrt. (vgl. Barrantes 1989: 671f)

> Wie wir beurteilen kénnen, nahm der Staat bis zum Ende des 19. Jahrhunderts die plurikulturelle Realitdt der
peruanischen Gesellschaft nicht wahr und erst in der Periode 1972-75 wurden Rechtsvorschriften erlassen, die im
Jahre 1972 durch die Promulgation des Ley General de Educacion N° 19326, das nicht nur linguistische Aspekte,
sondern auch kulturelle Aspekte miteinbezog, einen Verdnderungsprozess in der Bildungspolitik fiir die indigenen
Vélker markierten [...] (Ubersetzung durch D.E.)

*® Weder hinsichtlich der politischen Pline, Gesetze, Programme und Projekte die in Peru vor 1972 beschlossen
bzw. umgesetzt wurden, noch die in den mittlerweile 40 Jahren danach in Kraft traten, erhebt die Autorin
Anspruch auf Vollstandigkeit. Einige Gesetze, Beschliisse und Direktiven wurden bewusst ausgelassen, da sie das
Thema der Arbeit nur am Rande beriihrten, andere Pldne, Programme und Vorschlage fanden keine Aufnahme,
da sie nach Ansicht der Autorin den Rahmen einer Diplomarbeit gesprengt hatten.

%7 [...] der Unterricht ist eine allgemeine Notwendigkeit und die Republik schuldet ihn gleichermafSen allen seinen
Individuen. (Ubersetzung durch D.E.)
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Gleichzeitig wurde die indigene Bevolkerung von der mestizischen Bevolkerung auch
nach der Unabhingigkeit der einzelnen lateinamerikanischen Staaten bis hin ins
beginnende 20. Jahrhundert generell als untergeordnet verstanden. Zwar erkannte ein von
San Martin beschlossener Erlass alle PeruanerInnen als frei und gleich vor dem Gesetz,
dies &nderte jedoch effektiv nichts an der sozialen Kluft zwischen indigener und
mestizischer Bevdlkerung, die sich nach der Unabhéngigkeit noch weiter vertiefte. (vgl.
Steckbauer 2000: 22f) Auch in Peru hielt man am bereits angesprochenen
Indianerproblem fest, durch das die indigenen Gruppen bzw. die bestehende sprachliche
wie kulturelle Diversitdt nicht nur als Hindernis fiir die nationale wirtschaftliche
Entwicklung, sondern einer geeinten peruanischen Nation ganz allgemein verstanden
wurde. Um die bestehende soziale Hierarchie aufrecht zu erhalten waren sie ebenso wie
die armen Teile der Bevolkerung iiber lange Zeit vom Bildungssystem ausgeschlossen.

(vgl. Escobar / Matos Mar / Alberti 1975 221f; vgl. Steckbauer 2000: 23)

Der peruanische Philosoph José Carlos Mariategui war der erste, der sich Anfang des 20.
Jahrhunderts in dieser Hinsicht fiir die indigenen Volker einzusetzen begann: Durch eine
wirtschaftliche wie soziale Analyse des Indianerproblems kam er zu dem Schluss, dass
nur eine um eine Landreform ergédnzte Bildungsreform die indigene Bevolkerung aus ihrer
Armut befreien konne. (vgl. Aikman 1999: 32) Zu solch einer sollte es vorerst nicht
kommen, allerdings setze eine Debatte um den allgemeinen Zugang zum Bildungssystem
ein: Wahrend der Hochschullehrer Manuel Vincente Villardn Bildung auf die gesamte
Bevdlkerung, inklusiver der indigenen, ausweiten wollte, um so die schwelenden
wirtschaftlichen und sozialen Probleme des Landes zu l6sen, erachtete sein groBter
Kritiker, der Philosoph Alejandro Deustua, die Qualitdt der Bildung wichtiger als ihre
Quantitdt. Er wollte Bildung weiterhin nur der Elite zukommen lassen, da nur diese in der
Lage sei, die Massen zu einem besseren, nationalen Verhalten zu erziehen und somit die

Probleme des Landes zu iiberwinden. (vgl. Morillo Miranda 2001: 2)

6.2. Staatlicher Indigenismo und erste nichtstaatliche Bildungsprojekte
Villarans Anschauungen setzten sich schlielich durch, als Priasident Augusto B. Leguia

(1919-1930) im Jahr 1920 eine Bildungsreform verkiindete, die eine obligatorische,
berufsbildende Grundbildung fiir alle auf sechs Jahre verldngerte und erstmals die
Indigenas explizit erwdhnte. Effektiv hatte die Bildungsreform jedoch nur die
Hispanisierung der Grofteils einsprachigen indigenen Bevolkerung zum Ziel. (vgl.

Steckbauer 2000: 25f, vgl. Brenneis 2007: 83) Garcia beschreibt den offiziellen
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Indigenismo®® des selbsternannten Indigenist Leguia als unordentlich und widerspriichlich
— so wurden die indigenen Gemeinschaften in der Verfassung von 1921 zwar erstmals
juristisch anerkannt, dies dnderte im Alltag jedoch nichts an ihrer rechtlich und sozial

marginalisierten Position als Staatsbiirger zweiter Klasse. (vgl. Garcia 2005: 691f)

Ab den 1950er-Jahren liefen so die ersten Projekte bilingualer Bildung in Peru an®, wenn
auch meist durch die Initiative einzelner NGOs und unter Unterstiitzung der
internationalen Gemeinschaft, wihrend der peruanische Staat sich viel 6fters als Hindernis
in deren Verwirklichung herausstellte (vgl. Ministerio de Educacion 2013: 21): So startete
das Instituto Lingiiistico de Verano (ILV — Linguistisches Sommerinstitut) im Jahr 1952
im Auftrag der Regierung in der Region Ucayali (Se/va) das erste offizielle Programm

zweisprachiger Bildung (vgl. Lozano Vallejo 1999: 16; vgl. Pozzi-Escot 1991: 1211):

However, the creation of this programme did not necessarily indicate profound government interest
in the well-being of Peru’s indigenous peoples. [...] The far more numerous, politically volatile
Quechua-speaking populations of the Andean region were not included in this early bilingual
education programme.50 (Brithmann / Trudell 2008: 23)

Ca. 10 Jahre spdter kam es zur Umsetzung eines ersten gro3eren nichtstaatlichen Projekts
bilingualer Bildung in der Region Ayacucho (Sierra). Das Centro de Investigacion de
Lingiiistica Aplicada (CILA — Forschungszentrum angewandter Linguistik) der
Universidad Mayor de San Marcos (UNMSM) setzte dort zwischen 1964 und 1968
verschiedene Projekte der Castellanisierung bzw. Alphabetisierung in Quechua und

Spanisch um. (vgl. Steckbauer 2000: 131ff)

Ab den 1960er-Jahren begann in Lateinamerika schlieBlich allgemein die Zeit sozialer
Revolutionen und Umschwiinge: Wéhrend die Hispanidad, also die Hinwendung zur
spanischen Sprache und Kultur, zunehmend attackiert und iiberwunden wurde, erhielt die
Rolle indigener Sprachen und Kulturen in der Entwicklung der lateinamerikanischen
Identitdt zunehmend mehr Beachtung und erste Versuche einer offiziellen Anerkennung
wurden unternommen (vgl. Garcia 1999: 236-237) Wihrend Peru durch den anhaltenden

Baumwoll- und Zuckerboom und verstirkte Investitionen in den Bildungssektor in den

8 Als eine Konstellation sehr verschiedener Bereiche, so Malerei, Photographie, Literatur, kultureller Kritik und
verschiedener staatlicher Politiken und Strategien, bemiiht sich der Indigenismo darum, die
lateinamerikanischen indigenen Voélker nach Jahrhunderten des Missbrauchs und der Marginalisierung in ihrer
Existenz zu verteidigen. Die Bewegung fordert die Umgestaltung der Gesellschaft in Richtung einer Offenheit
gegeniiber dem indio (der Ausdruck, der alle indigenen Volker umfasst). (vgl. Coronado 2009: 1)

* Lozano Vallejo (vgl. 1999: 16) sieht den Beginn von EIB bereits viel frither, und zwar bereits im Jahr 1904. Der
Lehrer Manuel Z. Camacho begann damals in seiner Schule in Plateria (rurale Zone in Puno, mehrheitlich von
Aymara-Sprecherinnen bewohnt) damit, den Kindern lesen uns schreiben in Aymara beizubringen.

*® Laut Pozzi-Escot (1991: 131f) waren die ersten bilingualen Programme des ILV zudem nicht auf Erhalt der
indigenen Sprachen, sondern den Ubergang zu Spanisch als Unterrichtssprache ausgelegt.
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1960er-Jahren noch stark zwischen modernisiertem Kiistenstreifen und fest semi-
feudalem, andinem Hinterland 6konomisch wie sozial gespalten war, kann das Land
dennoch gerade in dieser Epoche als gutes Beispiel der erstarkenden staatlichen
Anerkennung der Rechte ihrer indigenen Vdélker dienen. So wurde Peru zwischen 1968
und 1975 von einem progressiven Militdrregime unter Juan Velasco Alvarado regiert, das
mittels  eines  sozialen = Reformprogramms  Grofigrundbesitzer  enteignete,
Bildungsprogramme entwickelte und sich als Stimme bzw. Fiirsprecher der indigenen

Bevolkerung des gesamten Landes verstand. (vgl. Aikman 1999: 33)

6.3. Die Grundsteinlegung des modernen Bildungssystems
Wihrend es also in den 1950er-Jahren zur Umsetzung erster nichtstaatlicher bilingualer

Programme gekommen war, fiihrte die Regierung unter General Velasco (1968-1975) ab
1972 eine effektive politische Institutionalisierung solcher Programme durch. Die
Militarrevolutionsregierung  erkannte  die  Notwendigkeit von  sprach- und
bildungspolitischen Reformen zum Wohle einer verbesserten staatlichen Inklusion der
indigenen Volker, die zur damaligen Zeit nach wie vor in den bestehenden, sozialen
Unterdriickungsstrukturen gefangen waren und so keine vollwertigen StaatsbiirgerInnen

werden konnten.”' (vgl. Sanchez 2002: 152)

Die Regierung erarbeitete drei zentrale Dokumente, die laut Huaman Cosi (vgl. 2008: 7)
den Grundstein des heutigen Bildungssystems legen sollten: das Ley General de
Educacion N° 19326 aus dem Jahr 1972 sah eine vollkommene Reformierung des
bestehenden Bildungssystems vor; die Politica Nacional de Educacion Bilingiie (PNEB)
forderte ebenfalls im Jahre 1972 die Beriicksichtigung kultureller indigener Aspekte in die
Schulbildung sowie das Decreto Ley N° 21156 aus dem Jahre 1975, das Quechua den

Status einer offiziellen Amtssprache verlieh.

6.3.1. Ley General de Educacion — Decreto-Ley N° 19326 (1972)
In der elf Abschnitte umfassenden, einleitenden Erkldarung setzt sich das Ley General de

Educacion zuerst mit der aktuellen sozialpolitischen Situation des Landes bzw. der

Bildungspolitik auseinander:

> Laut Sanchez (vgl. 2002: 152) ist es neben der 6konomischen Abhingigkeit vom Ausland und der bereits
vielfach misslungenen Schaffung einer einheitlichen nationalen Kultur gerade die Situation der indios als
unterdriickter Teil der Bevolkerung ohne volle Staatsbirgerschaft, die eine Herausbildung der nationalen
peruanischen Identitat seit Beginn Unabhangigkeit verhindert.
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La necesidad de una reforma profunda de la educacion peruana [...] surgié de los problemas
fundamentales planteados por la realidad del Pert tradicional [...] y de la gravedad de los propios
problemas educacionales del pais.* (Ministerio de Educacion 1972: 0.S.)

So sei das damals staatlich etablierte Bildungssystem Zeugnis einer traditionellen
Struktur, die nur einer kleinen privilegierten Minderheit offenstehe und sich der Mehrheit
der Peruanerlnnen verschlieBe.’® Das Land werde so in einer unterentwickelten, extern
wie intern abhingigen Position gefangen gehalten, die nur durch eine echte soziale
Transformation — begleitet von einer fundamentalen Reform der Prinzipien, Methoden
und Inhalte des Bildungssystems — iiberwunden werden konne. Als eine zentrale
MaBnahme erkennt die sich selbst als humanistisch und demokratisch deklarierende
Revolutionsregierung so die Forcierung der kostenlosen, fiir alle PeruanerInnen

verpflichtenden Educacion Basica. (vgl. Ministerio de Educacién 1972: 0.S.)

Bildung/Erziehung beginne zudem nicht erst mit dem so genannten Schulalter, sondern
bereits im Kleinkindalter. Durch eine Umstrukturierung des Bildungssystems auf drei
Stufen (Nivel Inicial, Nivel Basico, Nivel Superior) konne sich diese Regierung anders als
thre Vorgingerinnen nicht der Bildungsverantwortung kleinerer Kinder entledigen und
verhindere gleichzeitig, dass Kinder marginalisierter Gruppen oder sozial schwécherer
Schichten die Schule bereits mit einem Riickstand gegeniiber den anderen (urbanen)
Kindern antreten. Gleichzeitig wird die aktive Partizipation der Lernenden, Lehrenden,
Eltern und lokalen Gemeinschaft an der Gestaltung der einzelnen Bildungsprojekte
gefordert und die ganze peruanische Gesellschaft als Mitverantwortliche fiir die

Umsetzung einer besseren Bildung erachtet. (vgl. Ministerio de Educacion 1972: 0.S.)

Die oft stark marginalisierte Position der ruralen Bevolkerung findet bereits in der
einleitenden Erkldrung des Gesetzes mehrfach Erwdhnung: ,,Se trata de enfrentar la
realidad de una vasta poblacion que, como resultado de una politica de marginacion, no
ha sido debidamente considerada en su verdadera importancia ni con sus propias

«54

caracteristicas. " (vgl. ebd.) Es gehe darum, den campesino peruano, den peruanischen

Bauern oder Landbewohner, zu befreien — jedoch nicht durch eine spezialisierte, vom

*2 pie Notwendigkeit einer tiefgreifenden Verdnderung der peruanischen Bildung riihrt von den fundamentalen
Problemen hervorgerufen durch die Wirklichkeit des traditionellen Perus und der Schwere der eigenen
Bildungsprobleme des Landes. (Ubersetzung durch D.E.)

>3 Bildung richtete sich auch Anfang des 20. Jahrhunderts nicht an die breite Bevélkerungsmasse, sondern
ausschlieBlich die Elite — zwar standen staatliche Grundschulen unentgeltlich zur Verfiigung, doch nur in sehr
eingeschrankter Zahl und fir die ldndliche Bevoélkerung kaum zuganglich. (vgl. Morillo Miranda 2001: 2)

>* Es geht darum sich der Realitét eines enormen Bevélkerungsanteils zu stellen, der als Resultat einer Politik der
Marginalisierung weder in seiner wahren Bedeutung noch seinen eigenen Charakteristiken entsprechend
beachtet wurde. (Ubersetzung durch D.E.)
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eigentlichen Bildungssystem abgekoppelte educacion rural (rurale Bildung), sondern
durch eine educacion para las dreas rurales (Bildung fiir die ruralen Zonen). Diese
erkenne anders als die traditionelle Gleichféormigkeit die soziologische wie geografische
Realitdt des ruralen Lebens an und versuche so Bildung nicht mehr als Instrument

kultureller Herrschaft der Metropolen zu verwenden. (vgl. ebd.)

Wie schon bei der 1968 von der Revolutionsregierung beschlossenen Landreform™, die
als Vorlaufer des Bildungsgesetzes von 1972 und des Quechua-Gesetz von 1975 gilt, wird
die seit den Anfingen der Conquista marginalisierte Landbevoilkerung erstmals in den
Mittelpunkt vieler Mafinahmen geriickt. So spricht Artikel 10 davon, dass sich Bildung an
die lokalen, regionalen sowie nationalen Anforderungen anpassen muss um jede Form
kulturellen Aufoktroyierens zu vermeiden. Dies galt auch fiir den Schulkalender, der nicht
mehr einfach fiir das gesamte Land festgesetzt wurde, sondern sich an den jeweiligen
geographischen und soziodkonomischen Bedingungen orientieren sollte (Artikel 57).
Artikel 12 erkennt zudem, dass die vielen nationalen Sprachen nicht nur
Kommunikationsmittel sondern kultureller Ausdruck sind, und daher geschiitzt und

entwickelt werden mussen:

La educacion considerara en todas sus acciones la existencia en el pais de diversas lenguas que son
medios de comunicacion y expresion de cultura, y velard por su preservacion y desarrollo. La
castellanizacion de toda la poblacion se hara respetando la personalidad cultural de los diversos
grupos que conforman la sociedad nacional y utilizando sus lenguas como vehiculo de educacién.”’
(Ministerio de Educacién 1972: 0.S.)

Interessant ist hierbei, wie der Begriff castellanizacion (Hispanisierung) retroperspektiv
von unterschiedlichen Autorlnnen aufgefasst wird. Wahrend beispielsweise Steckbauer
(vgl. 2000: 27f) und Saroli (vgl. 2001: 0.S.) das Gesetz nicht als grundsétzlichen

Verfechter von kultureller Diversitit und bilingualer Bildung erkennen, sondern der

> Durch eine soziodkonomische Agrarreform sollte eine neue Form der kollektiven Produktion innerhalb der
bauerlichen (indigenen) Gemeinschaft, angelehnt an vor-koloniale Modelle, umgesetzt werden. Ziel war es, den
ruralen Exodus zu stoppen und gleichzeitig den landlichen Kleingrundbesitz zu starken. Auch wurde in den
landlichen Regionen das offentliche Gesundheitssystem ausgebaut und erste rurale Schulen eréffnet —
MaRnahmen, die den spateren Gesetzen den Weg ebnen sollten. (vgl. Steckbauer 2000: 27) Leider erreichte die
Reform den GroRteil der indigenen bauerlichen Gemeinschaften und arme Bauern/Bauerinnen nicht, weshalb
sich auch an der Einbindung der indigenen Bevdlkerung in eine moderne Gesellschaft bzw. den nationalen Markt
nichts anderte. (vgl. Sdnchez 2002: 65f)

% Interessanterweise schafften es die neuen Schulkalender, die auf den landwirtschaftlichen Zyklus (Aussaat,
Ernte, usw.) des Amazonasgebiets und der Anden Riicksicht nahmen, nicht sich in der Bevolkerung zu etablieren.
So kehrte man 1977 wieder auf den von Lima ausgehenden Schulkalender fiir alle Regionen zuriick. (vgl. Delgado
Santa Gadea 1981: 141)

> Bildung/Erziehung beriicksichtigt in all ihren Aktionen die Existenz verschiedener Sprachen im Land, die
Hilfsmittel der Kommunikation und des kulturellen Ausdrucks sind, und wacht liber ihren Erhalt und Entwicklung.
Die Castellanisierung der gesamten Bevélkerung wird mit Respekt auf die kulturelle Persénlichkeit der
verschiedenen Gruppen, die die nationale Gesellschaft bilden, und unter Verwendung ihrer Sprachen als
Bildungsmittel unternommen. (Ubersetzung durch D.E.)
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Meinung sind, dass bilinguale Alphabetisierung auch hier bloB als Instrument einer
einfacheren, sichereren und dauerhafteren Hispanisierung dient, vertreten andere
Expertlnnen eine vollkommen gegensitzliche Meinung: So wird laut Lozano Vallejo die
indigene Muttersprache durch das Gesetz nicht zu einem bloflen Instrument degradiert

“>¥ (Lozano Vallejo

sondern als ,,medio de expresion y comunicacion de una colectividad
1999: 14) verstanden, fiir Peralta Ccama (vgl. 2011: 217) bedeutet castellanizacion in
diesem Fall nicht die sprachliche Umwandlung der indigenen Volker sondern es rdumt

ihnen das Recht ein, Spanisch als Zweitsprache zu erlernen.”

Fiir die Autorin dieser Arbeit war es auch nach der Analyse des Gesetzes nicht moglich,
eine bestimmte Position hinsichtlich dieser Diskussion einzunehmen: Wéhrend
beispielsweise Artikel 98 die Bildungszentren dazu auffordert, einheimische Sprachen zu
fordern und zu unterrichten und Artikel 301 die Lehrenden dazu verpflichtet, im Laufe
ihrer Ausbildung eine einheimische Sprache zu lernen®, ist nicht der plurikulturelle Staat
das Ziel der Bildungsreform, sondern ,, /...] una original y vigorosa cultura nacional. “*'

(ebd.; Hervorhebung durch D.E.) Und auch die einleitende Erkldrung zur bilingualen

Alphabetisierung ldsst sich sehr ambivalent interpretieren:

[...] la necesidad de superar la actual castellanizacion violenta y el menosprecio de las lenguas
aborigenes mediante el sistema de alfabetizacion bilingiie como proceso previo de una mas facil,
segura y permanente castellanizacion [...]1% (Ministerio de Educacién 1972: 0.S.)

Bilinguale Alphabetisierung scheint hier als Mdglichkeit verstanden zu werden, eine
einfachere, sicherere und dauerhaftere Castellanisierung zu garantieren und soll die
aktuelle, gewaltsame Form der Castellanisierung ersetzen. Ob dies mdglich ist, wird von
Zimmermann (vgl. 2012: 111f) angezweifelt, der Castellanisierung immer als gewaltsame
Form der sprachlichen Assimilierung von Menschen mit nicht-spanischer (meist
indigener) Muttersprache unter Verlust ihrer indigenen Sprache und Kulture versteht. Und
auch wenn Artikel 12 hervorhebt, dass es gilt die kulturelle Personlichkeit der

unterschiedlichen Gruppen zu respektieren, bleibt es meiner Meinung doch dabei, dass die

*8 Ausdrucks- und Kommunikationsmittel eines Kollektivs (Ubersetzung durch D.E.)

*Ein Recht, das im Jahr 1989 auch von der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) im Ubereinkommen 169
durch den Artikel 28.2. anerkannt und beférdert wurde. (vgl. ILO 1989: 0.S.)

% Los programas de formacion magisterial incluirdn obligatoriamente el aprendizaje de una lengua vernacula
peruana. (Ministerio de Educacion 1972: o.S.; Herv. durch D.E.) (Die Programme der Lehramtsausbildung
beinhalten obligatorisch das Studium einer peruanischen Nationalsprache. — Ubersetzung durch D.E.)

®1 [...] eine echte und kréftige nationale Kultur. (Ubersetzung durch D.E.)

2] die Notwendigkeit, die aktuelle gewaltsame Castellanisierung und die Geringschdtzung der eingeborenen
Sprachen zu iberwinden mittels eines Systems der zweisprachigen Alphabetisierung als vorgelagerter Prozess
einer einfacheren, sichereren und permanenteren Castellanisierung [...] (Ubersetzung durch D.E.)
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gesamte indigene Bevolkerung Spanisch lernen muss, um Teil der nationalen Gesellschaft

zu werden bzw. bestimmte Rechte in Anspruch nehmen zu kénnen.

Im Abschnitt Programas de Promocién Educativa para las Areas Rurales (Programme
der Bildungsforderung fiir rurale Gebiete) verstirkt sich die Vermutung hinsichtlich der
eingeschrinkten Forderung der indigenen Sprachen und Kulturen noch zusitzlich® :
Obwohl hauptséchlich von Mitgliedern indigener Gemeinschaften bewohnt, setzt sich im
Verstindnis der Revolutionsregierung der marginalisierte Teil der Landbevolkerung aus
campesinos peruanos zusammen — auf eine Verwendung des Begriffs indigena wird

bewusst verzichtet. *

Zwar fordert der Abschnitt die Umsetzung spezifischer
Bildungsprogramme fiir die ruralen Gebiete (Artikel 240) unter Beriicksichtigung
soziologischer Kriterien, geografischen Einflusses und lokaler Riten und Brauche (Artikel
242) und unter Partizipation der lokalen Gemeinden (Artikel 243). Doch auch hier kann
meines Erachtens der Verdacht der zweisprachigen Alphabetisierung mit Zielsetzung in

Richtung Castellanisierung nicht vollstindig ausgerdumt werden.

Unabhéngig von der Interpretation der bilingualen Komponente des Gesetzes standen
viele Lehrende der Reform leider ohnehin entweder gleichgiiltig oder sogar ablehnend
gegeniiber. So wurde ihnen die neue Verantwortung nur selten finanziell abgegolten, auch
verbesserte sich ihr Status allgemein nicht. Die Fortbildungen waren zudem meist kaum
geeignet, die neuen Methoden und piddagogischen Ansichten zu vermitteln. Den besser
ausgebildeten Lehrenden fehlte zudem der finanzielle Ansporn, in drmeren Regionen zu
unterrichten und auch viele schlechter ausgebildete Lehrende zogen die Arbeitslosigkeit in

der Stadt der Lehrtétigkeit auf dem Land vor. (vgl. Brenneis 2007: 160f)

Steckbauer (vgl. 2000: 28) merkt im Hinblick auf das Bildungsgesetz von 1972 jedoch
zwelerlei an: Erstens erlaubte allein die 6konomische und erzieherische Situation Perus
zur Zeit der Verkiindung des Gesetzes seine Umsetzung nicht. Weder gab es Schulbiicher
in den verschiedenen indigenen Sprachen, noch Lehrende, die diese hdtten unterrichten

konnen. Zum Zeitpunkt der Verkiindung des Gesetzes war seine praktische Realisierung

% |n einem Text aus 1991 ist Pozzi-Escot (vgl. 1991: 128f) diesbezliglich vollkommen unterschiedlicher Meinung.
Fiir sie zeigt die Definition als educacion para las dreas rurales und nicht als educacion rural eine
Weiterentwicklung — Bildung sollte so nicht langer mit Armut oder als zweiter Klasse verstanden werden,
sondern eigene Charakteristika der Umgebung entsprechend entwickeln.

® Wie bereits in Kapitel 2 erwihnt waren es anfangs eher die Amazonasvélker als die andinen Vélker Perus, die
sich selbst als indigen bezeichneten. Angeregt von der Dependenztheorie und dem Indigenismus und in dem
Bestreben einen Nationalismus zu schaffen, wurde der Begriff indio in allen offiziellen Dokumenten durch
campesino ersetzt, indigene Kulturen wurden als wichtiger Bestandteil der peruanischen Kultur verstanden und
in diese eingebunden. (vgl. Brenneis 2007: 54; vgl. Sanchez 2002: 162))

-62 -



so quasi unmoglich, und dennoch lieB sich die Regierung auf dieses Wagnis ein. Zweitens
muss das Bildungsgesetz trotz der Hindernisse im Hinblick auf eine praktische Umsetzung
als ,,/[...] el primer esfuerzo meditado y profundo para definir una politica oficial de

“ % (Steckbauer 2000: 28) verstanden werden. Teresa Tovar,

educacion bilingiie
Prisidentin des Foro Educativo, das sich fiir die Entwicklung der peruanischen Bildung
einsetzt, ging 1995 sogar soweit, das Bildungsgesetz als bedeutendsten Meilenstein der

peruanischen Bildungsgeschichte zu bezeichnen. (vgl. Tovar 1995: 8)

6.3.2. Politica Nacional de Educacion Bilingiie (PNEB) (1972)
Durch die Formulierung der Politica Nacional de Educacion Bilingiie (Nationale Politik

zweisprachiger Bildung) begann der Prozess der Institutionalisierung bilingualer Bildung.
Ein Jahrzehnt der bildungsspezifischen Sitzungen und Verhandlungen trug Konzepte und
Methoden einer educacion bilingiie (EB) zusammen, die sich in einen Kontext sozialen
und politischen Wandels bettete. (vgl. Ministerio de Educacion 2013: 20) Auch wenn die
PNEB Interkulturalitit noch nicht im Titel trug, war sie doch die erste Politik, die die

multilinguale und multikulturelle Realitdt des Landes anerkannte:

La educacion bilingiie se dirige a evitar la imposicion de un modelo exclusivo de cultura y a
propiciar la revalorizacion dindmica de la pluralidad cultural en términos de igualdad.
(Ministerio de Educacion 1972: Tercer Lineamiento)

Im Hinblick auf Sprachen erkennt die Politik die Notwendigkeit, die Intensitdt des
Gebrauchs der indigenen Sprache und von Spanisch im Schulalltag auf die linguistischen
Charakteristiken der Lernenden und ihre Erwartungen abzustimmen. (vgl. Ministerio de
Educacion 2013: 20) An dieser Stelle darf jedoch nicht die Fehleinschdtzung gemacht
werden, dass sich bilinguale Bildung an indigene wie spanischsprechende Kinder

gleichermalen richtet:

El primer lineamiento determina que la politica nacional de educacion bilingiie estara
fundamentalmente referida a la poblacion de lengua vernacula. Se reconoce la existencia de otras
situaciones de bilingiiismo escolar que involucran a hispano-hablantes y su aprendizaje de lenguas
vernaculas o extranjeras, pero ellas no son tratadas en la PNEB.®’ (Zuiiiga / Galvez 2002: 315)

& [...] die erste iiberlegte und profunde Anstrengung eine offizielle Politik zweisprachiger Bildung zu definieren
(Ubersetzung durch D.E.)

® Die zweisprachige Bildung widmet sich der Vermeidung der Aufbiirdung eines exklusiven Kulturmodells und der
Erméglichung einer dynamischen Aufwertung der kulturellen Pluralitét im Bezug auf Gleichheit. (Ubersetzung
durch D.E.)

® Der erste Grundsatz bestimmt, dass die nationale Politik zweisprachiger Bildung sich im Wesentlichen auf die
Bevélkerung der einheimischen Sprache bezieht. Es wird die Existenz anderer Situationen schulischen
Bilingualismus, die spanischsprachige [Kinder] und ihr Erlernen einheimischer oder ausldndischer Sprachen
einbeziehen, anerkannt, aber nicht in der PNEB behandelt. (Ubersetzung durch D.E.)
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Bilinguale Bildung richtet sich somit nur an Kinder mit indigener Muttersprache und ist
zudem limitiert auf die ersten vier Schuljahre, aus denen sich zu damaliger Zeit die
Grundschulbildung zusammensetzte. Bildungsexpertlnnen wie der Peruaner Luis Enrique
Lopez erkennen diese Art der bilingualen Bildung zudem nach wie vor als Modell des
Ubergangs (Transitional Bilingual Educacion — siehe 1.3.1), also darauf ausgerichtet, am
Ende der Grundschulbildung eine vollkommene Hispanisierung der Kinder zu erreichen.

(vgl. Ministerio de Educacion 2013: 20-21)

6.3.3. Decreto Ley N° 21156 — Oficializacion del Quechua (1975)
Erkannten das Ley General de Educacion und die PNEB von 1972 die Hispanisierung der

peruanischen Bevdlkerung noch als ein Ziel des Sprachenunterrichts, gesteht das drei
Jahre danach erlassene Decreto Ley N° 21156 der Sprache Quechua plétzlich eine vollig
neue Rolle zu. Durch die Vormachtstellung von Spanisch in rechtlichen und offiziellen
Angelegenheiten sei der groBe, quechuasprachige Teil der peruanischen Bevolkerung,
nicht in der Lage, seine gesellschaftlichen Aufgaben zu erkennen und gleichzeitig limitiert
in der Ausiibung seiner Rechte. Quechua wird von dem Gesetz daher nicht nur als
schiitzenswertes Erbe der peruanischen Kultur verstanden, sondern als Mdglichkeit eine
nationale Vereinigung zu erreichen. Daher erkldrt die Regierung im 1. Artikel /... el
quechua, al igual que el castellano, como lengua oficial de la Repiiblica. “*® (Gobierno

Revolucionario 1975: 0.S.)

Weiters erklért Artikel 2 den Unterricht von Quechua ab dem Schuljahr 1976 als
obligatorisch fiir alle Ebenen der staatlichen Bildung; durch Artikel 3 miissen ab 1977 alle
Verhandlungen, die nur quechuasprachige Parteien involvieren, auch in dieser Sprache

abgehalten werden; und durch Artikel 4 wird das Bildungsministerium dazu verpflichtet,

[...] de asegurar la preparacion y edicion de los diccionarios, textos, manuales y otros documentos
necesarios para el pleno cumplimiento del presente Decreto Ley. Igualmente proporcionaran todo el
apoyo que requieran las instituciones dedicadas a la investigacion, ensefianza y propagacion del
mencionado idioma.* (Gobierno Revolucionario 1975: 0.S.)

Peru war somit das erste Land Stidamerikas, das eine indigene Sprache in den Status einer

offiziellen Nationalsprache hob.’® Bei allem Glauben, den dieses Gesetz in Richtung einer

% [...] Quechua, ebenso wie Spanisch, als Amtssprache der Republik. (Ubersetzung durch D.E.)

8 ..] die Vorbereitung und Herausgabe von Woérterbiichern, Texten, Handbiichern und anderen notwendigen
Dokumenten abzusichern, im Sinne der vollstindigen Umsetzung des aktuellen Decreto Ley. Ebenso wird den mit
Forschung, Unterricht und Verbreitung der betreffenden Sprache beauftragten Institutionen jede Unterstiitzung,
die sie benétigen, vermittelt. (Ubersetzung durch D.E.)

" |n Paraguay wurde mit der Verfassung von 1992 Guarani als zweite Amtssprache neben Spanisch eingefiihrt; in
Venezuela erkennt die Verfassung von 1999 35 indigene Sprachen als ,Amtssprachen fiir die indigenen Volker”;
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mehrsprachigen und plurikulturellen Gesellschaft setzte”', darf jedoch nicht vergessen
werden, dass das Decreto Ley N° 21156 nur einer der unzéhligen indigenen Sprachen, die
in Peru gesprochen werden, diesen Status zuerkannte. Steckbauer ist zudem der Meinung,
dass das Gesetz den Graben zwischen spanisch- und quechuasprachiger Kultur und
Bevolkerung eher vertiefte als die nationale Vereinigung zu erzielen: So wollte der
spanischsprachige Teil der Bevolkerung kein Quechua lernen, da es im Unterschied zu
Fremdsprachen wie Englisch als Zeitverschwendung erachtet wurde; auf der anderen Seite
wussten viele Quechuasprecherlnnen nicht einmal vom neuen Status ihrer Muttersprache
— und wenn sich ihnen die Chance bot, lernten sie Spanisch, die Sprache des sozialen

Aufstiegs. (vgl. Steckbauer 2000: 29)

So kann das Gesetz als ein positiver Versuch gewertet werden, mehr soziale Gerechtigkeit
zu ermdglichen und das Profil von Quechua zu stérken. Fiir ein paar Jahre wurde Quechua
auch wirklich an peruanischen Schulen unterrichtet, jedoch als Fremdsprachenprogramm
fiir spanischsprechende Kinder, ohne auf die Realisierung bilingualer Bildung abzuzielen.
So ist es auch kein Wunder, dass das Decreto Ley N° 21156 und die dahinterstehenden,
guten Intentionen mit dem Regierungswechsel ebenso schnell verschwanden, wie seine

Fiirsprecherlnnen. (vgl. Saroli 2001: 0.S.)

6.4. Das Ende des revolutiondren Bildungssystems
Durch die wirtschaftliche Krise, in die Peru mit Beginn der 1970er-Jahre schlitterte, verlor

die Regierung Velasco immer mehr an Zuspruch in der Bevolkerung. Dieser Fakt in
Verbindung mit schwelenden Konflikten innerhalb der Streitkrdfte und der schweren
Erkrankung Velascos liefen diesen iiber einen Riicktritt Anfang Oktober 1975
nachdenken. Dazu kam es jedoch nicht mehr, da Wirtschafts- und Finanzminister
Francisco Morales Bermudez bereits am 29. August 1975 einen unblutigen Putsch

durchfiihrte. (vgl. Brenneis 2007: 74-75, 148; vgl. Sanchez 2002: 96-98)

Trotz der Beteuerung, die Revolution weiterfiihren zu wollen, nahm der konservativ

regierende Bermudez nach und nach viele Reformen der Vorgingerregierung zuriick (u.a.

Bolivien erkennt neben Spanisch, Quechua und Aymara in der Verfassung von 2008 34 weitere indigene
Sprachen als Amtssprachen an; in Ecuador ist Spanisch Amtssprache, Quichua und Shuar sind seit der Verfassung
von 2008 offizielle Sprachen der interkulturellen Beziehungen, alle weiteren indigenen Sprachen sind von
,offiziellem Gebrauch fiir die indigenen Volkern in den Zonen wo sie leben”; in den anderen Staaten sind die
jeweils ehemaligen Kolonialsprachen nach wie vor alleinige Amtssprachen.

’* Autorinnen wie Alberto Escobar, José Matos Mar und Giorgio Alberti (vgl. 1975: 64) bezeichnen das Gesetz
sogar als eines der gewagtesten und kreativsten in der Geschichte Lateinamerikas; Madeleine Zuiiga und
Modesto Galvez (vgl. 2002: 314) sind der Meinung, dass Peru durch das Decreto Ley N° 21156 und die PNEB zur
Speerspitze der bilingualen Bildung in Stidamerika wurde.
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das Bildungsgesetz von 1972 und das Quechua-Gesetz von 1975) und trieb die
Realisierung von bilingualen Bildungsprojekten bzw. die Verankerung der indigenen
Kulturen und Sprachen ins Bildungssystem nicht weiter voran. (vgl. Huaman Cosi 2008:
8) Diese Vorgehensweise war im vollsten Interesse der spanischsprechenden,
mestizischen Elite des Landes, die der pro-indigenen Entwicklung stets mit Ablehnung
gegeniiber gestanden hatte. Peru blieb dabei nicht der einzige lateinamerikanische Staat in
dem Erfolge indigener Bewegungen der 1960er- bzw. 1970er-Jahre meist unter dem
Deckmantel des Kampfes gegen Guerillas oder fiir Demokratie spdter wieder
zuriickgenommen wurden. Gleichzeitig konnten indigene Belange in den 1980er-Jahren
jedoch nicht mehr vollkommen aus der 6ffentlichen Diskussion verdringt werden, die Art
bzw. Notwendigkeit der Integration der indigenen Volker in das zivilisierte Leben wurde

immer stirker diskutiert. (vgl. Garcia 1999: 237-238)

6.4.1. La Constitucion para la Republica del Perd (1979)
So ldsst sich auch der Einfluss der Reformen der Regierung Velasco auf die Verfassung

von 1979 nicht leugnen, die sich in Kapitel 4 mit Bildung, Wissenschaft und Kultur
beschiftigt und sich bereits in der Einleitung zu sozialer Demokratie und der Wichtigkeit
der nationalen Integration der lateinamerikanischen Volker bekennt. (vgl. Asamblea
Constituyente 1979: Preambulo) Sprachrechtlich kam es durch die neue Verfassung zu

einer abermals verdnderten Situation, so erkldrte der Artikel 83, dass

[e]l castellano es el idioma oficial de la Republica. También son de uso oficial el quechua y el
aymara en las zonas y la forma que la ley establece. Las demas lenguas aborigenes integran
asimismo el patrimonio cultural de la nacién.’* (Asamblea Constituyente 1979: Artikel 83)

Anders als noch 1975 ist hier nur mehr von Spanisch (bzw. Castellano) als offizieller
Amtssprache die Rede. Quechua und Aymara kénnen zwar offiziell genutzt werden,
jedoch nur in bestimmten Zonen und in bestimmten Situationen, die es vom Gesetz zu
definieren gilt. Die {iibrigen (zahlreichen) indigenen Sprachen finden lediglich als
kulturelles Erbe der Nation Erwédhnung. Gleichzeitig unterstreicht die Verfassung in
Artikel 2 jedoch, dass alle Peruanerlnnen vor dem Gesetz gleichgestellt sind und niemand

«73

aus Griinden wie Geschlecht, ,,Rasse*’”, Religion, Meinung oder Sprache diskriminiert

72 Spanisch ist die Amtssprache der Republik. Auch sind Quechua und Aymara von amtlichen Gebrauch in den
Zonen und in der Form wie vom Gesetz festgelegt. Die anderen eingeborenen Sprachen integrieren ebenso das
kulturelle Erbe der Nation. (Ubersetzung durch D.E.)

3 Das spanische Original spricht an dieser Stelle von ,raza“, dessen Verwendung in anderen Sprachen als dem
Deutschen bei weitem nicht so historisch vorbelastet ist. Aufgrund des missbrauchlichen Gebrauchs des
Terminus in der Zeit des Nationalsozialismus distanziert sich die Autorin natiirlich von der inhaltlichen
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werden diirfe. So verpflichtet die Verfassung den Staat beispielsweise in Artikel 34 unter
anderem die nativen Kulturen und die nationale Folklore zu bewahren und zu fordern — in

Artikel 21 wird Kultur zudem erstmals als inhdrentes Recht einer jeden Person verstanden.

Im Hinblick auf Bildung und Kultur gilt es vor allem Kapitel IV (Artikel 21-41) der
Verfassung zu beachten. Primarschulbildung ist nach wie vor fiir alle Kinder Perus
obligatorisch und gratis (Artikel 25); zusitzlich wird den Eltern das Recht zugesprochen,
iiber die Form der schulischen Bildung ihrer Kinder zu entscheiden (Artikel 23); der Staat
wird dazu verpflichtet, sich bei der Formulierung von Pldnen und Programmen und der
Kontrolle von Bildung an regionalen Charakteristiken zu orientieren um so Chancen-

gleichheit zu ermoglichen (Artikel 24). Besonders bedeutend ist jedoch Artikel 35:

El Estado promueve el estudio y conocimiento de las lenguas aborigenes. Garantiza el derecho de
las comunidades quechua, aymara y demds comunidades nativas a recibir educaciéon primaria
también en su propio idioma o lengua.” (Asamblea Constituyente 1979: Artikel 35)

So kann zwar nach wie vor nicht von bilingualer Bildung die Rede sein, doch dienen die
indigenen Sprachen laut neuer Verfassung auch nicht mehr als bloBes Instrument einer
nachhaltigen Hispanisierung. Primarschulbildung in der eigenen Muttersprache zu
durchlaufen ist nun ein Recht der indigenen Gemeinschaften. Wie dieses Recht von den
indigenen Volkern in Anspruch genommen werden kann, wenn wie bereits weiter oben
dargelegt weder didaktische Materialen noch ausreichend bilinguale Lehrende vorhanden

sind, wird von der Verfassung jedoch nicht behandelt.

Grundsitzlich muss man der Verfassung von 1979 aber zugutehalten, dass eine
(ehrlichere) Integration der indigenen Volker versucht wird: ,,El Peru promueve la
integracion economica, politica, social y cultural de los pueblos de América Latina, con
miras a la formacién de una comunidad latinoamericana de naciones.”” (Asamblea
Constituyente 1979: Artikel 100) So beschéftigen sich drei Artikel (161-163) von Kapitel
VIII ausschlieBlich mit den Rechten der Comunidades Campesinas y Nativas, die nun
(innerhalb des gesetzlichen Rahmens) autonom sind in ihrer Organisation, der

gemeinschaftlichen Arbeit und dem Nutzen ihres Landes’®. Zwar ist die Einheit der

Konnotation des Begriffs, aufgrund der Paraphrasierung aus einem historischen Gesetzestext wurde von einer
Umschreibung des Begriffs an dieser Stelle jedoch abgesehen.

" Der Staat férdert Studium und Kenntnisse der einheimischen Sprachen. Er garantiert das Recht der Quechua-,
Aymara- und anderen nativen Gemeinschaften Primarschulbildung auch in ihrem eigenen Idiom oder Sprache zu
erhalten. (Ubersetzung durch D.E.)

7> peru férdert die Gkonomische, politische, soziale und kulturelle Integration der Vélker Lateinamerikas, in der
Absicht eine lateinamerikanische Gemeinschaft der Nationen zu formen. (Ubersetzung durch D.E.)

’® Indigenes Land wird dabei als unpfindbar und unveréuRerlich verstanden, es sei denn der Verkauf dient dem
Interesse der entsprechenden Gemeinschaft oder es wird aufgrund o6ffentlichen Bedarfs enteignet (Artikel 163).
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Republik immer noch ein oberstes Ziel, doch nicht mehr um den Preis der Unterdriickung
kultureller Vielfalt, sondern unter Bejahung der Unabhingigkeit der indigenen Volker.
(vgl. Asamblea Constituyente 1979: Predmbulo)

1980 wurde Fernando Belatinde Terry nach 1963 zum zweiten Mal zum Présidenten
gewdhlt und begann in den folgenden fiinf Jahren eine neoliberal-populistische
Wirtschaftspolitik durchzusetzen, deren Erfolg sich vor allem auf den Export von
Rohstoffen konzentrierte. Im Hinblick auf Bildung présentierte seine Regierung einen
Fiintf-Jahres-Plan (Quinquenio de la Educacion), der den Schiilerlnnen Kenntnisse
hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Rechte und Pflichten verschaffen sollte, um so
einerseits die stete Giiltigkeit der Demokratie, andererseits die Realisierung politischer,

okonomischer und sozialer Rechte fiir alle zu garantieren. (vgl. Steckbauer 2000: 30)

6.4.2. Ley N° 23384 — Ley General de Educacion (1982)
1982 wird schlieBlich vom Bildungsministerium das neue Ley General de Educacion N°

23384 verkiindet, welches das von 1972 auller Kraft setzt und durch die Betonung von
traditionellen Werten und Institutionen von Expertlnnen wie Morillo Miranda (vgl. 2001:
4) als Riickschritt in Richtung des Bildungsgesetzes von 1941 erkannt wird. Im Hinblick
auf die indigenen VOlker Perus bedeutet dies folgendes: FEinerseits sollte den
marginalisierten Bevdlkerungsteilen sowie den ruralen Gebieten, in denen einheimischen
Sprachen dominieren, besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden (Artikel 4d) und die
nationale Einheit unter Beriicksichtigung der regionalen Kulturen geschaffen werden
(Artikel 2c); andererseits war das finale Ziel von Primarschulbildung und

Alphabetisierung wieder einmal die Hispanisierung der indigenen Bevolkerung:

En las comunidades cuya lengua no es el castellano se inicia esta educacion en la lengua autoctona
con tendencia a la castellanizacion progresiva a fin de consolidar en el educando sus caracteristicas
socio-culturales con las que son propias de la sociedad moderna.”” (Ministerio de Educacion 1982:
Artikel 40)

La alfabetizacion se cumplira en forma selectiva y progresiva, y es impartida, preferentemente, en
la lengua materna en las comunidades de lengua verndcula, integrada en un proceso de
castellanizacion.” (Ministerio de Educacion 1982: Artikel 45)

Eine genaue Definition davon, wodurch sich ,6ffentlicher Bedarf” auszeichnen kénnte, wird jedoch ausgespart,
was meiner Meinung nach der Regierung zu einem gewissen Teil eine Hintertlir offen lasst, (iber die indigenen
Territorien nach freien Stlicken zu verfligen.

"7 In den Gemeinschaften, deren Sprache nicht Spanisch ist, nimmt diese Bildung ihren Anfang in der
autochthonen Sprache, mit Tendenz einer progressiven Castellanisierung, um im Lernenden seine sozio-
kulturellen Charakteristika mit denen zu festigen, die der modernen Gesellschaft eigen sind. (Ubersetzung durch
D.E.)

78 Die Alphabetisierung wird in selektiver und progressiver Form ausgefiihrt und wird, integriert in einen Prozess
der Castellanisierung, vorzugsweise in der Muttersprache, in den Gemeinschaften mit nationaler Sprache erteilt.
(Ubersetzung durch D.E.)
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Mit anderen Worten annullieren diese beiden Artikel faktisch alle Rechte der indigenen
Gemeinschaften auf eine vollstindige Schulbildung in ihren Muttersprachen. Die
indigenen Sprachen werden als Instrument innerhalb der Primarschulbildung gesehen,
Spanisch zu lernen — sobald dieser Prozess abgeschlossen ist und sich in den Lernenden
die personlichen soziokulturellen Charakteristiken gemeinsam mit denen einer modernen
Gesellschaft konsolidiert haben, hat das Instrument seine Funktion verloren. Die
Forderung kultureller Diversitit wird somit hinfdllig, ebenso die Notwendigkeit der

Lehrenden, eine indigene Sprache zu lernen.

Abgesehen von den Nachteilen fiir den indigenen Bevolkerungsteil lassen sich noch
weitere Riickschritte im Vergleich zum Bildungsgesetz von 1972 feststellen: So beginnt
fiir Artikel 40 die obligatorische (und damit kostenlose) Schulbildung erst wieder ab
einem Alter von sechs Jahren; Artikel 44 gibt an, dass 15- bis 40-Jdhrige in der
Erwachsenenalphabetisierung bevorzugt zu behandeln seien, widhrend lebenslanges
Lernen unerwihnt bleibt; und allgemein wurde die schulische Dezentralisierung und damit

lokale Partizipation zuriickgenommen (u.a. Artikel 12¢/d/f, 96 und 116).

6.5. Bildungspolitische Gleichgiiltigkeit oder interkulturelle Wende?
Laut Steckbauer ging es mit der legalen Bildungssituation der indigenen Vélker ab diesem

Zeitpunkt stetig bergab: So interessierte sich Prisident Alan Garcia Perez (1985-1990)
weder fiir die Bildungspolitik im Allgemeinen noch fiir zweisprachige Bildung im
Speziellen. Zudem nutzte die terroristische Gruppierung Sendero Luminoso die Sprache
Quechua fiir ihren Kampf — jedoch nicht mit dem Ziel der Revitalisierung der Kultur,
sondern um Unterstiitzung von und Kontrolle iiber die ldndliche Bevodlkerung zu

gewinnen. (vgl. Steckbauer 2000: 30-31)

Die Defensoria del Pueblo” sieht die Entwicklung der sprachlichen bzw. kulturellen
Situation der Indigenen zur damaligen Zeit nicht ganz so drastisch. So bestitigte
beispielsweise eine ministerielle Resolution aus dem Jahr 1985 die Quechua- und
Aymara-Alphabete amtlich. 1987 wurde zudem die Direccion General de Educacion
Bilingiie (DIGEBIL — Generaldirektion fiir Zweisprachige Bildung) innerhalb des

Bildungsministeriums gegriindet, welche 1989 die Politica de Educacion Bilingiie

Diese verfassungsrechtlich autonome Institution ldsst sich teilweise mit der 0&sterreichischen

Volksanwaltschaft vergleichen. 1993 innerhalb der neuen Verfassung geschaffen, sind ihre Aufgaben der Schutz
der fundamentalen Rechte der Biirgerinnen, die Bearbeitung von Bitten und Beschwerden, die Uberwachung der
staatlichen Administration sowie die Effizienz der offentlichen Versorgung in der gesamten Nation. vgl.
http://www.defensoria.gob.pe/defensoria.php [letzter Zugriff: 11.11.2013]
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Intercultural (PEBI — Politik Zweisprachiger Interkultureller Bildung/Erziehung)

beschloss.

6.5.1. Politica de Educacidn Bilingiie Intercultural (PEBI) (1989)
Diese neue Bildungspolitik enthielt erstmals — wie der Name verrdt — auch eine

interkulturelle Komponente:

La Educacion Bilingiie Intercultural peruana se concibe como aquella que ademas de formar sujetos
bilingiies con 6ptima competencia comunicativa en su lengua materna y en castellano, posibilita la
identificacion con su cultura de origen y el conocimiento de otras culturas que podrian constituir un
valioso aporte para el mejoramiento cualitativo de su nivel de vida y de su comunidad,
enriqueciendo asi su propia cultura.®® (Ministerio de Educacion 1989, zit. nach Defensoria del
Pueblo 2011: 77-78)

Die neue Bildungspolitik spricht dabei nicht nur erstmals dezidiert von der kulturellen
Identitdt indigener Kinder, sondern betont in weiterer Folge auch, wie wichtig es ist, dass
die Kinder Stolz fiir ihre eigene Kultur empfinden. Von Expertlnnen wie Peralta Ccama
(vgl. 2011: 218) wird die PEBI zudem als demokratisch und volksnah bezeichnet, weil sie
einerseits die Chancengleichheit, andererseits die aktive Partizipation der indigenen

Volker als Teil des entwicklungsschwéchsten Sektors des Landes fordert.

Ubersehen werden darf dabei jedoch nicht, dass auch hier EBI als EinbahnstraBe
verstanden wird, die sich ausschlieBlich an Personen richtet, die nicht der mestizisch-
spanischsprachigen Kultur angehéren.®' Das Ziel, einen pais unido en la diversidad (Land
geeint in Vielfalt) zu schaffen, wird so kaum moglich werden — stellt man damit doch
gerade dem Teil der Bevolkerung einen Freibrief im Hinblick auf kulturelles Verstdndnis
aus, von dem die Marginalisierung und Diskriminierung ausgeht. (vgl. Zafiga / Ansion

1997: 0.S.)

[...] no se plantea la necesidad de la superacion y eventual erradicacion de comportamientos
discriminatorios y de marginacion que provienen de la poblacion no indigena hacia los ciudadanos
de origen indigena. Es en la poblacion no indigena donde deberia fomentarse la conciencia de las
posibilidades y beneficios de un supuesto pais unido en la diversidad.™ (Peralta Ccama 2011: 218)

& pie peruanische Zweisprachige Interkulturelle Bildung/Erziehung begreift sich als solche, die zusdtzlich zur
Bildung von zweisprachigen Subjekten mit optimaler kommunikativer Kompetenz in ihrer Muttersprache und
Spanisch die Identifikation mit ihrer Ursprungskultur und die Kenntnis anderer Kulturen erméglicht, die einen
wertvollen Beitrag fiir die qualitative Besserung ihres Lebensstandards und den ihrer Gemeinschaft ausmachen
kénnten und so ihre eigene Kultur bereichern kann. (Ubersetzung durch D.E.)

& Und von den Kindern mit indigener Muttersprache besuchten 1990 nur 8% eine Schule, die als zweisprachig
gelten kann. (vgl. Defensoria del Pueblo 2011: 77)

8 [..] die Notwendigkeit der Uberwindung und méglichen Abschaffung der diskriminierenden und
marginalisierenden Verhaltensweisen, die von der nicht-indigenen Bevélkerung gegen die Biirgerinnen indigener
Herkunft gerichtet sind, wird nicht angeschnitten. Es ist innerhalb der nicht-indigenen Bevélkerung, wo das
Bewusstsein der Mdglichkeiten und Gewinne eines vermeintlichen Landes vereint in der Diversitit geférdert
werden miisste. (Ubersetzung durch D.E.)
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6.6. Neoliberale Bildungswende
Alberto Fujimoris (1990-2000) Bildungspolitik war so wie seine Wirtschaftspolitik

gepriagt vom Neoliberalismus: In erster Linie forcierte er eine Erholung der nationalen
Wirtschaft, die er iiber eine Reintegration ins internationale Finanzsystem,
Gewerbefreiheit und die Schaffung eines freien Marktes zu erreichen versuchte. (vgl.
Ferrero Costa 1994: 58f) Im Hinblick auf das nationale Bildungssystem, das erst vor den
Wahlen von 1995 und dann auch nur fiir kurze Zeit Thema seiner Prasidentschaft war,
sprach er sich fiir eine Dezentralisierung bei gleichzeitiger Privatisierung aus — Ideen, die
auch in der Verfassung von 1993 Eingang fanden. (vgl. Congreso Constituyente
Democratico 1993: Artikel 16 und 17) Bilinguale interkulturelle Bildung/Erziehung war
fiir Fujimori von noch geringerer Bedeutung, was sich beispielsweise an der Umwandlung
der eigenstindigen Direccion General de Educacion Bilingiie in eine vom
Bildungsministerium abhingige Unidad de Educacion Bilingiie Intercultural (UNEBI —
Abteilung Bilingualer Interkultureller Bildung/Erziehung) zeigte. (vgl. Steckbauer 2000:
32; vgl. Huaman Cosi 2008: 11)

Dennoch kam es 1991 auch zur offiziellen Bestidtigung von zwei Dokumenten, die effektiv
eine Verbesserung der indigenen Sprach- und Bildungsrechte bewirken sollten. Erstens
wurde Quechua zur offiziellen Amts- und Bildungssprache in der Region Inca (Cusco,
Apurimac, Madre de Dios) erklart (vgl. Steckbauer 2000: 32); zweitens wurde die erst
1989 erarbeitete PEIB durch die Politica Nacional de Educacion Intercultural y
Educacion Bilingiie Intercultural (PNEI — Nationale Politik Interkultureller

Bildung/Erziehung und Bilingualer Interkultureller Bildung/Erziehung) ersetzt.

6.6.1. Politica Nacional de Educacion Intercultural y Educacion Bilingiie
Intercultural (PNEI) (1991)

Grofter Fortschritt dieser Politik im Vergleich zu ihren Vorgidngerinnen war das neue
Verstdandnis von Interkulturalitit, die ,,/...] deberd constituir el principio rector de todo el
sistema educativo nacional. En tal sentido, la educacion de todos los peruanos sera

intercultural. “®® (Defensoria del Pueblo 2011: 79)

Interkulturalitdt als Grundkompetenz schulischer Bildung richtet sich somit nicht mehr
isoliert an indigene Kinder, sondern betrifft nun alle peruanischen Kinder und somit das

gesamte Bildungssystem. (vgl. Lozano Vallejo 1999: 16) Den indigenen Kindern wird das

8 [..] das leitende Prinzip des gesamten nationalen Bildungssystems darstellen werden muss. In diesem Sinne
wird die Bildung aller Peruanerinnen interkulturell sein. (Ubersetzung durch D.E.)
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Recht auf zweisprachige Bildung eingerdumt, wenn ihre stirkere Sprache eine indigene
ist, unabhingig davon ob diese Sprache ihre Muttersprache oder eine Umgangssprache
(idioma habitual) ist: ,,Para las poblaciones indigenas y campesinas, cuya lengua
predominante sea verndcula, la educacién serd bilingiie ademds de intercultural. “%*
(Defensoria del Pueblo 2011: 79) Anders als die interkulturelle Kompetenz richtet sich
zweisprachige Bildung — wenn auch unter der eindeutigen Betonung des Erhalts der
indigenen Sprachen — auch in dieser Politik weiterhin ausschlielich an Kinder indigener
Gemeinschaften, wird nun aber immerhin fiir den gesamten Pflichtschulweg von der
Initial- bis zur Sekundarbildung eingefordert. (Defensoria del Pueblo 2011: 80; vgl.
Lozano Vallejo 1999: 17) Auch wird in dieser Politik erstmals die Ausarbeitung
diversifizierter Lehrpldne angesprochen, die der linguistisch-kulturellen Vielfaltigkeit des
Landes entsprechen sollen, um so die Schaffung der unidad en la diversidad (Einheit in

der Vielfalt) zu ermdglichen. (vgl. Huaman Cosi 2008: 10)

Diese Idee der diversifizierten Lehrpldne griff auch die 1996 eingesetzte UNEBI auf
Anraten der Weltbank wieder auf, die sich eine effektivere Umsetzung der EBI wiinschte.
Die UNEBI erfiillte ihre Aufgabe jedoch nur schlecht: so waren es keine diversifizierten
Lehrpline, sondern bloBe Ubersetzungen des nationalen Lehrplans in indigene Sprachen,
ohne Adaptierungen von Inhalt, Methoden oder Hilfsmittel; die Propuesta de Educacion
Bilingiie Intercultural en Ambitos Rurales (Antrag Zweisprachiger Interkultureller
Bildung/Erziehung in ruralen Rdumen) von 1999 sprach sich zudem trotz gegenteiliger
Selbstdefinition fiir eine Sprachenbildung des Ubergangs (educacion de transicién) aus
(vgl. Defensoria del Pueblo 2011: 80-81) — eine Idee, von der bereits die Verfassung von
1993 abgeriickt war.

6.6.2. Constitucion Politica del Peru (1993)
Obwohl sich die Motivation der Regierung Fujimori, eine einheitliche Sprachenpolitik zu

etablieren, in Grenzen hielt, begreift die Verfassung von 1993 Peru doch als eine
plurikulturelle Nation und garantiert jedem/r Biirger/in in Artikel 19 sein/ihr Recht auf ,, su
identidad étnica y cultural. El Estado reconoce y protege la pluralidad étnica y cultural
de la Nacién. “® (Congreso Constituyente Democratico 1993: 0.S.) Um dieses Bestreben

in Richtung der Anerkennung einer plurikulturellen Nation zu untermauern, wurde auch

8 Fiir die indigene und béuerliche Bevélkerung, deren vorherrschende Sprache eine einheimische ist, soll die
Bildung/Erziehung neben interkulturell auch zweisprachig sein. (Ubersetzung durch D.E.)

& seine ethnische und kulturelle Identitét. Der Staat erkennt und schiitzt die ethnische und kulturelle Vielféltigkeit
der Nation. (Ubersetzung durch D.E.)
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der rechtliche Status der indigenen Sprachen entsprechend verdndert. So sind sie nicht
langer nur von offiziellem Gebrauch (Quechua, Aymara) oder kulturelles Erbe (Sprachen
der Selva-Region) wie in Artikel 83 der Verfassung von 1979 beschlossen (vgl. Asamblea
Constituyente 1979: 0.S.), sondern — wenn auch nur in den Gebieten in denen sie die

Mehrheitssprache darstellen — Amtssprachen:

Son idiomas oficiales el castellano y, en las zonas donde predominen, también lo son el quechua, el
aimara y las demas lenguas aborigenes, segin la ley.* (Congreso Constituyente Democratico 1993:
Artikel 48)

Die Anwendungsmoglichkeiten dieses Gesetzes im Alltag hielten sich meines Erachtens
jedoch in Grenzen, wie folgende Beispiele zeigen sollen: (1) ,, Todo peruano tiene derecho

g . . . o 87
a usar su propio idioma ante cualquier autoridad mediante un intérprete.

(Congreso
Constituyente Democratico 1993: Artikel 19) Mit anderen Worten sah es die Regierung
nicht als ihre Aufgabe an, aktiv mehrsprachige Behorden anzubieten, sondern
UbersetzerInnen sollten diese Liicke ausfiillen. Ob diese unentgeltlich gestellt werden oder
privat zu organisieren und damit auch zu zahlen wiren, geht aus der Verfassung jedoch
nicht hervor. (2) Als die quechuastimmigen Menschenrechtsaktivistinnen Hilaria Supa®
und Maria Sumire im Jahr 2006 das erste Mal in der Geschichte Perus ihren Eid als
Abgeordnete auf Quechua ablegten, folgte nicht Lob fiir diesen Schritt in Richtung eines
mehrsprachigen Kongresses, sondern heftige Kritik von Seiten anderer Abgeordnete, v.a.
der Fujimori-Fraktion.*” (3) Auch dauerte es mehr als 15 Jahre, bis die Verfassung (die
nach Artikel 14 Inhalt jeder Schulbildung ist) schlieBlich in einer anderen Amtssprache als
Spanisch aufgelegt wurde: Den Beginn machte die Verfassung in Cusco-Quechua im Jahr
2009 (vgl. Raiser 2009: 0.S.), Aymara folgte ein Jahr spater nach. 2010 war zudem die

Ubersetzung der Verfassung in Ashaninka und sukzessive in die 42 meistgesprochenen

Sprachen Perus in Planung.”

Im Hinblick auf das Bildungssystem gilt es die bereits weiter oben angesprochene

Dezentralisierung bei gleichzeitiger Privatisierung’' (Artikel 16 und 17), die Erweiterung

8 Amtssprachen sind Spanisch und, in den Regionen in denen sie vorherrschen, auch Quechua, Aymara und die
anderen einheimischen Sprachen, entsprechend dem Gesetz. (Ubersetzung durch D.E.)

8 Jede/r Peruaner/in hat das Recht mittels eines/r Ubersetzers/in seine/ihre Sprache vor jeder beliebigen
Obrigkeit zu nutzen. (Ubersetzung durch D.E.)

® Hilaria Supa beginnt ihre Redebeitrage grundsatzlich auf Quechua, muss diese dann aber aufgrund der
mangelnden Sprachkenntnisse der anderen Abgeordneten und fehlenden Ubersetzerlnnen ein zweites Mal auf
Spanisch wiederholen. (vgl. Raiser 2010a: 0.S.)

8 vgl. http://elcomercio.pe/Edicionlmpresa/Html/2006-09-01/ImEcCronicas0569327.html [letzter Zugriff: 10.10.2013]
% vgl. http://www.latercera.com/contenido/678_223999_9.shtml [letzter Zugriff: 10.10.2013]

! Natiirlichen wie juristischen Personen wurde es erméglicht, private Bildungseinrichtungen (Instituciones
Educativas Particulares) zu griinden, zu férdern und zu leiten. Dass Bildung so unter Umstdanden nicht mehr fir

9
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der kostenlosen, obligatorischen Primarschulbildung um Initial- wie Sekundarstufe
(Artikel 17) und vor allem die Forderung einer zweisprachigen und interkulturellen

Bildung zu erwihnen:

Asimismo [el Estado] fomenta la educacion bilingiie e intercultural, segiin las caracteristicas de
cada zona. Preserva las diversas manifestaciones culturales y lingiiisticas del pais. Promueve la
integracion nacional.”? (Congreso Constituyente Democratico 1993: Artikel 17)

So scheint es in einer peruanischen Verfassung das erste Mal das Ziel zu sein, indigenen
Kindern und Jugendlichen eine Form von Bildung zu ermdglichen, die ihre kulturelle wie
sprachliche Vielfiltigkeit als solche aufnimmt und fordert, wéhrend der Unterricht von
Spanisch als Zweitsprache der nationalen Integration dient (Artikel 19). Die Verfassung
setzt sich somit fiir eine Interkulturelle Zweisprachige Bildung des Erhalts
(mantenimiento) und nicht des Ubergangs (transicion) ein und bindet erstmals auch die

Kulturen der Kinder in die Lehrpléne ein.

Laut Peralta Ccama zeichnet sich die Periode zwischen 1996 und 2000 jedoch durch das
Fehlen einer einheitlichen Bildungspolitik aus, weshalb die UNEBI schlie3lich einzelne
Aktionspldne entwickelte, die sich vor allem der Entwicklung von Texten in indigenen
Sprachen und der Ausbildung von Lehrenden in EBI-Schulen widmeten. (vgl. Peralta
Ccama 2011: 218-219) Uber 10.000 Lehrende wurden im Bereich der EBI ausgebildet, 94
bilinguale Lehrerhandbiicher publiziert sowie die Aufstockung der EBI-Material an den
Schulen organisiert (vgl. Brithmann / Trudell 2008: 24) — dieses Material diente dabei
jedoch hauptsichlich dem Unterricht in den Fachern Mathematik und comunicacion’ und
lieB die Lehrenden in ihrer Aufgabe, Spanisch als Zweitsprache zu unterrichten, fast

vollkommen allein. (vgl. Peralta Ccama 2011: 220)

Das Ziel, EBI zu einem Teil der staatlichen Bildungspolitik zu machen, konnte so nicht
umgesetzt werden. Vergessen waren auch die Grundsdtze der vorangegangenen
Bildungspolitik, EBI auf alle schulpflichtigen Kinder sdmtlicher Schulstufen zu

erweitern.”® (vgl. Huanan Cosi 2008: 11). Dieses begrenzte Verstindnis vom Umfang von

alle erschwinglich bleibst bzw. sich bestehende Qualitdtsunterschiede zwischen ruralen und urbanen Schulen
noch weiter verstirken kdnnen, erkennen Zuniga und Galvez (vgl. 2002: 2) als eigentliches Problem des
peruanischen Bildungssystems: Der Elite sei die Qualitat o6ffentlicher Bildung seit jeher egal, da ihre Kinder von
ihnen mitfinanzierte Privatschulen besuchen.

%2 Genauso férdert er [der Staat] die zweisprachige und interkulturelle Bildung, entsprechend der Charakteristiken
jeder Zone. Er schiitzt die verschiedenen kulturellen und sprachlichen Auflerungen des Landes. Er férdert die
nationale Integration. (Ubersetzung durch D.E.)

% Ahnlich dem Deutschunterricht an sterreichischen Schulen, das zuerst Alphabetisierung und Grammatik,
spater Textverstandnis, Textproduktion und die Entwicklung des Lexikons sowie oraler Kompetenzen umfasst.

% zZwischen 1999 und 2001 wurden in Peru jhrlich etwa 100.000 Kinder in EBI-Schulen eingeschult, was gerade
einmal 10% der Kinder entspricht, die eine indigene Muttersprache haben. (vgl. Brihmann / Trudell 2008: 24)
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EBI wird auch deutlich, wenn man das Ley para la Educacion Bilingiie Intercultural von

2002 heranzieht (siche 6.7.2.).

Nach dem Ende der Présidentschaft Fujimoris Anfang 2001 iibernahm der damalige
Kongressprasident Valentin Paniagua fiir ein halbes Jahr bis zu den Neuwahlen das
Prasidentenamt. Wéhrend seiner Prisidentschaft wurden indigene Belange ernster
genommen als je zuvor: Die Comision de la Verdad (spiter Comision de la Verdad y
Reconciliacion — Kommission fiir Wahrheit und Versohnung) wurde eingesetzt, die
Menschenrechtsverletzungen wéhrend des bewaffneten Konflikts zwischen Sendero
Luminoso und der Staatsmacht zu untersuchen. Eine weitere Kommission arbeitete in
Kooperation mit indigenen Organisationen politische Empfehlungen hinsichtlich der
Verbesserung territorialer Rechte (einschlieBlich Bodenschétze), Bildung und Gesundheit

aus. (vgl. Garcia 2005: 54f)

6.7. Integration, Interkulturalitit und Educacion Bilingiie Intercultural
Anders als von vielen Expertlnnen befiirchtet, bedeutete die Machtiibernahme von

Prasident Alejandro Toledo (2001-2006) anfinglich keine erneute Trendwende
hinsichtlich indigener Belange. Selbst aus dem peruanischen Hochland stammend, wurde
er es nicht miide, wahrend des Wahlkampfes seine indigenen Wurzeln zu prasentieren und
seine Amtseinfithrung als groBBe Geste zur Forderung indigener Rechte zu nutzen: Am
FuBle des Machu Picchu unterzeichnete er gemeinsam mit den Prasidenten der
Mitgliedsstaaten der Andengemeinschaft und anderen lateinamerikanischen Staatschefs
die Declaracion de Machu Picchu sobre la Democracia, los Derechos de los Pueblos
Indigenas y la Lucha contra la Pobreza.” (vgl. ebd. 2005: 56) Die Erklarung verpflichtet
u.a. dazu, Strategien zu entwickeln, Multikulturalismus und die volle Partizipation der
indigenen Volker und ethnischen Minderheiten (Artikel 6) sowie deren kulturelle,
sprachliche, soziale, politische und 6konomische Identitdt und Traditionen und das Recht

auf vielfaltige Bildung (Artikel 7) zu fordern. (vgl. Comunidad Andina 2001: 0.S.)

Die Deklaration stellte einen Meilenstein in dem Bemiihen dar, die gesamte Region unter
Beriicksichtigung der existierenden plurikulturellen Realitét nachhaltig zu demokratisieren
und kann als ein Versuch Toledos gesehen werden, die bestehende ethnische Hierarchie

der peruanischen Gesellschaft herauszufordern. Zwar limitierte sich dieses Verhalten laut

% Erkldrung von Machu Picchu iiber die Demokratie, die Rechte indigener Vélker und den Kampf gegen die
Armut
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Garcia (vgl. 2005: 56) auf den Beginn seiner Regierungszeit, dennoch brachten diese zwei

Jahre im Hinblick auf EIB vier wichtige Gesetze hervor.

6.7.1. Ley N° 27558 — Ley de fomento de la educacion de las niiias y adolescentes
rurales®® (2001)

Die Zielgruppen dieses Gesetzes sind Kinder und Jugendliche aus ,,/...] centros poblados
menores y comunidades no urbanizadas, campesinas y nativas que se dedican

“97 (Congreso de la

predominantemente a actividades agricolas, ganaderas y/o forestales.
Republica 2001: Artikel 2) Somit richtet sich das Gesetz weder ausschlielich an indigene
Gruppen, noch thematisiert es ausschlieflich EBI, doch sind einzelne Artikel im Kontext

dieser Arbeit von besonderem Interesse und sollen hier Erwdhnung finden:

So ruft das Gesetz das Quinquenio de la Educacion Rural (Jahrfiinft ruraler
Bildung/Erziehung, 2002-2006) aus, durch das genau diesem Bevdlkerungssektor mehr
offentliche Gelder zukommen sollen (Artikel 3); die Lehrpldne sollen auf eine Weise
diversifiziert werden, die der soziokulturellen Realitdt des Landes entspricht (Artikel 6c¢);
rurale Schulen werden verpflichtet ethnische und sprachliche Diskriminierung der
SchiilerInnen zu verhindern und soziale Gleichheit zu fordern (Artikel 8a); die Publikation
spezialisierter Schulliteratur soll die kulturelle Tradition der indigenen Volker respektieren
und verbesserte Bildung ermoglichen (Artikel 12); und Eltern sowie rurale und indigene
Gemeinden haben das Recht und die Pflicht die Beachtung ihrer Interessen von den
Schulen zu verlangen (Artikel 31). Um eine Situation der Gleichheit zu schaffen und

qualitativ hochwertige Bildung zu erméglichen setzt das Gesetz auf

[...] programas de educacion bilingiie intercultural de calidad que ofrezcan la oportunidad de
comunicarse en dos lenguas, apropiarse de los aspectos mas valiosos de cada cultura y enriquecer la
identidad personal, prestando atencion a los factores que discriminan a las nifias y adolescentes
rurales.”® (Congreso de la Republica 2001: Artikel 9¢)

Dabei ist es laut Bildungsministerium die Aufgabe der Lehrenden, den Wert der
Muttersprache zu respektieren und den ruralen Kindern und Jugendlichen besondere
Aufmerksamkeit bei der Einfiihrung von Spanisch als Zweitsprache zu schenken (Artikel
15). Fiir ihre Arbeit in ruralen Schulen und die Umsetzung von zweisprachigen und

interkulturellen Programmen soll dafiir ein besseres System der Vergilitung vom

% Gesetz der Férderung der Bildung/Erziehung ruraler Kinder und Jugendlicher

7. weniger bevélkerte Zentren und nicht urbanisierte, bduerliche und eingeborene Gemeinschaften, die sich
hauptsdchlich land-, vieh- und forstwirtschaftlichen Aktivititen widmen. (Ubersetzung durch D.E.)

% [...] Programme qualitativer zweisprachiger interkultureller Bildung, die die Méglichkeit der Kommunikation in
zwei Sprachen, die Aneignung der wertvollsten Aspekte jeder Kultur und die Bereicherung der persénlichen
Identitdt unter Berlicksichtigung der Faktoren die rurale Kinder und Jugendliche diskriminieren, anbieten.
(Ubersetzung durch D.E.)
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Bildungsministerium umgesetzt werden (Artikel 28) — in einem Land in dem Lehrende
wie oben dargelegt (siehe 5.6. bzw. 6.3.1.) nur schlecht bezahlt werden und die Arbeit auf
dem Land wenig reizvoll ist, eine Mallnahme die zu einer nachhaltigen Verbesserung

fihren konnte.

6.7.2. Ley N° 27818 - Ley para la Educacion Bilingiie Intercultural (2002)
Dem Quinquenio de la Educacion Rural folgend wurde bereits weniger als ein Jahr spater

ein eigenes Gesetz flir die Educacion Bilingiie Intercultural beschlossen, das diese Form
der Bildung in den Regionen einfiihren sollte, in denen indigene Volker leben (vgl.
Comision Permanente del Congreso 2002b: Artikel 1). Den indigenen Volkern wird in den
ersten drei Artikeln ein absolutes Bestimmungsrecht hinsichtlich der erzieherischen
Inhalte, der methodologischen Strategien, der Administration des EBI-Systems und der
Schaffung und Kontrolle der Institutionen entsprechend ihrer Visionen, Werte und
traditionellen Kenntnisse eingerdumt. Die Lehrenden sind dazu verpflichtet, neben
Spanisch auch die Sprache wie Kultur des Ortes ihrer Tatigkeit zu kennen (Artikel 4), die
pluriethnischen wie plurikulturellen Lehrpldne orientieren sich an den Bediirfnissen,
Interessen und Wiinschen der indigenen Volker der entsprechenden Zone (Artikel 5). Der
Staat zeichnet sich verantwortlich, den Zugang der indigenen Vdlker zu den sozialen
Medien zu fordern und eigene indigene Medien zu etablieren (Artikel 6), das
Bildungsministerium steht in der Verantwortung jede Form von Diskriminierung im

Bildungssystem durch entsprechende Mafinahmen zu eliminieren (Artikel 7).

Auf den ersten Blick scheint das neue Gesetz die Rechte indigener Volker im Hinblick auf
Bildung/Erziehung sehr umfassend zu fordern. Auf den zweiten Blick erkennt man jedoch
die kulturelle Unzulénglichkeit des Gesetzes: ,,La educacion para los pueblos indigenas
debe ser igual en calidad, eficiencia, accesibilidad y en todos los demas aspectos
previstos para la poblacién en general.“*’ (Comision permanente del Congreso 2002b:
Artikel 2; Herv. durch D.E.) So ist EBI nicht eine Bildung fiir alle Schiilerlnnen des
peruanischen Nationalstaates, sondern eine Bildung speziell fiir indigene Vdlker, die die

spanischsprachige Mehrheitsgesellschaft somit nicht betrifft.

6.7.3. Ley N° 28044 - Ley General de Educacién (2003)
Ein Jahr spdter erschien das neue allgemeine Bildungsgesetz, das im Hinblick auf EBI

bzw. indigene Bildung inhaltlich keine wirklichen Neuerungen vorsah. Den indigenen

% Die Bildung fiir die indigenen Vélker muss gleich sein in Qualitét, Effizienz, Zugédnglichkeit und in allen weiteren
fiir die Bevélkerung im Allgemeinen vorgesehenen Aspekten. (Ubersetzung durch D.E.)
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Volkern wird nach wie vor das Recht auf eine gleiche, eigene Bildung zugesprochen
(Artikel 19); die Umsetzung von EBI gilt nach wie vor als Garant fiir eine Aufwertung
und Bereicherung der verschiedenen Kulturen, fiir den Respekt kultureller Diversitdt und
den Schutz bzw. die Forderung der indigenen Sprachen als Unterrichtssprachen (Artikel
20a-e). EBI-Programme sind wie schon im Gesetz N° 27818 unter Partizipation der
Mitglieder der indigenen Volker zu formulieren und umzusetzen (Artikel 20d), die
Gesellschaft hat das Recht und die Pflicht sich an Definition und Entwicklung der

nationalen, regionalen und lokalen Bildungspolitiken zu beteiligen (Artikel 22a+b).

Wihrend es durch das Gesetz meines Erachtens zu keiner wirklichen Erweiterung von
Rolle oder Funktion der EIB gekommen ist, wiirde ich dies vom Umfang nicht behaupten.
So wird EBI anders als im Gesetz von 2002 an keiner Stelle auf die indigenen Volker
limitiert, viel eher heilt es: ,, La Educacion Bilingiie Intercultural se ofrece en todo el
sistema educativo.“ " (Ministerio de Educacién 2003: Artikel 20) So wird die
peruanischen Bildung/Erziehung nun neben Gleichheit, Qualitidt und Demokratie u.a. auch

auf das Grundprinzip der Interkulturalitdit gestiitzt:

La interculturalidad, que asume como riqueza la diversidad cultural, étnica y lingiiistica del pais, y
encuentra en el reconocimiento y respeto a las diferencias, asi como en el mutuo conocimiento y
actitud de aprendizaje del otro, sustento para la convivencia arménica y el intercambio entre las
diversas culturas del mundo.'”" (Ministerio de Educacion 2003: Artikel 8)

Auch wenn der Unterricht indigener Sprachen fiir spanischsprachige Kinder nach wie vor
nicht zur Debatte steht, wird immerhin Interkulturalitdt zu einem nationalen Wert erklart,
den es in jede Form von Bildung/Erziehung in Peru zu integrieren gilt. Zudem ist nun das
Bildungsministerium dafiir verantwortlich, grundlegende nationale Lehrpline zu
entwickeln, die dann auf regionaler bzw. lokaler Ebene zu adaptieren und diversifizieren
sind (Artikel 33) und zwar den bereits vorhandenen Erfahrungen, dem Wissen und den
Bediirfnissen der Lernenden entsprechend (Artikel 34). Auf diese Weise kann jede
Bildungseinrichtung iiber den eigenen Lehrplan entscheiden, der auf die Besonderheiten
der jeweiligen Umgebung eingeht und dennoch gleichzeitig offizielle Giiltigkeit besitzt
(Artikel 13).

% pie Zweisprachige Interkulturelle Bildung/Erziehung kommt im gesamten Bildungssystem vor. (Ubersetzung

durch D.E.)

9% pie Interkulturalitit, die die kulturelle, ethnische und sprachliche Diversitéit des Landes als Reichtum annimmt
und sich in Anerkennung und Respekt der Unterschiede findet, ebenso wie in der gegenseitigen Kenntnisnahme
und der Offenheit dem Anderen gegeniiber, gestiitzt vom harmonischen Zusammenleben und dem Austausch
zwischen den verschiedenen Kulturen der Welt. (Ubersetzung durch D.E.)
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6.7.4. Ley N° 28106 — Ley de Reconocimiento, Preservacion, Fomento y Difusion
de las lenguas aborigenes'®? (2003)

Ebenfalls im Jahr 2003 wird vom Kongress der Republik ein Gesetz beschlossen, welches
in sechs Artikeln noch einmal auf die Rolle der indigenen Sprachen als Amtssprachen in
einzelnen Zonen (Artikel 1) eingeht und ihren Schutz, ihre Férderung und Verbreitung als
nationales Interesse erklart (Artikel 2). Regierung und 6ffentliche Verwaltung wird damit
beauftragt, Politiken mit entsprechender Zielsetzung zu formulieren (Artikel 5): So sollen
beispielsweise peruanische Landkarten nun auch Toponyme in den indigenen Sprachen
aufweisen (Artikel 4). Die Erhaltung von indigenen Bezeichnungen bzw. Eigennamen
endet jedoch nicht bei Toponymen, auch ,,/...] costumbres, hechos historicos, mitos,

. . . , «103
dioses tutelares andinos y amazonicos, valores culturales y héroes |[...]

(Congreso de
la Republica 2003: Artikel 3) miissen erhalten werden. Dies kann als ein erster wichtiger
Schritt gesehen werden, die indigenen Sprachen auch auBlerhalb des schulischen Kontextes

im Alltag der peruanischen Gesellschaft zu verankern.

6.8. Territorialer Ausverkauf und indigene Proteste

Im Jahr 2006 kam Alan Garcia Pérez fiir eine zweite Amtszeit (2006-2011) an die Macht.
Wihrend seine erste Prisidentschaft zwischen 1985-1990 von okonomischer Krise,
sozialen Spannungen, Gewalt und dem Versuch das Bankensystem und die US-
amerikanische Erdolgesellschaft Belco zu nationalisieren geprdgt war, war die Politik
seiner zweiten Amtszeit auf Exportmaximierung und Privatisierungen ausgerichtet. '®*
Dafiir wurde er massiv von den indigenen Volkern des Landes kritisiert, da er
ausldndischen Firmen Zugang zu den indigenen Territorien im Amazonasgebiet zur
Ausbeutung der Bodenschitze gewdhrte. Durch die Gesetzesverordnung 1090 (Decreto
legislativo que aprueba la ley forestal y de fauna silvestre'®) wurde es im Jahre 2008
moglich, im nationalen Interesse Amazonasland zu verkaufen, was nicht nur dem
Ubereinkommen 169 der Internationalen Arbeitsorganisation widersprach'®, sondern bis

Juni 2009 zu indigenen Protesten, Besetzungen von Erddlanlagen und schlieflich blutigen

Zusammenstoen mit den nationalen Sicherheitskriften mit mehreren Toten in Bagua

192 Gesetz der Anerkennung, des Schutz, der Forderung und der Verbreitung der eingeborenen Sprachen

[...] Bréuche, historische Fakten, Mythen, andine und Amazonas-Schutzgétter, kulturelle Werte und Helden [...]
(Ubersetzung durch D.E.)

104 vgl. http://www.opendemocracy.net/article/alan-garcia-and-peru-a-tale-of-two-eras  [letzter  Zugriff:
03.11.2013]

195 egislativer Erlass, der das Gesetz des Waldes und der Wildtiere bewilligt

Die Indigenous and Tribal Peoples Convention 169 von 1989 die von Peru auch unterzeichnet wurde halt in
Artikel 6 ausdriicklich fest, dass die indigenen Voélker zu kontaktieren sind, bevor ein Gesetz beschlossen wird,
das sie oder ihr Territorium betrifft. Ziel beider Seiten muss es sein, eine Ubereinkunft zu finden.

103

106
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(Departamento de Amazonas) fiihrte. "% Nach den Ausschreitungen kam es schlieBlich zu
ersten Treffen zwischen der Regierung unter Garcia und den betroffenen indigenen
FiihrerInnen, einige der kritisierten Gesetzesverordnungen wurden aufgehoben, den
indigenen Volkern wieder ein Konsultationsrecht vor jeder Art von Projekt, die ihr Land

betreffen, zugesagt. 108

Die tatsachliche Implementierung eines solchen Gesetzes, das die
Bestimmungen des Ubereinkommens 169 anerkennt, sollte die Administration Garcia
jedoch nicht mehr miterleben — das Ley N° 29758 wurde im September 2011 bereits von
dessen Nachfolger und aktuellem Prasidenten Ollanta Humala Tasso unterzeichnet. (vgl.

Congreso de la Republica 2011a)

Wihrend sich Garcia wirtschaftspolitisch zwischen den beiden Prasidentschaften also um
180° Grad drehte, kann man bildungspolitisch nur von bleierner Kontinuitdt sprechen:
Solange er an der Macht war kam es zu keinen wirklichen Verdnderungen oder
Verbesserungen im Bereich der indigenen Bildung. Diesen Schluss zieht auch José
Antonio Vasquez Medina, aktueller Leiter der Direccion de Educacion Intercultural y
Bilingiie (DEIB — Direktion der Interkultureller und Zweisprachigen Bildung/Erziehung),
in einem Interview aus dem Jahr 2007'%: Die Regierung Garcia wiirde die Notwendigkeit
einer Educacion Intercultural Bilingiie zwar nicht grundsétzlich bestreiten, doch ,,/...] no
es un tema afin a sus intereses mas aun si estos colisionan con intereses economicos de
empresas mineras, o petroleras o de industria agricola.“"'° So wurde beispielsweise die
Weiterentwicklung der EBI unter Griindung der Direccion General de Educacion
Intercultural, Bilingiie y Rural (DIGEIBIR — Generaldirektion der Interkulturellen,
Bilingualen und Ruralen Bildung/Erziechung) ''"' im Jahr 2006 auch nicht durch
Gesetzesbeschliisse vorangetrieben, sondern war geprdgt von dem simplen Wunsch,

interkulturelle Bildung fiir die gesamte Nation zuginglich zu machen.'"?

197 ygl. https://nacla.org/news/blood-blockade-perus-indigenous-uprising [letzter Zugriff: 03.11.2013]

198 ygl. http://www.americasquarterly.org/node/1588 [letzter Zugriff: 03.11.2013]

1% Arturo Quispe Lazaro (2007): Ministerio de Educacién e Interculturalidad: ,La educacion intercultural no es
prioridad para el gobierno”. José Antonio Vasquez Medina im Interview mit Arturo Quispe Lazaro. Revista
Cultural Electrénica — Construyendo nuestra Interculturalidad. No. 4 (September 2007)
http://interculturalidad.org/numero04/0101pdv.htm [letzter Zugriff: 03.11.2013]

10 1 1ist kein Thema verwandt mit seinen Interessen, umso mehr wenn diese mit 6konomischen Interessen der
Gruben- oder Petrolunternehmen oder denen der Agrarindustrie kollidieren. (Ubersetzung durch D.E.)

"1 pie DIGEIBIR setzt sich aus der Direccion de Educacién Intercultural y Bilingiie (DEIB — verantwortlich fur die
EIB) und der Direccion de Educacion Rural (DER — verantwortlich fir rurale Bildung) zusammen, woraus
Autorinnen wie Vasquez, Chumpitaz und Jara (vgl. 2009: 105) den Schluss ziehen, dass EIB auch auf staatlicher
Ebene nach wie vor nur mit ruralen Zonen in Verbindung gebracht wird.

12y, http://interculturalidad.org/numero04/0101pdv.htm [letzter Zugriff: 03.11.2013]
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6.9. Die aktuelle Bildungspolitik Perus
Wie schon im Hinblick auf die Implementierung des Konsultationsrechts indigener Volker

sollte es auch im Bereich der EIB und indigenen Bildung erst in der Regierung Ollanta
Humala (Juli 2011-) zu neuen Entwicklungen kommen. Dabei ist die mangelnde
Umsetzung der EIB nach wie vor nur ein Problem von vielen des nationalen
Bildungssystems. So kimpfen die ruralen Gebiete, in denen wie in Kapitel 5 besprochen
ein Grofiteil der indigenen Bevolkerung lebt, mit Okonomischen, sozialen wie

geografischen Problemen, die viele Kinder daran hindern, eine Schule zu besuchen:

Wihrend 25,7% der urbanen Bevolkerung arm ist, sind es in ruralen Zonen 64,6%, wobei
62,57% der Mitglieder indigener Gemeinschaften arm sind und 28,5% sogar extrem arm.
Die Wahrscheinlichkeit arm zu sein ist dabei fiir SprecherInnen indigener Sprachen um
11% hoher als fiir SprecherInnen von Spanisch. Wihrend weiters im urbanen Raum 80%
der Bevolkerung Zugang zu Wasser und Kanalisation haben, trifft dies nur auf 14% der
indigenen Gemeinschaften in ruralen Zonen zu. Zudem haben nur 54,98% von ihnen
Zugang zu sanitdren Anlagen (vgl. Vasquez / Chumpitaz / Jara 2009: 44f; 57; 61; vgl.
Lopéz 2009a: 18) Auch lebt von den 22% der Gesamtbevdlkerung iiber 40 Jahren, die
Analphabetlnnen sind, ein GroBteil im ruralen Raum und unter Bedingungen extremer
Armut — 75% der analphabetischen Bevolkerung sind dabei indigene Frauen. Ihre meist
mangelhaften Spanischkenntnisse verhindern zudem die effektive Nutzung o6ffentlicher

Einrichtungen, die Dienste ausschlielich in Spanisch anbieten. (vgl. Zudiga 2008: 44f)

Bei ca. einer Million indigener Kinder besuchte im Jahr 2008 nur ein Drittel (38%) eine
EIB-Schule bzw. eine Schule, die ihre Sprachen und Kulturen im Unterricht
beriicksichtigte. 9 von 10 dieser Schulen sind Mehrstufenklassen (multigrados), das
bedeutet, dass nur eine Lehrperson gleichzeitig mehrere, in einem einzigen Schulraum
versammelte Klassen unterrichten muss. (vgl. Abanto Cabanilla 2011: 17-18) Dies ldsst
sich u.a. dadurch erklédren, dass zwar einerseits liber 2/3 der schulpflichtigen Bevolkerung
in den von indigenen Sprachen und Kulturen dominierten ruralen Gegenden wohnt,
gleichzeitig jedoch nicht einmal 1/3 der peruanischen Lehrenden in eben diesen
Gegeneden ihrem Beruf nachgehen. (vgl. Lozano Vallejo 1999: 15) Zudem konnten im
Jahr 2012 46% der in der EIB tdtigen Lehrenden Perus nach wie vor keine entsprechende
Ausbildung vorweisen. 59,5% der Lehrenden im Amazonasgebiet waren nach wie vor
einsprachig Spanisch oder sprachen eine andere indigene Sprache als ihre SchiilerInnen.

(vgl. DIGEIBIR 2012: 7; vgl. Maldonado Ruiz 2011: 29)
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Rurale Schulen und EIB sind in Peru noch weit davon entfernt, ihre Zielgruppe zu
erreichen: Im Jahr 2008 hatten 29% der indigenen Kinder gar keinen Zugang zu
Schulbildung und nur 27% besuchten ihrem Alter entsprechende Klassen (der Rest war
dlter als fiir die einzelnen Klassen offiziell vorgesehen). Fiir die Sekundarstufe
verschlechtern sich die Zahlen dabei zusétzlich: So besuchten im Jahr 2008 nur 4,32% der
indigenen Kinder des Amazonasraums eine Sekundarstufe, im Hinblick auf den andinen
Raum waren es 10% der Quechua- und 27% der Aymara-Volker. (vgl. Lopez 2009a: 19)
Die zwischen 2007 und 2011 in ganz Peru durchgefiihrten Evaluationen, die nationale
Niveauunterschiede fiir das Schulfach comunicacion aufdecken sollten, brachten ebenfalls
ein erniichterndes Ergebnis: Fortschritte konnten nur fiir urbane Zonen festgestellt werden
und dort vor allem fiir Privatschulen, wiahrend sich die Kluft hinsichtlich Qualitdt und

Erfolge zu den ruralen Zonen noch verbreitern konnte. (vgl. Burga Carera 2012: 42)

Um diese Vielzahl an Unzuldnglichkeiten und Probleme des Bildungssystems zu 16sen
begann die DIGEIBIR ab Oktober 2011 drei Projekte oder Programme umzusetzen, die
eine Verbesserung der EIB sowie der ruralen Bildung allgemein bringen sollte. Davor
kam es jedoch durch den Kongress noch zu einer Gesetzeserweiterung, die Anfang Juli

beschlossen wurde und so in die Zeit des Ubergangs zwischen Garcia und Ollanta fiel.

6.9.1. Ley N° 29735 - Ley que regula el Uso, Preservacion, Desarrollo,
Recuperacién, Fomento y Difusién de las Lenguas Originarias del Perd™ (2011)

Dieses Gesetz stellt eine Erweiterung des 2003 beschlossenen Gesetz N° 28106 dar, vor
allem durch die stirkere Forderung der Verwendung von indigenen Sprachen im
offentlichen Bereich. So wird es zum Recht einer jeden Person, seine Muttersprache in
staatlichen Behorden oder Instanzen zu verwenden (Artikel 4f), wihrend die
Administration dafiir verantwortlich ist, offizielle Dokumente auch in indigenen Sprachen
aufzulegen und in allen Bereichen 6ffentlichen Handelns zu implementieren (Artikel 10
und 15.3.). Zudem zeichnet sich der Staat verantwortlich, Programme in indigenen
Sprachen durch die staatlichen Medien zu fordern und zu verbreiten (Artikel 12h).
Gleichzeitig zielt das Gesetz nicht nur auf die Unterstiitzung der indigenen Volker,

sondern auf die Sensibilisierung der Gesamtgesellschaft ab:

Los materiales de estudio, los programas de ensefianza y capacitacion profesional, asi como los
programas que emiten los medios de comunicacion deben difundir el patrimonio y la tradicion oral
del Pert, como esencia de la cosmovision e identidad de las culturas originarias del pais, a fin de

113 Gesetz das Verwendung, Schutz, Entwicklung, Wiedergewinnung, Forderung und Verbreitung der
eingeborenen Sprachen Perus regelt
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sensibilizar sobre la importancia de ser un pais pluricultural y multilingiie y fomentar una cultura de
dialogo y tolerancia.''* (Congreso de la Republica 2011b: Artikel 24)

Mit anderen Worten bedeutet dies die Umsetzung einer qualitativen EIB fiir alle Kinder
indigener Abstimmung, als auch die Integration interkultureller Elemente in die
Unterrichtsplidne aller nicht-indigenen Kinder. Um die verbesserte Umsetzung der EIB-
Politiken zu erreichen, wurde zudem die Bildung der Comision Nacional de Educacion
Intercultural y Bilingiie (CONEIB — Nationale Kommission der interkulturellen und
bilingualen Bildung) beschlossen, eine Kommission bestehend aus Bildungsministerium
und Vertreterlnnen der indigenen Volker des andinen und Amazonasraums und der

afroperuanischen Gruppen. (vgl. Ministerio de Educacion 2012b: 0.S.)

Dieser Etablierung einer qualitativen EIB nahm sich auch die DIGEIBIR an, indem sie in
ihrem aktuellen Bildungsprogramm vor allem auf gezielte Programmimplementierung,
einheitliche Standards und genaue Definition setzt. So wurden als Ziele erkannt:
1) die vereinheitlichte Identifikation, Anerkennung und Registrierung von EIB-
Schulen ab Oktober 2011 (Directiva No. 008-2012)
2) die Etablierung von Redes Educativas Rurales innerhalb des Programms Escuela
Marca Peru ab Februar 2012 (Resolucion Ministerial N° 0099-2012-ED)
3) die Publikation einer propuesta pedagogica (padagogischer Vorschlag / Antrag)
fiir eine qualitative EIB im Mai 2012.

6.9.2. Identifizierung, Anerkennung und Registrierung der escuelas EIB**®

Uber Jahre wurde von verschiedenen Bildungsexpertlnnen kritisiert, dass es von Seiten
des Bildungsministeriums keine einheitliche Definition gibe, was eine EIB-Schule sei.
(vgl. Véasquez 2009: 102; Zudiiga 2008: 75; Lopez 2009c¢: 34f; Valdiviezo 2009: 65, 69)
Diesem Versdumnis kam das Bildungsministerium ab Oktober 2011 mittels ministerieller
Direktive nach, die eine Identifizierung, Anerkennung und Registrierung aller nationalen
EIB-Schulen vorantrieb und im Mai 2012 durch die Publikation der propuesta pedagogica

einen Hohepunkt erreichte.

114 Dje Unterrichtsmaterialien, die Unterrichts- und Lehrerfortbildungsprogramme, ebenso wie die von den
Medien ausgestrahlten Programme miissen das Erbe und die orale Tradition Perus, wie auch das Wesen der
cosmovision und der Identitit der urspriinglichen Kulturen des Landes verbreiten, um so hinsichtlich der
Wichtigkeit ein plurikulturelles und mehrsprachiges Land zu sein zu sensibilisieren und eine Kultur des Dialogs und
der Toleranz zu férdern. (Ubersetzung durch D.E.)

5 Eigentlich: Directiva 0008-2012-ED que establece los procedimientos para la identificacion, reconocimiento y
registro de las Instituciones Educativas de Educacion Intercultural Bilinglie — EIB
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Um in diesem ersten Schritt als EIB-Schule identifiziert zu werden, miissen entweder die
SchiilerInnen bestimmte sprachliche wie kulturelle Kriterien erfiillen (indigene Sprache
als Erst- oder Zweitsprache), es konnen aber auch der/die DirektorIn, die Eltern oder die
betroffene indigene Gemeinde/Organisation mittels autoadscripcion (Selbstzuteilung) um
Anerkennung als EIB-Schule ansuchen. (vgl. Ministerio de Educacion 2012a: 3ff)
AnschlieBend an die Identifizierung ist es Aufgabe der jeweiligen Unidad de Gestion
Local de Educacion (UGEL — Abteilung fiir lokale Leitung/Verwaltung von Bildung), die
Schule als EIB-Schule anzuerkennen und der Direccion Regional de Educacion (DRE —
Regionale Bildungsdirektion) ''® diese Entscheidung mitzuteilen, damit die Schule ins
Registro Nacional de II.EE. en EIB (Nationales Register der EIB-Schulen) aufgenommen
werden kann. (vgl. ebd. 6-7) Bis zum Juli 2012 konnten auf diese Weise bereits 14.200

Schulen registriert werden, im Mérz 2013 waren es bereits 18.217 Schulen.'"’

Parallel zur Identifizierung der EIB-Schulen wurde von der DIGEIBIR noch ein zweites
Register installiert, das die Zahl der zweisprachigen Lehrerlnnen des Landes ermitteln

sollte. '8

6.9.3. Las Escuelas Marca Peru / Redes Educativas Rurales
Die Idee der Escuela Marca Peru (Schule
Marke Peru) entstand im Zusammenhang mit
& der Formulierung des Proyecto Educativo
Nacional al 2021 — La educacion que
queremos para el Perti'”, ein Programm aus
dem Jahr 2007, das den Schluss der
Bildungskluft zwischen den ruralen und
Abb. 6 - Die Marca Pert urbanen Zonen als ein zentrales Ziel der
Bildungspolitik erkannte. Sechs Zielsetzungen mit je zwei oder drei Unterpunkten wurden
formuliert, die bis 2021 umgesetzt werden sollen. '’

2007: 13-19)

(vgl. Consejo Nacional de Educacion

116 . .. . . . . . . . .
Das Bildungsministerium von Peru setzt sich aus verschiedenen Direktionen zusammen, u.a. der Direktion fiir

Primarschulbildung, der Direktion fiir die Entwicklung des Lehrkdrpers oder der DIGEIBIR. Auf regionaler Ebene
wird es in den einzelnen Regionen durch die DRES vertreten, die sich wiederum auf lokaler Ebene aus UGELES fir
jede einzelne Provinz zusammensetzen.

1 vgl. http://servindi.org/actualidad/83767 [letzter Zugriff: 08.12.2013]

18 ygl. http://www.digeibir.gob.pe/noticias/minedu-anuncia-registro-de-docentes-bilingiies [letzter Zugriff:
08.12.2013]

19 Nationales Bildungsprojekt bis 2021 — Die Bildung, die wir fiir Peru wollen

29 Fine detaillierte Auflistung der Bildungsziele findet sich im Annex — Tabelle 4.
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Das Modell der Escuales Marca Peru dient dazu, die nationalen Bildungsziele zu
erreichen und richtet sich spezifisch an rurale Schulen. Deren Aufgabe ist es laut der
Leiterin der DIGEIBIR u.a. Riicksicht zu nehmen auf das soziale Umfeld das sie umgibt,
Lernerfolge mit guter pddagogischer Praxis zu verbinden, den Schiilerlnnen Inhalte und
Kompetenzen fiir ihr spiteres Leben zu vermitteln und dabei ihre kulturelle Herkunft und
cosmovision miteinzubeziehen und Respekt, Kooperation und Demokratie als zentrale
Werte zu vermitteln. (vgl. Burga Carera 2012: 42) Vier Charakteristiken wurden definiert,
die eine Schule in ruralen Zonen (bilingual oder monolingual Spanisch) zu einer Escuela

Marca Perii machen:

(1) Die Initial-, Primar- oder Sekundarschulen schlieBen sich zu lokalen
Verwaltungsmodellen genannt Redes Educativas Rurales (Rurale Bildungsnetzwerke)
zusammen, um Ressourcen besser nutzen zu konnen; (2) die bestmogliche Ausbildung der
Kinder wird durch die gleichberechtigte Partizipation der Direktorlnnen, Lehrenden,
Lernenden, Eltern und indigenen Gemeinschaft an der schulischen Organisation, das gute
Zusammenleben und Respekt gegeniiber unterschiedlichen Kulturen, Sprachen und
Identitdten und die reflexive, kritische und kreative Art zu Forschen und Lernen
ermOglicht; (3) Aufbau und Infrastruktur passen sich den geografischen Gegebenheiten
und schulischen Bediirfnissen (Mehrstufenklassen mit einer Lehrperson) an und verfiigen
auch iiber angemessene hygienische Einrichtungen, Licht und Internet und (4) die Schulen
erhalten permanente technische wie pidagogische Unterstiitzung, einerseits durch ihr Red
Educativa Rural, andererseits durch speziell geschulte pddagogische Expertlnnen. (vgl.

Burga Carera 2012: 43-45)

In den 24 Regionen von Peru (ausgelassen wurde nur die Metropolregion Lima-Callao)
wurden mittels ministerieller Resolution insgesamt 1.156 bilinguale wie einsprachig
spanische schulische Einrichtungen der Initial-, Primar- und Sekundarstufe ausgewahlt
und zu 72 Redes Educativas Rurales zusammengeschlossen. (vgl. Ministerio de
Educacién: 2012c) Sie dienen als Modellschulen, von denen das neue rurale
Bildungssystem ausgeht und sich bei entsprechendem Erfolg auf die gesamte Nation
ausdehnen wird. (vgl. Burga Carera 2012: 45) In einem Land, in dem immer noch

okonomische, geografische und soziale Faktoren die Chancengleichheit zwischen urbanen
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und ruralen Zonen beeinflussen, soll so die Kluft im Hinblick auf schulische Bildung

121
geschlossen werden.

Was im Hinblick auf das Modell der Escuela Marca Peru auffillt, ist, dass indigene
Volker bzw. Educacion Intercultural Bilingiie darin nicht mehr dezidiert vorkommen,
sondern in das Bestreben, den gesamten ruralen Raum mit qualitativerer Bildung zu
versorgen, integriert werden. Dies ldsst sich zwar einerseits damit erkldren, dass zentrale
Ideen der EIB Teil dieses Modelles sind — so die Partizipation der Eltern und lokalen
Gemeinden im Schulalltag, die Offnung der Unterrichtsform gegeniiber alternativen
Moglichkeiten zu lehren und lernen und der Respekt gegeniiber Identitit, Kultur und
cosmovision der Kinder — andererseits haben es Bildungsexpertlnnen wie Lopez (2009b:
155), Saroli (2011: 65) oder Zuiiga (2008: 71f) immer abgelehnt, die EIB mit ruraler
Bildung in einen Topf zu werfen: Zum einen, weil ein Teil der indigenen Bevdlkerung
heute in den Stidten lebt und somit von EIB nicht erfasst werden wiirde, zum anderen
weil es dem mestizischen Teil der Bevolkerung in den Stidten die Chance einrdumt, sich
von EIB und somit ihrer Verantwortung gegeniiber interkultureller Bildung zu

distanzieren.

(Seguira entonces el pais en la perspectiva ya superada conceptualmente de la EIB como modalidad
compensatoria y remedial solo para indigenas que habitan en comunidades rurales alejadas de la
sierra, el altiplano y los bosques humedos de la Amazonia?'? (Lépez 2009b: 155)

6.9.4. Hacia una Educacion Intercultural Bilingiie de Calidad
Zur selben Zeit wurde eine unter Kollaboration von Lehrenden, Bildungsxpertlnnen,

Spezialistinnen des DIGEIBIR und Vorstinden indigener Gemeinschaften und
Organisationen eine propuesta pedagogica (ein padagogischer Vorschlag oder Antrag)
erarbeitet, die Hacia una Educacion Intercultural Bilingiie de Calidad genannt wurde.
Diese stellt sowohl die Form und Funktion der EIB, als auch der Educacion Intercultural
(ED) fiir die Gesamtbevdlkerung in den Mittelpunkt, die auch das (freiwillige) Erlernen
einer indigenen Sprache von der nicht-indigenen Bevolkerung umfasst. (vgl. Ministerio de

Educacion 2013: 5ff)

Von besonderem Interesse in diesem Kontext ist jedoch die sehr umfassende Definition

einer escuela EIB, die sie enthélt:

Una escuela EIB parte, reconoce y estimula los valores de la propia cultura y recoge y respeta
elementos fundamentales de la cultural nacional y/o de las otras culturas nacionales que

121 vgl. http://www.educacionenred.com/Noticia/?portada=17473 [letzter Zugriff: 10.11.2013]
122 Bleibt das Land so weiterhin in der konzeptuell schon (iberwundenen Perspektive einer EIB als
kompensatorische Modalitdt und Mittel nur fiir Indigene stecken, die in weit entfernten Gemeinschaften der
Sierra, der Hochebene und der feuchten Wélder des Amazonas leben? (Ubersetzung durch D.E.)
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contribuyen a su buen vivir. En esta escuela, los estudiantes logran ptimos niveles de aprendizaje
al desarrollar un curriculo intercultural que considera los conocimientos de las culturas locales
articulados a los de otras culturas, cuentan con materiales educativos pertinentes en la lengua
originaria y en castellano y tiene /[sic/] docentes formados en EIB que manejan la lengua de los
estudiantes y el castellano, y desarrollan los procesos pedagogicos en estas dos lenguas desde un
enfoque intercultural. La escuela intercultural bilingiie es una instituciéon educativa inserta en la
comunidad, que responde a sus intereses y necesidades y que tiene una estructura y funcionamiento
acordes con la cultura de los estudiantes.'”* (Ministerio de Educacion 2013: 40)

So miissen sechs Charakteristika mit mehreren umfassenden Unterpunkten erfiillt werden,
um laut propuesta pedagdgica als ideale EIB-Schule zu gelten'**. Diese seien hier

folgendermallen zusammengefasst:

1. Ein interkultureller und zweisprachiger Lehrplan, der Wissen, Geschichte und
Kultur der Lernenden und anderer Kulturen einbezieht, die indigene Sprache und
Spanisch in den einzelnen Klassen entsprechend eines klar definierten Plans und
den Kompetenzen der Lernenden verwendet und den interkulturellen Ansatz wie
die sprachliche Entwicklung laufend evaluiert.

2. Einschligiges Unterrichtsmaterial der unterschiedlichsten Bereiche in indigener
Sprache wie Spanisch (jeweils nach Situation als Erst- oder Zweitsprache) mit
interkulturellem Schwerpunkt, fiir die Kinder unter Berlicksichtigung ihrer
individuellen Charakteristika entsprechend der unterschiedlichen Stufen, fiir die
Lehrenden als Hilfestellung ihrer padagogischen Arbeit und der Entwicklung des

interkulturellen Lehrplans.

3. Interkulturelle und zweisprachige Lehrende, dic im Bereich der EIB
ausgebildet wurden und in der Lage sind, alleine Mehrstufenklassen zu
unterrichten, die ein umfangreiches Wissen und Wertschétzung fiir die Kultur ihrer

Schiilerlnnen aufbringen und neben Spanisch auch deren Sprache in Wort und

2 Fine EIB-Schule teilt, erkennt und stimuliert die Werte der eigenen Kultur und umfasst und respektiert die

fundamentalen Elemente der nationalen Kultur und/oder der anderen nationalen Kulturen, die zu seinem guten
Leben beitragen. In dieser Schule erreichen die Schiilerinnen ein optimales Niveau an Ausbildung aufgrund der
Entwicklung eines interkulturellen Lehrplans, der das Wissen der lokalen Kulturen in Verbindung mit dem anderer
Kulturen einbezieht, verfiigen iiber angemessene Unterrichtsmaterialen in der indigenen Sprache und in Spanisch
und haben in EIB ausgebildete Lehrerinnen, die die Sprache der Schiilerlnnen und Spanisch beherrschen und in
diesen beiden Sprachen von einem interkulturellen Ansatz ausgehend pédagogische Prozesse entwickeln. Die
interkulturelle zweisprachige Schule ist eine in die Gemeinschaft eingefiigte Bildungsinstitution, die auf deren
Interessen und Bediirfnisse reagiert und iiber eine Struktur und Funktionsweise in Ubereinstimmung mit der
Kultur der Schiilerinnen verfiigt. (Ubersetzung durch D.E.)

124 Gleichzeitig wurden drei unabdingbare Mindestanforderungen definiert, ohne deren Erfiillung sich keine
Schule als EIB-Schule bezeichnen darf: 1) Lehrende, die mit der Kultur ihrer Schiilerinnen vertraut sind, sowohl
die indigene Sprache als auch Spanisch sprechen und im Bereich der EIB ausgebildet wurden, 2) ein Lehrplan, der
sowohl die Kenntnisse, Techniken, Geschichte und Werte der Kultur der Schiilerinnen als auch die Kenntnisse
anderer Kulturen und die der Wissenschaften beinhaltet, 3) Unterrichtsmaterialen in den unterschiedlichen
Gegenstanden sowohl in der indigenen Sprache als auch Spanisch (je nachdem was Erst- oder Zweitsprache ist).
(vgl. Ministerio de Educacién 2013: 45)
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Schrift beherrschen und die Partizipation der Eltern und der Gemeinschaft in
schulischer Verwaltung wie Gestaltung des Unterrichts fordern.

4. FEine autonome, partizipative Verwaltung, die Eltern und die Gemeinschaft in
schulische Entscheidungen einbindet und sich an der Form gemeinschaftlicher
Arbeit der entsprechenden Gemeinschaft orientiert (der Stundenplan passt sich den
Aktivititen der Gemeinde — dem calendario comunal'® — an, um eine volle
Partizipation zu ermoglichen). Gemeinsam mit anderen Schulen bildet sie ein Red
Educativa, das durch Zusammenarbeit und Austausch ein gemeinsames
Bildungsprojekt ermoglicht.

5. Ein schulisches Zusammenleben, das von Respekt und Wertschitzung fiir die
Unterschiede der Einzelnen gepriagt ist, sich durch gegenseitige Akzeptanz,
Kooperation und Austausch auszeichnet und die Verwendung der indigenen
Sprache wie auch Spanisch in unterschiedlichen Situationen und Prozessen ohne
jegliche Form der Diskriminierung ermoglicht.

6. Ein Pakt zwischen Schule, Familie und Gemeinschaft, der die Integration der
Kultur der Familie und Gemeinschaft in den schulischen Prozess ermdglicht und
die Teilhabe der Eltern an der Entwicklung und Evaluierung von Bildungs-
angeboten, der Ausarbeitung von Regeln, dem Entwurf von Arbeitsplinen und
dem Prozess des Lernens selbst fordert.

(vgl. Ministerio de Educacion 2013: 40-45)

Bei der Umsetzung von EIB — gerade in ruralen Zonen — ist es dabei wichtig noch weitere
Faktoren, wie sozio6konomische, politische oder geografische Probleme und Potentiale
der einzelnen Gemeinschaften, die Wiinsche und Interessen der Eltern wie Kinder
hinsichtlich Form und Inhalt von Bildung oder die soziolinguistische Situation der Kinder
und der Gemeinschaft (welche Sprache wird wo in welchem Ausmall oder welchem

Niveau gesprochen) einzubeziehen. (vgl. Ministerio de Educacion 2013: 52ff)

Selbst fiir Personen, die sich weder mit Bildung im Allgemeinen noch mit EIB im
Speziellen beschéiftigen, sollte das AusmaBl an soziolinguistischer wie kultureller
Forschungsarbeit, Kooperation unterschiedlichster staatlicher und nicht-staatlicher

AkteurInnen, politischen Willens und lokaler, regionaler wie nationaler Aufklarungsarbeit

125 pies ist keine fixe Liste an Ereignissen oder Aktivititen, sondern einem stindigen Wandel begriffen und

bedarf daher regelmiRiger Uberarbeitung. Darin enthalten sind u.a. Feierlichkeiten und ihre rituellen
Bedeutungen, O6konomisch-produktive Tatigkeiten und ihre kollektive Organisation, Zeiten/Orte von
Naturbeobachtungen, sportliche oder lokalpolitische Aktivititen oder wichtige regionale wie nationale Daten.
(vgl. Ministerio de Educacién 2013: 50f)
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und gesellschaftlicher Partizipation ersichtlich sein, das in den néchsten Jahren wenn nicht
sogar Jahrzehnten ndtig sein wird, um dieses engagierte Programm interkultureller
zweisprachiger Bildung/Erziehung umzusetzen. Wie bereits erwéhnt, besuchten 2008 nur
38% der indigenen Kinder eine EIB-Schule, der Anteil indigener Kinder in den Stidten

bzw. nicht-indigener Kinder lag meiner Einschidtzung nach vermutlich sehr nahe bei Null.

Im Rahmen meines Forschungsaufenthalts in Peru hatte ich die Mdglichkeit, mit
Mitarbeiterlnnen der DIGEIBIR, der DRE von Ancash sowie lokaler UGELES zu
sprechen. Thema war hier vor allem die Realisierung der drei oben beschriebenen Ziele im
Bereich der EIB und ruralen Bildung. Auch fiihrte ich Interviews mit Linguistlnnen und
Expertlnnen im Bereich der EIB — ebenfalls im Hinblick auf die jliingsten Entwicklungen
im Bereich der EIB und damit als Gegengewicht zu den Aussagen der
Ministeriumsmitarbeiterlnnen. Die aus diesen Interviews gewonnenen Erkenntnisse
werden im Rahmen des empirischen Teils als erstes vorgestellt. Auch hatte ich die
Gelegenheit, wihrend meines Forschungsaufenthalts zwei staatliche EIB-Schulen sowie
eine private indigene Schule, die durch eine NGO aus Lima unterstiitzt wird, zu besuchen.
Ziel war es, Form und Inhalt des Unterrichts kennen zu lernen und so einen Eindruck
davon zu erhalten, wie die Idee der EIB aktuell in ruralen Schulen Perus umgesetzt wird.

Dies bildet den zweiten Teil des empirischen Kapitels.

So soll nun das nidchste Kapitel — nach einer kurzen Einfiithrung hinsichtlich des
Forschungsdesigns und der angewandten Methodik sowie der Begriindung ihrer
Verwendung — die durchgefiihrte Forschung bzw. Datenerhebung selbst aufschliisseln,
InterviewpartnerInnen in ihren Funktionen vorstellen und die drei besuchten Schulen
beschreiben. Die daraus resultierenden Ergebnisse werden dann in Verbindung mit dem
theoretischen Erkenntnissen gebracht, was in weiterer Folge die Beantwortung der

Forschungsfrage ermoglichen soll.
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7. Empirischer Teil

7.1. Einleitung

Die Beschreibung fremder Kulturen wurde in der Friihzeit der Ethnologie von einem
eurozentrischen, also einem durch die kulturellen Vorstellungen und Normen Europas
gepriagten Standpunkt aus betrieben. Die eigene Zivilisation des/der Forschenden war
Mallstab und Entwicklungsziel fiir die beobachteten, primitiven Kulturen — ihre
Denksysteme, Wertvorstellungen und Wahrnehmungsweisen hatten kaum Chancen,

demgegeniiber zu Geltung oder Anerkennung zu kommen. (vgl. Breuer 2009: 24)

In meiner Forschung war es mir wichtig einen derart unreflektierten Zentrismus zu
vermeiden und moglichst viel Aufmerksamkeit und Offenheit fiir die Denk- und
Handlungsweisen der Mitglieder der von mir besuchten Schulen, aber auch der
InterviewpartnerInnen aufzubringen. Auch musste ich mir selbstreflexiv meiner
Erwartungen, Vorstellungen und Ideen — die sich vor allem durch die einfiihrende Lektiire
erster Gesetzestexte und EIB-Papers entwickelt hatten — bewusst werden, um mich nicht

in der spéteren Forschung zu verlieren.

7.2. Forschungsdesign und Methodik

So wurden qualitative bzw. problemzentrierte Interviews mit den Lehrenden der einzelnen
Schulen, Bildungs- und Sprachexpertlnnen, Mitarbeiterlnnen von im Bildungssektor
taitigen NGOs, des Bildungsministeriums und lokaler Abteilungen durchgefiihrt. Im
Verlauf der Interviews wurde dabei deutlich, dass die Befragten ein Scheitern oder
Gelingen der EIB stets auf bestimmte Griinden zuriickfiihrten, die der Methodik der
Grounded Theory entsprechend zu Kernvariablen zusammengefasst wurden und so der

Beantwortung der Hypothesen dienen sollten.

Zudem beantworteten 140 Studierende der Universidad Nacional Mayor de San Marcos
(UNMSM) bzw. der Pontificia Universidad Catélica del Peru (PUCP) in Lima einen
standardisierten Fragebogen zu ihrer soziokulturellen und sprachlichen Herkunft, sowie
der Einbindung von peruanischen Nationalsprachen und Kulturen geméf der EIB in ihre

Schulbildung.

In den drei von mit besuchten EIB-Schulen wurde die Rolle einer interessierten
Beobachterin (Breuer 2009: 30) eingenommen, um sich so selbst ein Bild des Unterrichts

bzw. der realen Umsetzung der EIB-Konzepte zu machen.
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7.2.1. Das problemzentrierte Interview
Anders als quantitative Interviews oder Fragebdgen zeichnen sich qualitative Interviews

dadurch aus, dass sie meist nicht standardisiert und nicht oder nur wenig strukturiert sind.
(vgl. Hopf 1991: 117f) Als Basis fiir diese Arbeit wurde dabei das von Andreas Witzel im

Jahr 1982 eingefiihrte problemzentrierte Interview gewahlt:

Das problemzentrierte Interview (PZI) ist ein theoriegenerierendes Verfahren, das den
vermeintlichen Gegensatz zwischen Theoriegeleitetheit und Offenheit dadurch aufzuheben
versucht, dass oder Anwender seinen Erkenntnisgewinn als induktiv-deduktives Wechselspiel
organisiert. (Witzel 2000: 0.S.)

Das problemzentrierte Interview lehnt sich dabei an das theoriegenerierende Verfahren der
Grounded Theory an und somit Vorabformulierungen von Hypothesen ab. Von zentraler
Bedeutung ist es, offen und flexibel auf die in Interviews gewonnenen Ergebnisse
einzugehen, sich jedoch gleichzeitig als Forschende/r bestehenden Vorannahmen bzw.
personlichem Vorwissen bewusst zu sein. So dient das Vorwissen in der Erhebungsphase
sogar als Rahmen bzw. Basis des Dialogs zwischen Interviewern und Befragten, das
jedoch standig revidiert und angepasst werden muss. Theoretisches Wissen entsteht erst in
der Auswertungsphase, wenn Konzepte mit empirisch begriindeten Hypothesen am

Datenmaterial gefestigt werden. (vgl. Witzel 2000: 0.S.)

Vier Instrumente dienen dabei der Durchfiihrung des problemzentrierten Interviews: (1)
der Kurzfragebogen soll Sozialdaten ermitteln (Alter, Herkunft, ...) und entlastet das
nachfolgende Interview, bei dem subjektive Sichtweisen der Interviewten Thema sind, (2)
der Leitfaden dient als Geddchtnisstiitze und Orientierungshilfe und kann auch Frageideen
oder vorformulierte Fragen enthalten, (3) die Tontrdigeraufzeichnung erlaubt die
authentische und prézise Erfassung des Interviews, wihrend ergdnzend dazu (4)
Postskripte wihrend des Interviews gemachte Beobachtungen und eventuell auch erste

Erkenntnisse der Interpretationsideen festhalten. (vgl. Witzel 2000: 0.S.)

Kurzfragebdgen wurden bei der durchgefiihrten Recherche nicht wirklich erhoben, da
nicht sozio6konomische Daten sondern ExpertInnenmeinungen im Zentrum des Interesses
standen. Finzig Angaben zu Beruf und Aufgaben der Interviewpartnerlnnen wurden
notiert, da diese sie zu Expertlnnen auf ihren Gebieten machen. Der Leitfaden entstand
aus der theoretischen Beschiftigung mit dem Thema heraus und wurde auf Spanisch

126

verfasst. ©° Dem Rat von Strauss und Corbin folgend, wurde jedoch kein Interview starr

nach Leitfaden durchgefiihrt, um die Menge und Art der gewonnenen Daten nicht bereits

128 bie beiden verwendeten Leitfiden finden sich unter 12.2.
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bei ihrer Erhebung zu begrenzen. (vgl. Strauss / Corbin 1996: 152) Der Leitfaden wurde
zudem kontinuierlich um die in den Interviews gewonnenen Erkenntnisse ergdnzt und
inhaltlich an das jeweilige Interview angepasst. Die angefertigten Audiomitschnitte
wurden nur auf ihre thematisch-inhaltlichen Informationen untersucht — Sprechart, Pausen
oder Floskeln wurde somit keine Bedeutung geschenkt, solange sie keine Auswirkungen

auf den Inhalt hatten.

7.2.2. Der standardisierte Fragebogen

Bei der quantitativen empirischen Sozialforschung geht es darum, Phdnomene in Form von
Modellen, Zusammenhéngen und insbesondere zahlenmdfigen Ausprigungen auf moglichst
objektive Weise zu beschreiben, grundlegende GesetzmiBigkeiten und Zusammenhénge zu
entdecken und iiberpriifbar zu machen. (Lederer 2010: 110; Herv. durch Autor)

Quantitative Sozialforschung kann ebenso wie qualitative auf Interviews zuriickgreifen,
wobei diese systematisiert und standardisiert sein und in groer Zahl durchgefiihrt werden
miissen, um dem Anspruch an Représentativitit gerecht zu werden. (vgl. Lederer 2010:
111) Zur bereits angesprochen Messung der soziokulturellen und sprachlichen Herkunft
sowie dem Niveau der erlebten EIB der Studierenden der UNMSM und PUCP wurde ein

27

standardisierter Fragebogen1 erarbeitet, der in Anwesenheit der Autorin schriftlich

beantwortet wurde.

Hauptsédchlich wurden geschlossene Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien (z.B.
Frage 4.2.) oder halboffene Fragen, bei denen vorgegebene Antwortkategorien um eine
offene Antwortmdoglichkeit ergdnzt wurden (z.B. Frage 3.2.), gestellt. Die geschlossenen
Fragen sollten eine bessere Vergleichbarkeit der Antworten und eine hohere
Auswertungsobjektivitdt ermoglichen. (vgl. Raithel 2008: 68) In vier Fillen musste zudem
die Antwortwahl einer Entscheidungsfrage (ja / nein) begriindet werden (z.B. Frage 5.3.).
So galt es in fiinf unterschiedlichen thematischen Blocken'®® zwischen zwei und sieben
Fragen zu beantworten, wobei zu Beginn sozialstatistischen Angaben im Sinne von
Eisbrecherfragen erhoben wurden, durch die den Befragten die Scheu vor dem
Fragebogen genommen werden sollte. (vgl. Raithel 2008: 73, 76) So fillt die
Beantwortung von Fragen um Geburtsjahr und Ort des Schulbesuchs leichter als sensible
Fragen bzgl. eigener oder elterlicher soziokultureller Herkunft. Dennoch wurden die

sensibelsten Fragen im Anschluss daran gestellt, weil ihre Beantwortung im Rahmen der

7 Vollstandiger Fragebogen unter 12.3.

(1) Sozialstatistische Angaben, (2) Familidre Herkunft, (3) Linguistische Fahigkeit — Nationalsprachen, (4)
Linguistische Fahigkeiten — Fremdsprachen und (5) Schulbildung und EIB

128

-92 -



Hypothesenpriifung unverzichtbar war und eine Antwortverweigerung den ganzen

Fragebogen wertlos gemacht hitte.

Bevor die Ergebnisse dieses Fragebogens im Detail in diesem Kapitel besprochen werden,
gilt es an dieser Stelle gleich eins festzuhalten: Vom sozialwissenschaftlichen Standpunkt
aus gesehen kam es wohl bei 40% der Fragebdgen zu Antwortverzerrungen, in dem Sinne,
dass Fragen erst nach gutem Zureden durch die Autorin wahrheitsgemédfl beantwortet oder

zuvor gegebene Antworten revidiert wurden.

7.2.3. Teilnehmende Beobachtung
Zu einer Art teilnehmender Beobachtung kam es wiahrend des Forschungsaufenthalts

durch die mehrmalige Teilnahme am Unterricht der besuchten Projektschulen. Atteslander
versteht dabei unter einer Beobachtung ,,/.../ das systematische Erfassen, Festhalten und
Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt seines Geschehens."
(Atteslander 2008: 67) Anders als bei unreflektierten Alltagsbeobachtungen waren die
Beobachtungen in den Schulen durch die Forschung angeleitet, da diese einen Teil der
wissenschaftlichen Diskussion bildeten. Beck und Scholz’ (vgl. 2000: 163) Theorie
folgend, wonach bei der Beobachtung des Unterrichts komplexe Sachverhalte in einem
Ausmal} auftreten, das sich tiber Erinnerung allein nicht oder nur kaum rekonstruieren
lasst, wurden Notizen des Geschehens (u.a. Inhalte und Form des Unterrichts, Verhalten
der Personen) direkt in der Situation erstellt. Entsprechend der Grounded Theory wurden
dabei die gewonnenen Daten unmittelbar nach der Beobachtung ein erstes Mal
ausgewertet, um schon eine erste Theoriebildung zu ermdglichen. Die Beobachtung muss
dabei als unstrukturiert gelten, da kein detailliertes Schemata die Durchfiihrung
bestimmte, sondern vielmehr Antworten auf gewisse (Leit-)Fragen gefunden werden
sollten. (vgl. Atteslander 2008: 80fY)

Im Vorfeld der Beobachtung wurden die Lehrenden der drei Schulen iiber das Ziel der

129 Den Kindern

Forschung aufgeklédrt und ihre Zustimmung zur Beobachtung eingeholt.
selbst wurde ich vor dem Unterricht vorgestellt, als Grund fiir meinen Besuch wurde in
allen drei Schulen von den Lehrenden meine Interesse am Unterricht im andinen Peru

angegeben. Eine derart offene Beobachtung kann natiirlich durch die Teilnahme der

122 Obwohl alle drei Schulen bzw. die dort tatigen Lehrenden eine Einwilligung hinsichtlich der Verwendung ihrer

Namen und die der Schulen abgaben, wird im Zuge der Arbeit davon abgesehen. Begriindet kann dies dadurch
werden, dass die Lehrenden vor allem bei abgeschaltetem Diktiergerat sehr offen tber ihre Situation, Probleme
und Ideen sprachen und diese Aussagen auch Eingang in die Arbeit finden sollen. Gleichzeitig gilt es jedoch in
einer globalisierten Welt die Lehrenden und ihre Integritat zu schiitzen, weshalb Pseudonyme fiir sie und ihre
Schulen gewahlt wurden.
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Beobachterin das Verhalten von Lehrenden und Kindern beeinflussen. (vgl. Beck/Scholz
2000: 160) So waren die Lehrpersonen gerade zu Beginn der Beobachtung bemiiht,
wiéhrend des Unterrichts auch Hintergrund- bzw. Kontextwissen zu geben, wihrend die
Kinder durch ihre Neugier anfangs vom Unterricht abgelenkt wurden. Da beide Seiten
jedoch mit der Zeit die Anwesenheit einer zusétzlich Person zu vergessen schienen,

konnte hoffentlich ein relativ authentischer Unterricht beobachtet werden.

7.3. Aufbau bzw. Durchfiihrung der Forschung
In der Zeit von Ende August bis Mitte Dezember 2012 absolvierte ich einen

Forschungsaufenthalt im Zielland Peru. Durch den Status als Forschungsstudentin der
UNMSM in Lima wurde der Zugang zu den universitiren Bibliotheken moglich, die iiber
eine Vielzahl in Osterreich nicht erhiltlicher, einschligiger Literatur verfiigte und so die
Forschung auf der theoretischen Ebene vorantrieb. Auch konnten durch die Universitét
Kontakte zu Bildungsexpertlnnen und Linguistlnnen gekniipft werden, so beispielsweise
mit Lilia Salomé Llanto Chéavez (Linguistin von CILA, Professorin fiir EIB), Sabino
Pariona Casamayor (Linguist und Quechuaprofessor der UNMSM) und Liliana Sénchez
(Spezialistin fiir EIB der PUCP).

Schon vor Antritt des Forschungsaufenthalts bestand der Kontakt zu der NGO
Urpichallay, die wihrend einer Onlinerecherche im Hinblick auf aktuelle Projekte
interkultureller Bildung/Erziehung in Peru mehrfach Erwdhnung fand und so im Zuge der
Planung des Forschungsaufenthalts im Friihjahr 2012 ein erstes Mal kontaktiert wurde.
Diese NGO war an der Griindung mehrerer ruraler Schulen in der Region Ancash beteiligt
bzw. bietet sie diesen finanzielle und technische Unterstiitzung, mit dem Ziel der Stiarkung
der andinen Kultur und der Wiedergewinnung iiberlieferten Wissens, Technologien und

Werte. '*°

Karina Costilla Rojas, Koordinatorin der NGO im Bereich Bildung/Erziehung,
erklirte sich bereit, die Forschung zu unterstiitzen — als eine Art Gatekeeper'®' (Breuer
2009: 33) ermoglichte sie den Zugang zu einer der von ihr betreuten Schulen (in weiterer
Folge als Escuela Inti bezeichnet) in der Provinz Carhuaz (Ancash), die im Oktober
mehrmals besucht wurde. Auch stellte sie den Kontakt zu Nancy Bojorquez Rojas her, der

Direktorin des Netzwerkes an Lehrenden, die neben der Escuela Inti noch 9 weitere rurale

139 ygl. http://www.urpichallay.org/ [letzter Zugriff: 01.01.2014]

131 aut Breuer (vgl. 2009: 33) ist ein so genannter Gatekeeper eine Schliisselperson aus dem Untersuchungsfeld,
die dem/der Forscher/in den Zutritt zum Feld erméglicht, ihn/sie in weitere Folge begleitet und mit bestimmten
Akteurinnen bekannt macht, ihm/ihr unverstandliche Dinge erklart und auch eine bestimmte Sicht-der-Dinge
vermittelt.

-94 -



Schulen betreuen. Auch ergab sich iiber diesen Weg ein Gespriach mit Abila Margarita
Romero Sifuentes, einer Mitarbeiterin der DRE von Ancash, beziiglich der Umsetzung des

Projekts der Escuela Marca Péru in Ancash.

Da es nicht moglich war, von Osterreich aus per Mail Kontakt zu relevanten Abteilungen
des Bildungsministeriums in Lima oder Huaraz (Ancash) aufzunechmen, war dieser Teil
der Forschung bei Antritt der Reise nach wie vor sehr vage. Wihrend ein Gespriach mit
Martin Talancha De la Cruz, einem Mitarbeiter der Direccion Nacional de EIB in Lima
schlieBlich bereits im September moglich war, musste ich auf einen Termin mit Francisco
Rofla Cérdova, dem Koordinator fiir Verwaltung und Uberwachung der EIB (DIGEIBIR,
Lima) bis Mitte November warten. Bereits Anfang Oktober konnten Kontakt zu den
UGELES von Carhuaz und Huaraz gekniipft werden. Job Abdias Alejandro Jacha, ein
Spezialist fiir Primarschulbildung der UGEL Huaraz, fungierte hier nicht nur als
Interviewpartner, sondern als ein weiterer Gatekeeper, der die Verbindung zu den beiden
staatlichen EIB-Schulen (Escuela Killa und Escuela Quyllur) in der Provinz Huaraz
herstellte. Diese konnten aufgrund der landesweiten Lehrerstreiks und damit in

Verbindung stehenden Stralensperren leider erst im November besucht werden.

Da ein GroBteil der Forschung in der Region Ancash bzw. den Provinzen Huaraz und
Carhuaz stattgefunden hat, miissen die Ergebnisse als solche auch auf diesen
geografischen Raum begrenzt verstanden werden (einzig die Interviews mit den beiden
Mitarbeitern der DIGEIBIR in Lima hatte Peru als Ganzes zum Thema). Bevor nun in
weiterer Folge die Schulen, der dort stattfindende Unterricht und ihr Bezug zur EIB
beschrieben werden, gilt es sich erst noch einen kurzen geografischen, 6konomischen wie

schulischen Uberblick iiber die Region Ancash zu verschaffen.

7.4. Ancash

7.4.1. Aligemeine Daten
Ancash liegt an der Kiiste Perus, nordlich von der Region Lima. Mit einer GroBe von

35.915km* nimmt es 2,8% der Gesamtfliche des Landes ein. Nach den Zahlen des INEI
lebten im Jahr 2011 iiber 1,1 Mio. Menschen in Ancash (3,8% der Gesamtbevolkerung).
Der westliche Teil von Ancash liegt in der geografischen GroBregion der Costa (28%), der
Osten wird von der Cordillera de los Andes dominiert und gehort somit zur Sierra (72%).
Politisch ist das Land in 20 Provinzen und 166 Distrikte unterteilt (die Hauptstadt Huaraz

bildet dabei auch eine eigene Provinz). Haupteinnahmequellen der 6konomisch
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Abb. 7 - Die Region Ancash

7.4.2. Armut und Analphabetismus

Im Jahr 2010 galten in Ancash 42,6% der Bevolkerung als arm — 17,2% sogar als extrem
arm — was in beiden Fillen iiber dem nationalen Durchschnitt (39,3% bzw. 13,7%)"*
liegt, wobei nach wie vor die rurale Bevolkerung stirker von Armut betroffen ist als die
urbane. Gleichzeitig weist Ancash mit 64,2% einen der hochsten Anteile an urbanisierter
Bevolkerung im Hinblick auf die Gesamtbevilkerung auf. Interessant ist hierbei, dass bei
einem Anteil von 31,5% indigener Bevolkerung nur 25,6% von ihnen im urbanen Raum
wohnen (um fast 20% weniger als im nationalen Schnitt). Neben Armut ist auch
Analphabetismus ein Phinomen, das hauptsichlich im ruralen Raum auftritt: In Ancash
sind zwar nur 6,3% der urbanen, aber 26,5% der ruralen Bevdlkerung Analphabetlnnen,
wobei rurale Frauen viel stirker von Analphabetismus betroffen sind als Ménner (39,2%
in Vergleich zu 12,9%). Unabhingig von Geschlecht oder Wohnort sind die Raten hier

etwas niedriger als im nationalen Schnitt. (vgl. Sanz / Mufioz / Canchaya 2010: 1-2)

7.4.3. Schulen und Bildung
Gleichzeitig ist der Zugang zu schulischer Bildung im Vergleich zum Rest des Landes fiir

alle Altersgruppen sehr gut — sowohl fiir den urbanen als auch fiir den ruralen Raum liegen

die Zahlen tiber denen des nationalen Durchschnitts:

132 Hier gilt anzumerken, dass die Armut und auch extreme Armut dank des starken wirtschaftlichen Wachstums

in der Zeit zwischen 2007-2009 in 16 der 20 Provinzen von Ancash zuriickgegangen ist. So stieg das regionale BIP
pro Kopf in dieser Zeit um 7,7%, wahrend die Armut um 11,1% zuriickging; im Distrikt Huaraz war es ein
Rickgang um 19,3% (7,5% fiir extreme Armut), im Distrikt Carhuaz sogar 21,4% (9,2% fir extreme Armut). (vgl.
BID 2012: 21-22)
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Canchaya 2010: 1)

Tabelle 4: Zugang zu Bildung und Schulabschluss zwischen 2007-2008 in Prozent fiir
Ancash (im Vergleich zu Peru) (Quelle: Sanz/Muiioz

Total Ulgzirrfr R;;Slﬁr Jungen Madchen

Zugang fiir 3-5 Jahrige 76,3 (71,8) | 74,6(79,2) | 77,5(61,4) | 81,0(70,5) 73,2 (73,1)
Zugang fir 6-10 Jahrige | 98,6 (98,2) | 99,3(98,9) | 98,1 (97,2) | 99,4(98,3) | 98,0(98,1)
Zugang fiir 12-16 Jahrige | 95,5(90,0) | 96,0 (93,0) | 95,1 (85,9) | 98,3(90,6) | 92,0 (89,5)

Primarschulabschluss
(12-14 Jahre)
Sekundarschulabschluss
(17-19 Jahre)
Schulbesuch
3-16 Jahrige

75,6 (Peru: 77,7)

50,6 (Peru: 60,7)

86,3 (Peru: 85,7)

Hervorzuheben gilt hierbei, dass Médchen sowohl regional als auch national niedrigere
Zugangsraten aufweisen als Jungen und vor allem in Ancash unter den 12-16 Jahrigen 6%
weniger Madchen als Jungen Zugang zu einer Schule haben. Gleichzeitig zeigt sich am
Beispiel Ancash sehr gut, dass Zugang zu Schulbildung noch kein Garant fiir schulischen
Erfolg ist: So beendeten nur 75,6% der 12-14 Jihrigen die Primarstufe auch, fiir die
Sekundarstufe waren es mit 50,6% der 17-19 Jéhrigen sogar noch weniger. (vgl. Sanz /

Muioz / Canchaya 2010: 1; 3)

Primarschulbildung befindet sich dabei in Ancash fest in staatlicher Hand: 87,8% der
schulischen Einrichtungen der Region sind offentliche Schulen und werden auch von
87,7% der schulpflichtigen Bevolkerung besucht. Interessant ist hierbei, dass sich 63,5%
aller Primarschulen im ruralen Raum befinden, jedoch 66,7% der Lehrenden in urbanen
Zonen unterrichten und auch 65,3% der Kinder eine Schule im urbanen Raum besuchen.
(vgl. Sanz / Mufioz / Canchaya 2010: 3) Dies fiihrt zu einem im Zuge der Forschung
mehrfach beobachteten Problem von iiberfiillten Klassenrdumen in den Stidten und
Mehrstufenklassen mit nur wenigen Kindern und einem Lehrenden auf dem Land — ein

Charakteristikum, das auch beide staatlichen Projektschulen aufwiesen.

7.5. Escuelas EIB und docentes EIB in Ancash
Oben aufgeschliisselte Daten geben die Zahl bzw. Verteilung von Schulen, SchiilerInnen

und Lehrenden in der Region an, ohne auf die Thematik der indigenen Muttersprachen
oder die der EIB-Schulen einzugehen. Aus diesem Grund erhebt die DIGEIBIR seit
Oktober 2011 auch regelméBig die Zahl der EIB-Schulen durch das Programm der

nationalen Identifizierung, Anerkennung und Registrierung:

Im Jahr 2012 (aktuellste Auswertung) gab es in der gesamten Region Ancash 2.122 EIB-
Schulen (604 Initial-, 982 Primar- und 202 Sekundarschulen, 324 andere Formen), von

-97 -



denen 1.947 vom Ministerium aufgrund der Muttersprache der Kinder als EIB-Schulen
identifiziert wurden und 175 sich entweder aufgrund der Intervention der Schule selbst,
der Eltern oder der indigenen Gemeinde als solche beim Ministerium gemeldet haben.'*
Ausschlaggebend fiir die Identifizierung war dabei in diesem ersten Schritt vor allem der
sprachliche Kontext — es wurden all jene Schulen ausgewdhlt, deren SchiilerInnen als
Muttersprache Quechua sprechen bzw. die sich in einer quechuasprachigen Gemeinde
befinden. ** (Job #00:05:52-3#) Ob diese Schulen die sechs Charakteristika einer EIB-
Schule laut propuesta pedagogica aufweisen oder zumindest die drei
Mindestanforderungen erfiillen, geht aus der Statistik zwar nicht hervor. Abila Romero
Sifuentes (DRE Ancash) gab jedoch an, dass eine entsprechende Registrierung nur in
Absprache mit den lokalen Autoritdten, Eltern und Lehrenden und nach Unterzeichnung

einer beidseitigen Einverstindniserkldrung moglich sei. (Romero #00:27:16-4#)

In den von mit besuchten, grof3teils ldndlichen Provinzen Huaraz und Carhuaz wurden so
bis Ende 2012 insgesamt 213 bzw. 136 EIB-Schulen von den jeweiligen UGELES erkannt
und registriert, wiahrend keine Schule durch die Lehrenden, Eltern oder Gemeinde selbst
und ohne Intervention einer UGEL registriert wurde.'*” Dies kann zweierlei bedeuten:
Entweder haben die UGELES in der Identifizierung der notwendigen Schulen gute Arbeit
geleistet, oder das Konzept der EIB-Schule trifft noch nicht bei allen betroffenen Akteuren
auf Akzeptanz. So berichteten die Mitarbeiterlnnen der DIGEIBIR vor allem von
Erfahrungen mit Lehrenden, die die EIB ablehnten, weil allein das systematische Erlernen
einer zweiten Sprache (und Kultur) einen unerwiinschten Mehraufwand fiir sie bedeuten

wiirde. (Rona #00:25:30-1#)

Entonces, justamente la tarea es lidiar con los docentes. Porque a veces el facilismo de ellos es
extraflo: Basta con entrar al salon, cumplir sus horas, dictando en Castellano. No les importa si hay
una aprendizaje, etc.'*® (Romero #00:35:01-4#)

An den 2.122 fiir die Region Ancash identifizierten EIB-Schulen arbeiteten 2012
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insgesamt 6.751 Lehrende ”' — jedoch nur wenige nach den Konzepten oder Ideen der

133 vgl.  http://www.digeibir.gob.pe/sites/default/files/escuelaseib/Registro_IIEE_EIB.pdf [letzter  Zugriff:

12.01.2014]

B4 Auf diese Weise wurden in ganz Peru bis Ende 2012 ca. 14.200 Schulen identifiziert und registriert, deren
Schilerinnen eine indigene Sprache als Muttersprache sprechen, sowie weitere 4.000 Schulen, in denen eine
indigene Sprache als Zweitsprache gesprochen wird. (Rofia #00:08:40-5#)

B35 vgl.  http://www.digeibir.gob.pe/sites/default/files/escuelaseib/Registro_IIEE_EIB.pdf [letzter  Zugriff:
12.01.2014]

3% Also, die Aufgabe ist ausgerechnet mit den Lehrenden zu kiimpfen. Weil manchmal ist ihr Facilismo (Tendenz,
nicht arbeiten sondern lieber das Leben geniefsen zu wollen) verwunderlich: Es reicht in die Klasse zu kommen,
seine Stunden abzusitzen, auf Spanisch zu unterrichten. Es kiimmert sich nicht, ob dabei etwas gelernt wird etc.
(Ubersetzung durch D.E.)
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Educacion Intercultural Bilingiie, da dafiir nach Aussage aller befragter Expertlnnen den
Lehrenden die entsprechende Ausbildung fehle. So gibe es in Peru bereits sehr viele
zweisprachige Lehrende — von denen ein Teil sogar aufgrund des Uberangebots ohne
Arbeitsplatz sei (Pariona #00:16:34-6#) — jedoch nur wenige ausreichend oder
entsprechend geschulte EIB-Lehrerlnnen, die diese Fahigkeiten im schulischen Kontext
auch umsetzen konnten (Job #00:14:44-2#). So ist fiir die DIGEIBIR aktuell nicht nur die
Registrierung von EIB-Schulen, sondern auch von zweisprachigen Lehrenden eines der

obersten Ziele:

Justamente esta identificacion es una etapa del diagnostico. Aqui vamos a ver que maestros solo
hablan, que maestros hablan y escriben y que maestros hablan y leen tal vez pero no escriben. [...]
Nosotros vamos a desarrollar un programa de desarrollo de capacidades, un programa de desarrollo
magisterial de docente EIB. [...] Porque si solo habla, no nos va a ayudar mucho en el desarrollo del
aprendizaje de los nifios."*® (Rofia #00:03:47-3#)

Zweisprachige Lehrende werden also dazu aufgefordert, sich via Internet oder in den
einzelnen UGELES einzuschreiben, um ihnen so einerseits die Mdglichkeit auf bessere
staatliche Unterstiitzung und Fortbildungen zu geben, andererseits versucht die DIGEIBIR
damit bewusst das bestehende Angebot bzw. die Zahl der fehlenden Lehrerenden zu
ermitteln. (Talancha #00:01-37-3#) Bis Ende des Jahres 2012 hatten sich bereits mehr als
1.200 Lehrende registriert, als finales Ziel wurde die Registrierung von 22.000 bis 25.000
Lehrenden genannt. (Rofia #00:07:08-1#)

Abgesehen vom sprachlichen Kontext wurde in diesem ersten Schritt der Identifizierung
zudem die geografische Lage der Schule als entscheidender Faktor herangezogen: So
erkannte das Pilotprogramm Schulen in ruralen Zonen als prioritdr (Job #00:19:21-4#;
Romero #00:28:40-3#) und verlédsst sich im Hinblick auf urbane Schulen auf das Prinzip
der Freiwilligkeit bzw. die Mdglichkeit der Selbsteinschreibung der Schulen (Romero
#00:29:04-5#). Ob diese Vorgehensweise in einem Land, in dem die EIB gerade in den
Stadten hauptsédchlich mit ruralen Zonen in Verbindung gebracht wird, sinnvoll ist, konnte
oder wollte mir keine/r der Expertlnnen direkt beantworten — jedes Pilotprogramm miisse

nun mal an einem bestimmten Punkt ansetzen. (Job #00:18:47-1)

7 vgl.  http://www.digeibir.gob.pe/sites/default/files/escuelaseib/Registro_IIEE_EIB.pdf [letzter  Zugriff:

12.01.2014]

38 Genau diese Identifizierung ist eine Etappe der Diagnose. Hier werden wir sehen welche Lehrende nur
sprechen, welche Lehrende sprechen und schreiben und welche Lehrenden vielleicht sprechen und lesen aber
nicht schreiben. [...] Wir werden ein Programm der Entwicklung von Kapazitéten schaffen, ein Programm der
Lehramtsentwicklung der EIB-Lehrenden. [...] Weil wenn er/sie sie nur spricht, er/sie uns in der Entwicklung der
Ausbildung der Kinder nicht wirklich helfen kann. (Ubersetzung durch D.E.)
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7.6. Escuelas Marca Pert — Redes Educativas Rurales in Ancash
Diese Betonung der ruralen Gegenden bzw. der ruralen Schulen findet sich auch im

Programm der Escuela Marca Peru — Las escuelas que queremos (Schule Marke Peru —
Die Schulen die wir wollen) wieder, das nicht mit der Identifizierung und Registrierung
der EIB-Schulen verwechselt werden darf. Zwar sind alle Schulen, die am Programm
Escuela Marca Peru teilnehmen und daher in so genannte Redes Educativas Rurales
integriert werden auch EIB-Schulen, doch nicht alle EIB-Schulen Perus nehmen
gleichzeitig am Programm teil. In der Region Ancash wurden vier groBe Netzwerke

aufgebaut, die insgesamt 76 Schulen umfassen:

REGION ANCASH

RED CAMINANDO JUNTOS RED INNOVADORES DEL GRAN
MEJORAREMOS LA EDUCACION CAMBIO RAIMONDINO

PALLASQUINA (Distrito de Mirgas)
(Distrito de Conchucos) packhec) IIEE. Beneficiadas: 17
IEE. Beneficiadas: 22 g Escolares beneficiados: 994

Escolares beneficiados: 1564

RED VALLE FORTALEZA
(Distritos de Catac, Marca,
Huayllapampa y Pampas Chico)

RED CONOS NORTE Y SUR
(Distrito de Pueblo Libre)

. Beneﬁciadas.: by — K IIEE. Beneficiadas: 13
Escolares beneficiados: 1804 r

Escolares beneficiados: 271

TOTAL ANCASH
IIEE. Beneficiadas: 76
Escolares beneficiados: 4633

Abb. 8 - Redes Educativas Rurales de Ancash

Im Rahmen des seit 2011 laufenden Pilotprogramms Escuela Marca Peru — Las escuelas
que queremos wurden in der Region Ancash die Provinzen Pallasca, Huaylas, Recuay und
Antonio Raimondi ausgewdhlt, die u.a. einen hohen Grad an extremer Armut,
infrastruktureller Unzugénglichkeit oder zweisprachiger Bevolkerung, weit abgelegenen
Schulen mit Mehrstufenklassen und nur wenig oder keiner Unterstiitzung durch die
Regierung und keinen Zugang zu grofleren Stadten aufweisen. Dahinter steht nicht nur die
Absicht, den Regionen mit dem geringsten politischen, sozialen oder Okonomischen

Riickhalt den Vorzug zu geben, sondern auch die Logik, dass ein dort realisierbares
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Bildungsprogramm auch in privilegierteren Provinzen Erfolg zeigen wiirde. (Rofia
#00:30:40-1#, Romero #00:14:39-5#) Daher wurde die Zahl der Netzwerke im
Pilotprogramm auch bewusst klein gehalten und bessergestellte Provinzen wie Huaraz
nicht bedacht, um eine ressourcenschonende, schrittweise Weiterentwicklung der
Netzwerke zu ermdglichen, die am Ende alle Schulen Perus beinhalten sollen.'** (Romero

#00:13:00-1#; Job #00:19:23-6)

En el Pert hay una forma de actuar. Se actuan con modelos, se actua con programas. El gobierno
anterior actud con programas de colegios emblematicos. [...] Hay tendencias de generalizar, este
modelo es de crear escuelas como redes, como pilotos que se vayan generalizando a todo el pais.'*
(Job #00:19:21-4#)

Dabei gibt es keine fixe Form, nach der die Netzwerke aufgebaut wurden — nicht nur
unterscheiden sich die Netzwerke der Sierra von denen der Selva oder der Costa, auch in
der Region Ancash selbst waren unterschiedliche Kriterien ausschlaggebend. (Romero
#00:04:11-7#) So wurden in drei der Provinzen bilinguale Modelle mit Quechua und
Spanisch aufgebaut, wihrend in der vierten Provinz Pallasca die indigene Sprache culli in
der Vergangenheit verloren ging und das dortige monolingual spanische Netzwerk nur die
Riickgewinnung der entsprechenden Kultur zum Ziel hat. (Feldnotizen D.E.) Allen
Netzwerken gemein ist, dass sie in der Pilotphase von technischen Assistentlnnen betreut
werden, die die einzelnen Schulen besuchen um Informationen beziiglich der Arbeitsweise
der Lehrenden, der Interaktion mit der Gemeinde, dem Zustand und der Ausstattung des
Gebiudes, der Inklusion der Traditionen, Briauche und cosmovision der Kinder, etc.
einzuholen (Job  #00:22:52-8#; Romero #00:21:50-8#). Diese Phase der
Informationsgewinnung dient dabei einerseits dazu etwaige Fehler zu beheben,
andererseits optimale Fortbildungen fiir die Lehrenden der Netzwerkschulen zu
organisieren. (Romero #00:02:00-5# und #00:22:40-3#) Ziel war es, bis Ende 2013 fiir
jede Initial- und Primarschule der Netzwerke eine/n technische/n Assistent/in
einzustellen'*' — leider gibt es noch keine Informationen von Seiten der DIGEIBIR, ob

dieses Ziel auch erreicht werden konnte.

139 Bereits kurz nach Implementation des Programms wurde es um ein Netzwerk in Loreto bzw. 19 teilnehmende

Schulen erweitert.

(vgl. http://www2.minedu.gob.pe/digeibir/articulos/19-07-2012.html [letzter Zugriff: 10.01.2014])

Y n peru gibt es eine Form des Handelns. Man agiert mit Modellen, man agiert mit Programmen. Die
Vorgéingerregierung handelte mit einem Programm von Vorzeigeschulen. [...] Es gibt diese Tendenz zu
generalisieren, dieses Modell will Schulen als Netzwerke schaffen, als Muster, die sich im ganzen Land
generalisieren werden. (Ubersetzung durch D.E.)

141 vgl. http://servindi.org/actualidad/98850 [letzter Zugriff: 12.01.2014]
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Die von mir besuchten Schulen sind aufgrund ihrer Lage in den Provinzen Huaraz und
Carhuaz zwar keine Schulen der Redes Educativas Rurales des Programms Marca Peru,
wurden jedoch von Karina Costilla (Urpichallay) bzw. Alejandro Job (UGEL Huaraz) als
EIB-Schulen bezeichnet oder bezeichneten sich im Laufe der Forschung selbst als
Schulen, die nach den Grundsétzen der EIB arbeiten. Die Beschreibung der drei Schulen
passiert nun in der Reihenfolge, in der sie von mir besucht wurden. Zuerst wird ein
Uberblick iiber Lage der Schule bzw. lokale Infrastruktur, Ausstattung der Schule,
Schulform, Lehrpersonal und Zahl der Kinder pro Schulstufe gegeben, der teils aus
personlichen Beobachtungen, teils aus nicht aufgezeichneten Angaben der Lehrenden
gewonnen wurde. Danach wird Aufbau sowie Inhalt des Unterrichts beschrieben, ergidnzt
durch die Interviews mit den Lehrenden sowie im Falle der Escuela Inti der Interviews mit

Karina Costilla und Nancy Bojorquez.

7.7. Escuela Inti (Provinz Carhuaz)
Die Escuela Inti befindet sich in einer ruralen Zone ca. 7 km 06stlich von Carhuaz, in einer

Talsenke des Flusses Chucchun auf 2.900 Metern Hohe. Die Schule bildet den Teil eines
Weilers bestehend aus ca. 50 Familien und kann nur zu Ful} erreicht werden (von Carhuaz
fahrt ungefahr jede Stunde ein Minibus nach La Merced, nach 15 min Fahrtzeit muss noch
eine Strecke von ca. 20 min zu Full zuriickgelegt werden). In der Talsenke leben
verschiedene quechuasprachige Gemeinden, die Mehrheit der Bevolkerung ist in der
selbstversorgenden Landwirtschaft titig. Auf ihren chacras (Quechua fiir Felder) bauen
sie u.a. Mais, Choclo, Weizen, Kartoffeln, Avocados oder Quinoa an und halten zudem

Nutztiere wie Schafe, Schweine, Hiithner oder Cuys. (Feldnotizen D.E.)

2004 wurde die Schule als ein Projekt ins Leben gerufen, welches die andine Kultur und
cosmovision in Form einer interkulturellen Bildung im Unterricht einbeziehen sollte.
(Solano #00:09:16-9#) Durch die Unterstiitzung der Gemeinde und private Spenden
konnte 2008 schlieBlich eine eigene Schule gebaut werden, die aktuell (Oktober 2012) von
38 SchiilerInnen besucht wird (Solano #00:00:03-7#, Feldnotizen D.E.).

7.7.1. Allgemeine Angaben zur Escuela Inti
Schulgebiude: jeweils zwei Klassenrdume im Erdgeschoss und im 1. Stock, Kiiche,

umzéiunter Schulhof und mehrere chacras in der Umgebung der Schule

Schulform: Initialschule (Kinder von 3-5 Jahren) sowie komplette Primarschule bis zur 6.

Klasse. Die 1+2, 3+4, 5+6. Schulstufe werden zusammengefasst von einer Lehrperson
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unterrichtet (Oktober 2012: 11 Kinder in der Initialschule, 13 in 1./2. Klasse, 8 in 3./4.
Klasse, 6 in 5./6. Klasse) — es erfolgt ein automatischer Aufstieg von der niedrigeren in die
hohere zusammengefasste Klasse, vor dem Aufstieg in die 3. oder 5. Klasse bzw. in die

Sekundarschule wird eine staatliche Evaluation durchgefiihrt (Feldnotizen D.E.)

Lehrpersonal: zwei Lehrerinnen und zwei Lehrer unterrichten jeweils eine Klasse
(Interviewpartner: profesor Solano und profesora Caldua), alle bilingual (L1 = Quechua),
stammen urspriinglich aus der Region und leben im Umkreis der Schule (Solano

#00:15:58-2#)

Ausstattung der Klassen: verschiedenstes, selbstgemachtes Lehrmaterial (v.a. Poster), in
Quechua und Spanisch als Dekoration (entsprechend dem jeweiligen schulischen Niveau),

eine gro3e Schiefertafel, groBe Tische fiir mehrere Kinder (Feldnotizen D.E.)

Biicher und Lehrmaterial: der Schulstufe entsprechende Schulbiicher in Spanisch'*,
sowie die staatlichen Quechua-Lehrbiicher (Rima Rima und Yachaq mayii), zudem die von
Urpichallay herausgegebenen Textbiicher zu andinen Themen (u.a. Arbeit in der chacra,
Konservierung der Ernte, Traditionen) auf Spanisch, viele verschiedene traditionelle

Musikinstrumente, viele Bastelmaterialien (Feldnotizen D.E.)

Finanzielle / technische Unterstiitzung: Seit 2008 technische Unterstiitzung durch das
Lehrernetzwerk Red de Docentes Alli Shonkuwan Rurashun; teilweise finanzielle sowie
technische Unterstiitzung durch Urpichallay, Abkommen mit der UGEL Carhuaz iiber
kostenlose Schulbiicher, jedoch keine weitere staatlich finanzielle Unterstiitzung, da die
Schule als Privatschule gilt, obwohl der Unterricht kostenlos ist (Caldia #00:06:04-1# /
#00:07:38-0#)

7.7.2. Gestaltung des Unterrichts
Bei Schulantritt sind fast alle Kinder passiv bilingual, das bedeutet sie kommunizieren

untereinander, aber auch mit den Lehrpersonen ausschlieBlich in ihrer Muttersprache
Quechua, verstehen jedoch gesprochenes Spanisch. (Solano #00:00:45-1#) Von der
Initialschule bis zur 2. Klasse der Primarschule werden die Kinder daher miindlich wie

schriftlich auch ausschlieBlich in Quechua unterrichtet und erst in der 3. Klasse wird

1“2 Primarschulbildung, egal ob in einer EIB-Schule oder nicht, besteht in der Regel aus sieben verschiedenen

Gegenstanden: Mathematik (matemadtica), Kommunikation (comunicacidn), Wissenschaft und Umwelt (ciencias
y ambiente), gesellschaftliche Person (persona social), religiose Bildung (educacién religiosa), Sport (educacion
fisica) und Kunst (educaciéon por el arte). (Villagran #00:29:30-3#) Persona social lasst sich mit dem
Sachkundeunterricht in Osterreichischen Volksschulen vergleichen, bei dem u.a. lber peruanische Geschichte
und Geografie, Familie, gesellschaftliches Zusammenleben und Rechte gesprochen wird (Feldnotizen D.E.)
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Spanisch als Unterrichtsfach und Unterrichtssprache erginzt.'* (Solano #00:01:05-4#) Da
nur wenige Texte auf Quechua zur Verfligung stehen, werden diese in Anlehnung an die
Aktivitdten in der Gemeinde von den LehrerInnen selbst entwickelt. Dabei wird versucht,
so viele Inhalte als moglich des nationalen Lehrplans in der Sprache der Kinder
auszudriicken: Im Hinblick auf den Biologieunterricht bedeutet dies beispielsweise, dass
iiber die Pflanzen und Tiere der Region in Quechua gesprochen wird, Inhalte wie das
Okosystem jedoch auf Spanisch wiedergegeben werden miissen, da dafiir das

entsprechende Vokabular fehlt. (Solano #00:01:58-4# und #00:02:35-7#)

Im Zentrum aller schulischen Aktivititen steht dabei der calendario agrofestivo, ein
Kalender, der fiir eine bestimmte Gemeinde u.a. den Wechsel von Regen- und
Trockenzeit, landwirtschaftliche Aufgaben und alle staatlichen, schulischen und
kommunalen Feiertage und Festlichkeiten enthilt. (Caldta #00:06:49-7#) Dieser Kalender
muss jahrlich iiberarbeitet werden und bestimmt iiber den Inhalt des Unterrichts und
schulischer Aktivititen. '** So waren im Oktober beispielsweise die Maisernte, die
Zeichen fur die beginnende Regenzeit und bestimmte kommunale Feierlichkeiten Thema

des Unterrichts. (Solano #00:05:58-2#)

Abb. 9 - Ausschnitt des calendario agrofestivo der Escuela Inti

"3 1n einem nicht aufgezeichneten Gesprich erzihlte die Lehrerin der 1. und 2. Klasse, dass sie Quechua als

Unterrichtssprache vorzieht, da die Kinder sich in dieser Sprache sicherer fiihlten und oft Angst davor hatten, in
Spanisch zu antworten. Indem sie erst Quechua als Muttersprache in den Kindern festigen, wéare es in weiterer
Folge leichter, sie zur Verwendung von Spanisch im Unterricht zu motivieren. (Feldnotizen D.E.)

%% Der Kalender aus Abbildung 8 setzt sich dabei aus 1) Monat, 2) Trocken-/Regenzeit, 3) birgerlich-schulischem
Kalender, 4) Diversitat der Zeichen, 5) kommunale und festliche Aktivitaten und 6) Sterne der Bauern zusammen.
(Ein vollstandiger calendario agrofestivo findet sich im Anhang unter Punkt Il)
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Als Teil des Red de Docentes Alli Shonkuwan Rurashun ist es die Vision der Schule,
traditionelles andines Wissen im Schulunterricht zu revitalisieren, aufzubereiten und den
Kindern als Teil ihrer Identitit zu vermitteln. Wahrend die umliegenden Schulen nach
dem nationalen Lehrplan unterrichten, wurde die Escuela Inti mit dem Ziel gegriindet, der

andinen Kultur neuen Wert zu geben (Solano #00:09:53-0# ):

Entonces aca para nosotros como educacion intercultural ensefiamos su cultura, su musica, su
chacra, su vestimenta, sus tejidos, su danza ritual [...], sus ceremonias, sus rituales. Todo eso es para
nosotros la educacion intercultural, porque la cultura no se debe perderse. La cultura esta viva.
Entones si todo eso vamos a ensefiar acd, el nifio nunca no va tener vergiienza de su propia
identidad, jamas.'* (Solano #00:07:58-3#)

Anders als viele vermeintliche interkulturelle, zweisprachige Schulen 16st sich die Escuela
Inti somit vom blofen Quechua-Unterricht (Solano #00:07:16-5#) und vermittelt den
Kindern kulturelle Werte ihrer Herkunft, die verhindern sollen, dass sie sich im
Erwachsenenalter oder bei der Arbeitssuche in der spanischsprachigen Costa fiir ihre
Herkunft, Eltern oder Familie schdmen (Solano #00:08:23-8#). So werden die Kinder
beispielsweise auch nicht zum Tragen einer Schuluniform verpflichtet, da auch ihre eigene

Kleidung Ausdruck ihre kulturellen Identitit sei (Solano #00:08:49-6#).

Abb. 10 - 1.+2. Klasse Primaria (Escuela Inti)

Gleichzeitig wird jedoch nicht ausgeblendet, dass auch das andine Peru im Zeitalter der

Globalisierung angekommen ist, und westlich-moderne Inhalte — wie das bereits erwihnte

¥ Also hier fiir uns unterrichten wir als interkulturelle Bildung/Erziehung ihre Kultur, ihre Musik, ihr Feld, ihre

Kleidung, ihre Textilien, ihren rituellen Tanz [...] ihre Zeremonien, ihre Rituale. Das alles ist fiir uns interkulturelle
Bildung/Erziehung, weil die Kultur nicht verloren gehen darf. Die Kultur lebt. Wenn wir also das alles hier
unterrichten, wird das Kind sich niemals wieder fiir seine eigene Identitét schdmen. (Ubersetzung durch D.E.)
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Okosystem — FEingang in die Schulbildung finden miissen, wenn auch in einem

ausgeglichenen Verhiltnis:

Entonces ensefiar lo nuestro también a lo occidental. Porque como se sabe ahora, si ensefiamos puro
eso de alla, puro contenido occidental, no le valoran lo que tienen acd. Entonces tenemos que
ensefiar ambos igual, equilibrado.'* (Solano #00:09:30-3#)

Wie in jeder staatlichen Einrichtung setzt sich der Unterricht also — mit Ausnahme von
Sport und religiéser Bildung '*" — aus den fiinf Primarschulfichern zusammen. Der
Unterschied ist dabei, dass in allen diesen Fachern sowohl andines Wissen als auch
Quechua eine groBBe Rolle spielen (Caldua #00:08:42-7#). So beginnt der Unterricht um
08:30 und dauert bis 13:30, wobei jeden Tag und in jeder Klasse zwei der fiinf Ficher
unterrichtet werden. In der Initialstufe werden Spiele, Lieder und Tédnze dazu genutzt,
andines Wissen und sprachliche Kompetenzen der Kinder in Quechua zu festigen und
erweitern. (Feldnotizen D.E.) Auch wird ihnen viel Zeit gelassen, die Eltern bei der Arbeit
auf dem Feld und im traditionellen Handwerk zu beobachten und diese nachzuahmen, weil
davon ausgegangen wird, dass die Kinder sich gewisse Fahigkeiten so schneller aneignen.
(Caldta #00:01:22-5#) In der 1. bzw. 2. Klasse werden sie schlielich in Quechua
alphabetisiert, auch Mathematik wird in diesen Klassen in Quechua vermittelt.'*® In der 3.
bis 6. Klasse wird der Unterricht schlieBlich zu 50% in Spanisch und 50% in Quechua
abgehalten, wobei die Kinder dazu tendieren, untereinander in Quechua zu sprechen.
Wihrend die Kinder in den hoheren Klassen in beiden Sprachen ungefahr gleich aktiv
mitarbeiten, beteiligen sich die jlingeren eher, wenn sie in ihrer Muttersprache antworten

diirfen. (Feldnotizen D.E.)

Laut Aussage der Lehrenden bestand eines der groBten Hindernisse, die es bei der
Umsetzung dieser Form von Bildung/Erziehung gab, die Eltern von ihrem Nutzen zu
iiberzeugen. Fiir sie war ein Ende der Armut und Erfolg im Leben nur durch Spanisch
moglich (Solano #00:11:08-2#) und ihre Meinung zu adndern war nur durch sehr viel

Aufklarungsarbeit von Seiten der NGO Urpichallay und die guten Erfahrungen anderer

146 . . . . . . . .
Also das Unsere gemeinsam mit dem Okzidentalen zu unterrichten. Weil wie man heute weifs, wenn wir

ausschlieflich das von dort unterrichten, reinen okzidentalen Inhalt, schétzen sie nicht was sie hier haben. Also
miissen wir beides zu gleichen Teilen unterrichten, ausgeglichen. (Ubersetzung durch D.E.)

147 Sport kann wie im staatlichen Sinne erdacht nicht unterrichtet werden, da dafiir einerseits der Platz,
andererseits die Ausriistung fehlt. Dies wird in der Initialstufe sowie in der ersten und zweiten Klasse vor allem
mit Spielen und Tanzen kompensiert. Religiése Bildung meint in Peru katholischen Religionsunterricht, was im
Widerspruch zur andinen Glaubenswelt steht. Da andines Wissen und Traditionen ein wichtiger Teil des
Unterrichts sind, kommt es so zu keiner gesonderten religiésen Bildung. (Feldnotizen D.E.)

148 Aufgrund fehlender Sprachkenntnisse meinerseits beobachtete ich den Unterricht in diesen Klassen nur kurz,
vor allem weil sie sich auch sehr von meiner Anwesenheit ablenken lieBen und ich den Unterricht nicht
UbermaRig stéren wollte.
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Schulen mdglich (Solano #00:13:26-5#). Denn gerade die fehlende Aufklérung der Eltern
und Gemeinde bzw. ihre fehlende Partizipation hat in der Vergangenheit viele Projekte
interkultureller zweisprachiger Bildung scheitern lassen (Talancha #00:57:49-9#). Nur
weil versucht wurde den Eltern ihre Angste zu nehmen und sie in den schulischen Prozess
einzubinden, funktioniert die Escuela Inti in ihrer heutigen Form: Wihrend die
LehrerInnen nach wie vor fiir die pddagogischen Inhalte verantwortlich sind, besuchen die
Eltern und sabios (weise Alte) der Gemeinde die Schule bis zu drei Mal pro Woche, um

149 oder

den Kindern traditionelles Wissen im Bereich der andinen Medizin, der Feldarbeit
Fahigkeiten wie Kochen, Stricken oder Musizieren zu vermitteln. Dabei lernen nicht nur
die Schiilerlnnen, sondern auch ihre Lehrerlnnen neue kulturelle Inhalte dazu. (Caldua

#00:02:15-8# und #00:03:12-1#)

7.7.3. Escuela Inti — Urpichallay — Red de Docentes Alli Shonkuwan Rurashun
Seit ungefahr 20 Jahren arbeitet die NGO Urpichallay an der Entwicklung und Umsetzung

von Entwicklungsprojekten innerhalb der Gemeinden des Callejon de Huaylas'™, in dem
sich auch die Escuela Inti befindet. Dies umfasst ebenso Projekte zu Kinderrechten oder
Gesundheit in der Schule als auch Lehrerfortbildungen (Costilla #00:01:30-4#). In den
letzten Jahren gehorten dazu auch immer mehr Projekte, die die andine Kultur, die
Wiedererlangung einheimischer Biodiversitit und die Bekréftigung der indigenen Identitét
in den Schulen in den Mittelpunkt stellten. (Costilla #00:04:03-8# und #00:05:17-2#) Die
Notwendigkeit fiir solche Projekte erklirt Costilla damit, dass es ab den 1950er-Jahren
Idee des nationalen Bildungssystems und zugleich Hoffnung vieler Eltern gewesen sei,
thren Kindern durch Spanisch und den Verzicht auf die kulturelle Herkunft ein besseres

Leben ohne Diskriminierung zu ermdoglichen. (Costilla #00:08:24-0#)

Pero pasado una o dos generaciones se dieron cuenta de que el nifio de cuando sale el colegio no
habla su idioma, pero tampoco habla bien el idioma Castellano. O ya no saben ni curar ni cultivar la
chacra, pero tampoco no tienen ni trabajo ni posibilidad para seguir estudios universitarjos. *!
(Costilla #00:10:57-4#)

Durch die verbesserte Gesetzeslage und die Zusammenarbeit mit den Eltern und

149 . . . . . . . .
Innerhalb des schulischen Gartens kiimmert sich jede Klasse um eine eigene chacra, um so ein Bewusstsein

fir die Produkte ihrer Gemeinde zu entwickeln. Auch hilft die gesamte Schule in Zeiten der Aussaat und Ernte
den Bewohnerinnen der Gemeinde auf dem Feld, einerseits um ihre praktischen Fahigkeiten zu erweitern,
andererseits um zu verhindern, dass einzelne Kinder den Unterricht verpassen. (Caldda #00:05:07-2#)

130 Gasse von Huaylas, ein Gebirgstal mit einer Linge von ca. 150 km, das das nordwestliche Andenhochgebirge
von Ancash dominiert und auf beiden Seiten durch Gebirgsketten (Cordillera Blanca und Cordillera Negra)
begrenzt wird.

B Aper nach einer oder zwei Generationen ist ihnen bewusst geworden, dass das Kind, wenn es die Schule
verldsst, ihre Sprache nicht spricht, aber auch Spanisch nicht gut spricht. Oder sie wissen nicht mehr wie man das
Feld pflegt und kultiviert, aber ebenso wenig haben sie eine Arbeit oder die Mdglichkeit universitéren Studien
nachzugehen. (Ubersetzung durch D.E.)
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Gemeinden wurde es mdglich, in einzelnen Schulen der Provinzen Huaylas, Yungay,
Carhuaz, Huaraz und Recuay eine neue Form der Bildung/Erziehung zu etablieren, die los
dos saberes (die zwei Wissen), also andines Wissen und Kultur ebenso wie westlich
moderne Inhalte, in den Unterricht integrieren. (Costilla #00:12:24-3#) In
Zusammenarbeit mit dem seit ca. zehn Jahren bestehenden Red de Docentes Alli
Shonkuwan Rurashun wird versucht, den insgesamt zehn teilnehmenden Initial-, Primar-
und Sekundarschulen der oben genannten Provinzen eine qualitativ hochwertige Bildung
zukommen zu lassen. Die derzeit 15 aktiven Mitglieder des Netzwerks'>? — zu denen auch
profesor Solano gehort, treffen sich dabei regelmédfig miteinander, um Erfahrungen
auszutauschen, neues interkulturelles Unterrichtsmaterial zu entwickeln und sich
fortzubilden. (Costilla #00:18:57-4#; Solano #00:05:21-6#) Abhédngig von der Thematik
werden auch die Eltern, Schiilerlnnen, lokale Autoritdten oder die ganze Gemeinde zu
Treffen eingeladen, um so die Qualitit des Unterrichts verbessern zu kénnen. (Bojorquez
#00:08:55-9#)

La vision que tenemos en la Red, nosotros como docentes interculturales: Trabajar en las escuelas
con "iskay yachay" lo que es "los dos saberes" — lo que es el saber local, que normalmente no se da
el valor y [...] la parte de la modernidad, de la occidentalizacion. Basicamente es eso, y también
trabajamos en lo que es la afirmacién cultural y la diversidad. " (Bojorquez #00:01:13-4# -
#00:01:40-1#)

Die drei Séulen des Unterrichts sind dabei die Wiedergewinnung des Respekts gegeniiber
der andinen Kultur, die Schrift und die so genannten oficios campesinos, also das
bauerliche Handwerk. Dies bedeutet einerseits die thematische Inklusion der andinen
Kultur in den Unterricht, andererseits den Besuch von Feldern oder Werkstétten, in denen
die sabios der Gemeinde ihr Wissen und ihre Fertigkeiten an die Kinder weitergeben.

(Costilla #00:23:02-4#)

Durch die Interviews mit Nancy Bojorquez Rojas, der Direktorin des Lehrernetzwerks,
den Lehrenden der Escuela Inti und personlichen Beobachtungen vor Ort, zeigte sich
jedoch, dass die Escuela Inti nicht nur eine positive Ausnahme hinsichtlich anderer EIB-
Schulen des Landes zu sein scheint, sondern auch innerhalb des Netzwerks selbst.
Wihrend die Bejahung der andinen Kultur das zentrale Element aller zehn Schulen sei, ist

ein vollkommener zweisprachiger Unterricht in Wort und Schrift nur in der Escuela Inti

152 Insgesamt sind es 35 Lehrende, von denen jedoch nicht alle zu jeder Zeit aktiv im Netzwerk mitarbeiten.

(Costilla #00:18:15-0)

133 pje Vision die wir im Netzwerk haben, wir als interkulturelle Lehrende: In der Schule zu arbeiten mit Liskay
yachay”“, was ,die zwei Wissen” bedeutet — dies ist das lokale Wissen, dem normalerweise kein Wert
zugesprochen wird, und der Teil der Moderne, der Okzidentalisierung. Grundsdtzlich ist es das, und arbeiten wir
auch mit kultureller Bejahung und der Diversitdt. (Ubersetzung durch D.E.)
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moglich. Dies liegt daran, dass ein Grofteil der Lehrenden des Netzwerks aus den Stadten
kommt und Quechua selbst maximal als L2 spricht (Bojorquez #00:04:43-8#), was einen

5% und einen schriftlichen

miindlichen Unterricht in dieser Sprache erschwert
verunmoglicht. Dies wird jedoch nicht als problematisch erachtet, da Quechua traditionell

als orale Sprache angesehen wird (Bojorquez #00:13:15-4#)

En realidad.... la escritura en Pert es en Castellano. [...] Entonces fluye la ensefianza-aprendizaje
del Castellano tanto oral como escrito. [...] Entonces mejores darles todas las herramientas
metodologicas para que ellos escriban y lean bien el Castellano. No tanto esforzarnos en darles
tiempo a que escriben en Quechua, mas bien este tiempo estd utilizado en Castellano porque
Quechua es oral.'> (Costilla #00:35:52-5# - #00:36:44-3#)

In diesen Schulen wird Quechua von den Kindern in den Pausen (und zu Hause)
gesprochen bzw. durch den Praxisunterricht der sabios gefordert, der natiirlich auf
Quechua stattfindet, da das andine Wissen bzw. die Kenntnisse sprachgebunden sind.

(Costilla #00:38:25-7#)

7.7.4. Quechua - schriftlose Sprache?
Fiir Karin Castillo Rojas, Bildungskoordinatorin von Urpichallay, ist die Buchstaben-

schrift ein Teil der westlichen Kultur, wihrend die Quechua auf andere Arten lesen: die
Zeichen der Natur, die Bewegungen menschlicher Korper und die Symbole
selbstgemachter Stoffe seien nur einige Beispiele dafiir. (Costilla #00:42:10-0#) Ihrer
Meinung nach verwirrt eine Alphabetisierung in beiden Sprachen die Kinder mehr, als
dass sie ihnen hilft (Costilla #00:38:10-1#), bzw. helfe sie nur der/dem Lehrenden im
Unterricht, die/der dazu ausgebildet wurde, Lesen und Schreiben zu vermitteln. (Costilla
#00:40:07-8#) Zudem sei es nicht zielfilhrend, Quechua schreiben zu lernen, da die
Sprache weder in den Sekundarschulen noch in den Universititen Anwendung findet
(Costilla #00:36:33-1#). Gleichzeitig weist das Quechua von Ancash zu viele lokale
Dialekte oder Varietiten auf, was eine Verwendung vieler staatlicher Schulbiicher
unméglich mache, da diese in Ancash-Quechua geschrieben sind. Dieses Problem sei
jedoch durch eine Vereinheitlichung des geschriebenen Quechua nicht wirklich l1osbar, da

dadurch Teile der Kultur verloren gehen wiirden. (Bojarquez #00:14:35-5#)

¥ Die Lehrerlnnen im Netzwerk unterrichten in der Regel den nationalen Lehrplan auf Spanisch, versuchen aber

wahrend ihrer Lehrtatigkeit Quechua zu erlernen und greifen unter Umstanden auch auf die Hilfe der Eltern bzw.
der Gemeinde als Ubersetzer zuriick. (Costilla #00:25:23-9) Die Eltern und sabios der Gemeinde sind
verantwortlich fur die praktische Vermittlung der andinen Kultur — dieser Teil des Unterrichts wird auf Quechua
abgehalten. (Costilla #00:44:34-2#)

35 In Wirklichkeit... ist Schrift in Peru spanisch. [...] Also flieft der Unterricht und Lernprozess von Spanisch sowohl
miindlich als schriftlich. [...] Also ist es besser ihnen alle methodologischen Werkzeuge in die Hand zu geben,
damit sie gut schreiben und lesen in Spanisch lernen. Nicht uns zu zwingen, ihnen Zeit zu geben um auf Quechua
zu schreiben, diese Zeit ist besser genutzt in Spanisch, weil Quechua nur miindlich ist. (Ubersetzung durch D.E.)
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Wihrend die Existenz vieler lokaler Quechua-Dialekte in der Region Ancash bzw. die
Inexistenz von Quechua im Lehrplan von Sekundarschulen und Universititen in Peru
nicht zu leugnen ist, sechen von mir befragte Expertlnnen dies jedoch nicht als Grund,
Quechua schriftlich nicht zu vereinheitlichen oder in Schulen zu vermitteln. So ist
beispielsweise fiir Lilia Llanto, Linguistin der CILA, der Ausgangspunkt allen Fortschritts
im Bereich der EIB die Sprache: ,, El punto central que yo siempre he visto es la escritura.
Si los pueblos no tienen escritura o algunos escriben dialectos, es imposible que se
produzca materiales [educativos].“® (Llanto #00:01:17-6#; Anm. durch D.E.) Die
Standardisierung des geschriebenen Quechuas sei Voraussetzung einerseits fiir einen
verbesserten Informationsfluss innerhalb der quechuasprachigen Bevdlkerung des Landes
(Llanto #00:03:17-7#), andererseits fiir ihre Verwendung als Unterrichtssprache hoherer
Bildung, da nur unter entsprechender Beteiligung der gesamten Gemeinde die dafiir
notwendige Terminologie geschaffen werden konne. (Llanto #00:14:36-9#) Gleichzeitig
werde Quechua schon seit der Ankunft der spanischen Kolonisatoren geschrieben, was

jedoch keinen Einfluss auf die Kultur selbst hatte:

La escritura no cambia la cultura. Es simplemente una expresion. La cultura siempre va a ser
desarrollada desde dentro de los pueblos. [...] desde del siglo XVI el Quechua [como lengua] fue
desapareciendo, pero lo que no desapareci6 es la cultura. [...] la oralidad sigue siendo siempre
igual."”’ (Llanto #00:03:24-0#; Anm. durch D.E.)

Fiir Sabino Pariona Casamayor, Linguist und Professor fiir Quechua an der UNMSM,
wire eine Standardisierung durch die Verwendung von Ayacucho-Quechua'*® in der
Schrift eine effektive Losung, die einerseits die Verbreitung und Stirkung der andinen
Kultur durch die modernen Kommunikationsmittel ermdglichen wiirde, andererseits kein
Ende der lokalen Varietit bedeuten wiirde, da diese miindlich ja nach wie vor in der
Familie, Gemeinde und Schule verwendet werden wiirde. (Pariona #00:37:35-8) Die
Meinung, dass es keine Schrift géibe oder Quechua nicht in der hoheren Bildung
verwendet werden konne, lehnt auch er ab. Die Crux seien die Lebensbedingungen:
Solange Armut den Alltag {iberschattet, sei die Alphabetisierung im 06konomisch
unbedeutenden Quechua keine Prioritdt gegeniiber Spanisch. Solange Quechua jedoch als

Muttersprache — auch im Hinblick auf die Entwicklung des Vokabulars — keine Beachtung

38 per zentrale Punkt, den ich immer gesehen habe, ist die Schrift. Wenn die Vélker keine Schrift haben oder

manche von ihnen im Dialekt schreiben, ist es unméglich [Unterrichts]Materialien zu produzieren. (Ubersetzung
durch D.E.)

Y7 pie Schrift verdndert die Kultur nicht. Es ist nur ein Ausdruck. Die Kultur wird immer innerhalb der Vélker
entwickelt werden [...] seit dem 16. Jahrhundert ist Quechua [als Sprache] im Begriff zu verschwinden, aber das
was nicht verschwand ist die Kultur. [...] Die Miindlichkeit bleibt immer gleich. (Ubersetzung durch D.E.)

%8 Die Varietit von Ayacucho ist laut Angabe von Casamayor einerseits die am weitesten verbreitete Varietit,
andererseits diejenige, die am leichtesten verstanden bzw. erlernt werden kdnne. (Pariona #00:36:48-1#)
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geschenkt wird, bleibt Armut Teil des Alltags. (Casamayor #00:39:43-5#; #00:55:53-7#)

7.8. Escuela Killa (Provinz Huaraz)
Wihrend die Einfiihrung von Quechua in Wort und Schrift und die Vermittlung der

andinen Kultur zentrale Inhalte des Unterrichts in der Escuela Inti bilden, kann die
ernstzunehmende Integration nur eines dieser drei Elemente im Hinblick auf die zweite

von mir besuchte Schule — die Escuela Killa — als ambitioniertes Projekt gelten.

Die Schule liegt in einem ca. 70 Familien umfassenden Dorf an der Hauptstrale zwischen
Huaraz und Recuay, ungefdhr 8 km von Huaraz entfernt. Das Leben ist auch hier durch
die rurale Zone gepragt, wenn man auch den Einfluss der Stadt hier stirker spiirt als in
dem Weiler der Escuela Inti: So befinden sich an der Hauptstrale zwei kleine Geschéfte
und ein Imbiss, gegeniiber dem Schulgebdude steht eine katholische Kirche. Die
traditionellen bunten Gewénder und grolen Hiite werden vor allem von der élteren
Generation, die westliche Kleidung wird von der jiingeren Generation und vor allem von
Kindern getragen. Unmittelbar am Dorf flieBt der Rio Santo vorbei, was eine gute
landwirtschaftliche Nutzung beider Uferseiten ermoglicht. Angebaut werden vor allem
Weizen, Mais und Kartoffeln, wobei die Grofle der Felder auf familidren Besitz und die
hauptsidchliche Nutzung zur Selbstversorgung schlieBen ldsst. (Feldnotizen D.E.) Die
Felder werden dabei hauptsdchlich von den dlteren Bewohnerlnnen des Dorfes
bewirtschaftet, wihrend ein Grof3teil der erwachsenen Bevoilkerung in der nahe gelegenen
Hauptstadt Huaraz arbeitet. (Villagran #00:00:55-4#) Die Grofe des Dorfes spiegelt sich
dabei nicht in der Anzahl der Kinder der Escuela Killa wider: nur 5 Kinder im Alter

zwischen sechs und zehn Jahren besuchen diese Schule.

7.8.1. Aligemeine Angaben zur Escuela Killa
Schulgebiude: 5 Klassenzimmer, ein Sportplatz, eine Kiiche, eine Latrine mit zwei

abschlieSbaren Toiletten und einem Waschbecken (Feldnotizen D.E.)

Schulform: eine Klasse PRONOEI'® (10 Kinder) sowie eine Mehrstufenklasse bis zur 4.
Klasse Primarschule (multigrado), die von einer Lehrerin unterrichtet wird (unidocente)

(Oktober 2012: ein Kind 1. Klasse, drei Kinder 2. Klasse, ein Kind 3. Klasse) — Evaluation

5% PRONOEI (Programa no escolarizado de Educacion Inicial — Programm nicht eingeschulter Initialbildung) ist

ein Programm flr Kinder zwischen drei und sechs Jahren, die keinen Zugang zu formaler Initialbildung haben.
Gemeinsam mit ihren Mittern besuchen sie diese Einrichtungen, die eine Form des Schutzes und der Beachtung
ihrer grundlegenden Bedirfnisse zum Ziel hat. Sowohl die Familie der Kinder als auch die gesamte Gemeinde
sind an der Planung, Durchfiihrung und Evaluation des Programmes beteiligt.

vgl. http://www.oas.org/udse/wesiteold/peru.html [letzter Zugriff: 12.01.2014]
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hinsichtlich des Aufstiegs nach jeder Klasse durch die Lehrerin, vor dem Aufstieg in die 5.
Klasse miissen ein staatliches Zeugnis und eine Identifikationsnummer (cddigo)
angefordert werden (Villagran #00:32:19-1), 5. und 6. Klasse sowie Sekundarschule

werden in Huaraz besucht (Feldnotizen D.E.)

Lehrpersonal: profesora Villagran ist zweisprachig (L1 = Spanisch), universitéires
Diplom fiir Quechua Ancashino und EIB, stammt aus Huaraz und lebt auch dort
(Feldnotizen D.E.), unterrichtet seit 1993 an der Schule, seit 1996 in Form einer EIB-
Schule (Villagran #00:02:05-7#)

Ausstattung der Klasse: eine groBe Schiefertafel, ein eigener Tisch fiir jedes Kind (viel
mehr Tische als Kinder), selbstgemachte und offizielle Poster von Seiten des
Bildungsministeriums als Dekoration — ein GroBteil davon auf Spanisch (Hymne ,,Mi
Peru*, Derechos del nifio, Higiene bucal, Grammatik, etc.), auf Quechua gibt es nur Poster
mit einfachen Satzen oder Liedern (Feldnotizen D.E.)

Biicher und Lehrmaterial: mehr Biicher als Kinder fiir alle Primarschulficher'®’

(auch
educacion religiosa) sowie die staatlichen Quechua-Lehrbiicher (Rima Rima und Yachaq
mayii); Bille, Springschniire und Reifen im Hof fiir den Sportunterricht; ein Kinderlaptop
pro Schiilern (im Zuge des Programmes un laptop por nifio (ein Laptop pro Kind) des

Bildungsministeriums), viel Bastelmaterial (Feldnotizen D.E.)

Finanzielle / technische Unterstiitzung: Biicher werden vom Bildungsministerium zur
Verfiigung gestellt (Villagran #00:15:04-1#); technische bzw. pddagogische Unterstiitzung
durch Bildungsexperten der UGEL Huaraz, die bis zu zwei Mal im Jahr eine Supervision
des Unterrichts durchfiihren (Villagran #00:13:26-1#); lose Verbindung zu einem
Lehrernetzwerk, das sich einige Male im Jahr trifft um Unterrichtsform und Materialen zu

besprechen (Villagran #00:10:42-1#)

%0 Ein kleiner an die Klasse angrenzender Raum dient als Lager fiir Lehrbiicher — dort finden sich Text- und

Arbeitsblcher fur alle Primarschulfacher, von der 1. bis zur 6. Stufe, jeweils um die 20 Stiick (alle unbenutzt)
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Abb. 11 - Spanische Poster in der Escuela Killa

7.8.2. Gestaltung des Unterrichts
Wie in der Escuela Inti dauert auch der Unterricht in der Escuela Killa von 08:30 bis

13:30, auch werden pro Tag nur zwei Fécher unterrichtet. Ebenso gibt es keine
Schuluniformen, wobei dies anders als in der Escuela Inti keine kulturellen Griinde hat,
sondern rein 0konomische: Bildung ist in Peru obligatorisch und kostenlos, das Tragen
von Schuluniform jedoch nicht obligatorisch und mit Kosten verbunden. So wollen viele
Eltern erst Geld fiir Schuluniformen ausgeben, wenn ihre Kinder mit Beginn der 5. Klasse
in die stadtischen Schulen wechseln, die diese dezidiert vorschreiben, wéahrend profesora

Villagran Uniformen nicht flir wichtig hélt. (Villagran #00:16:07-4#)

Anders als in der Escuela Inti findet hier der gesamte Unterricht auf Spanisch statt, was
nach Aussage von profesora Villagran auch die Muttersprache der Kinder ist. Quechua
wird maximal in Gegenstinde wie comunicacion, ciencias y ambiente und persona social
in Form einzelner Worter oder einfacher Phrasen eingebaut, da alles andere die
sprachlichen Kapazititen der Kinder iibersteigen wiirde. (Villagran: #00:12:27-5# und
#00:34:09-8#) So stammen die Kinder zwar aus einer mehrheitlich quechuasprachigen
Gegend, doch da maximal ihre GroBeltern diese Sprache ihnen gegeniiber aktiv
verwenden, wéhrend ihre Eltern nur Spanisch mit ihnen sprechen (Villagran #00:03:37-
5#), seien sie passiv zweisprachig: Sie verstehen Quechua, antworten jedoch stets auf
Spanisch (Villagran # 00:09:29-9#). Gleichzeitig sei es ihnen jedoch oft nicht moglich,
zwischen den beiden Sprachen zu unterscheiden — so wiirden sie beispielsweise typische
Suffixe des Spanischen an Quechua-Worter hdngen, wenn ihnen die spanischen Begriffe

nicht einfallen und umgekehrt. (Villagran #00:08:08-8#)
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An einem von mir beobachteten Schultag wurde zuerst bis 10:30 comunicacion
unterrichtet und nach einer Pause von einer Stunde bis 13:30 persona social. Die Aufgabe
in comunicacion war es gemeinsam in der Gruppe herauszufinden, was im Spanischen die
Verkleinerungs- bzw. Vergroflerungsform von jeweils zehn unterschiedlichen, von der
Lehrerin an der Tafel notierten Tiere sei, so z.B. gato — gatito (Katze — Kétzchen) oder
conejo — conejazo (Kaninchen — groer Hase). Da sie mehrere Kinder unterschiedlichen
Alters bzw. schulischen Niveaus gemeinsam unterrichten muss, dominierte das &dlteste
Kind die Aufgabe zu Beginn besonders stark. Erst nach entsprechender MaBregelung
durch die Lehrerin erhielten auch die jlingeren Kinder eine Chance auf Fragen zu
antworten. (Feldnotizen D.E.) So richtet sich der Unterricht an der Tafel immer
gleichermalBen an alle Kinder — erst wenn es dazu Ubungen zu machen gilt, bekommen die
Kinder unterschiedliche Aufgaben. Als Beispiel nannte die Lehrerin Mathematik, in der
die zweite Klasse beispielsweise nach wie vor nur Multiplikationen 16st und der

Drittkldssler zusétzlich dazu noch Divisionen. (Villagran #00:31:11-4#)

Der Quechua-Anteil dieser Unterrichtsstunde bestand darin, die zuvor verwendeten,
spanischen Tiernamen auf Quechua zu tibersetzen, z.B. perro — allog (Hund), gallina —
wallpa (Huhn). Diese Aufgabe fiel den Kindern sichtlich schwerer, vor allem hinsichtlich
in der Region nicht heimischer Tiere wie Fuchs, Eichhérnchen oder Krebs. Da die
Lehrerin die Entsprechung der letzten beiden Tiere selbst nicht kannte, wurde den Kinder

die Hausaufgabe gestellt, ihre GroBeltern danach zu fragen.'®' (Feldnotizen D.E.)

Wihrend die vier Kinder der zweiten und dritten Stufe die so an der Tafel entstandene
Tabelle in ihre Hefte {ibertrugen, nahm sich profesora Villagran Zeit, sich um den Jungen
der ersten Klasse (Juan) zu kiimmern, der an einer Form friihkindlichen Autismus leidet.
(Villagran #00:28:11-2#) Laut Aussagen der Professorin ist er das jlingste mehrerer
Kinder, weshalb innerhalb der Familie keine Zeit bleibe, ihm besondere Beachtung zu

schenken und er den Unterricht auch nur unregelméBig besuche (Villagran #00:19:11-0#):

Como es el ultimo no le dan importancia. Le dan importancia a los mayores [nifios]. Eso es la
desgracia del mundo de la persona rural - la mayor importancia tienen .... los mayores. No es asi
que cada uno tiene su turno para que tenga la importancia. Eso es la dificultad que tenemos.'®
(Villagran #00:20:38-0#; Anm. durch D.E.)

%1 Die Moglichkeit, dass diese Begriffe auf Quechua durch Lehnwdrter, so genannte préstamos, aus dem

Spanischen umschrieben werden kénnten, wurde von ihr nicht erwahnt.

82 g er der Letzte ist, nimmt er keinen hohen Stellenwert ein. Hohen Stellenwert nehmen die Altesten [Kinder]
ein. Das ist das Ungliick der Welt der ruralen Person — die gréfite Bedeutung wird den Altesten beigemessen. Es
ist nicht so, dass jeder einmal an der Reihe ist, Bedeutung zu haben. Das ist die Schwierigkeit die wir haben.
(Ubersetzung durch D.E.)
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Profesora Villagran selbst hat keine Ausbildung in der Arbeit mit behinderten Kindern,
weshalb sie vor allem zu Beginn nicht wusste, wie sie mit Juan umgehen soll bzw. wie sie
mit thm arbeiten kann. Von Seiten der UGEL wurde ihr fiir einige Tage eine Spezialistin
zur Seite gestellt, die jedoch hauptsidchlich in der Arbeit mit erwachsenen Behinderten
geschult war und ihr deshalb nur eingeschrinkt helfen konnte. (Villagran #00:29:04-3#)
Auch eine weitere von der UGEL entsandte Spezialistin brachte laut Aussage von
profesora Villagran keine Verbesserung. Wihrend meines Aufenthalts war gerade eine
Spezialistin der UGEL anwesend, die Juan jedoch nur beobachtete um der Lehrerin spéter
Verbesserungsvorschldge hinsichtlich ihres Unterrichtsstils zu erteilen. Effektiv war
profesora Villagran so durchgehend damit beschiftigt, einerseits den vier Kindern
schulisches Wissen zu vermitteln und andererseits auch Juan Aufgaben zu geben bzw. ihn
davon abzuhalten, in der Klasse herumzulaufen oder die anderen Kinder in ihrer Arbeit zu
storen. Gleichzeitig erledigten die anderen Kinder die Abschreibiibung nur sehr langsam
bzw. nur nach mehrmaliger Aufforderung, da profesora Villagran sich in dieser Zeit auf

Juan zu konzentrieren versuchte. (Feldnotizen D.E.)

In persona social wurden nach der Pause
Transportmittel und  Transportwege
besprochen, wobei die Schiierlnnen dazu
aufgefordert waren, diese zu nennen und
die Lehrerin versuchte das Thema durch
kleine Zeichnungen kindgerecht
aufzulockern. Mit Auto, Zug und
Flugzeug zeichnete diese Unterrichts-
stunde jedoch vor allem ein Bild der
modernen Welt. Da das Thema
Transportwege war, wurde zwar auch
der ghapaq fan (Inka-Pfad '), sein

Verlauf in Peru und seine Funktion von

der Lehrerin beschrieben, jedoch nicht ~ Abb. 12 Tafelbild: Vias de transporte

. . Escuela Killa
extra auf der Tafel notiert. Somit war er ( )

'%3 Die bis zu 20 m breite, steingepflasterte Hauptverbindung des Inka-Reichs in Nord-Siid-Richtung, die dessen

politische und 6konomische Kontrolle erméglichte. Mit einer Lange von Uber 6.000 km verband sie bewohnte
Regionen, Verwaltungszentren und landwirtschaftliche Gebiete zwischen Quito (Ecuador) und Santiago (Chile)
und erlaubte dem Inka sein Reich von Cusco aus zu regieren. (vgl. http://www.rutaghapagnan.pe/ [letzter
Zugriff: 13.12.2013])
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nicht Teil der Aufgabe der Kinder, die darin bestand, das Tafelbild abzuzeichnen, bevor

sie nach Hause gingen. (Feldnotizen D.E.)

Wie schon vor der Pause nahm das dlteste Kind den anderen durch Rausrufen mehrfach
die Gelegenheit, Inhalte zum Unterricht beizutragen. Da Juan jedoch nach der Pause noch
unruhiger war als davor, war profesor Villagran in ihrer Aufmerksamkeit nicht voll bei
den vier anderen Kindern. (Feldnotizen D.E.) Meines Erachtens steht profesora Villagran
somit zwei groflen Herausforderungen gegeniiber: Erstens die Integration der andinen
Kultur und der Sprache Quechua in den Unterricht hispanisierter Kinder; zweitens die
Integration eines autistischen Jungens in den Normalunterricht aufgrund fehlender

Unterstiitzung durch eine zweite Lehrperson bzw. die UGEL.

7.8.3. Die Escuela Killa und die andine Identitat
Dabei war die Escuela Killa bis ins Jahr 2000 eine Primarschule bis zur 6. Klasse, in der

jeweils zwei Stufen zusammengefasst (1+2, 3+4, 5+6) von jeweils einer Lehrerin
unterrichtet wurden. Nachdem jedoch nach und nach immer weniger Kinder die Schule
besuchten, entschied das Bildungsministerium die Schule in eine Mehrstufenklasse mit
nur einer Lehrerin umzuwandeln. Profesora Villagran fiihrt diesen Riickgang der
SchiilerInnen jedoch nicht urséchlich auf die Umwandlung der Schule in eine EIB-Schule

im Jahr 1996 zuriick, sondern auf die Nidhe zur Stadt Huaraz (Feldnotizen D.E.):

[...] es como estamos muy cerca de la ciudad y la mayoria de sus papas o hermanos trabajan en las
combis. Entonces se los llevan a la ciudad, a Huaraz. [...] es por esa facilidad, es porque creen que
en la ciudad va a ser mejor. O porque los padres tienen algiin negocio ahi y es mas facil para ellos
estar con sus nifios.'** (Villagran #00:01:34-7#)

So meinte profesora Villagran auf der gemeinsamen Fahrt nach Huaraz, dass es a la moda
(modern) sei, die Kinder in stddtische Schulen zu schicken. Diese seien mit mehr Prestige
verbunden, auch wenn dort teilweise tiber 40 Kinder in nur einer Klasse von nur einem
Lehrer unterrichtet werden wiirden. (Feldnotizen D.E.) So ist es auch schon passiert, dass
Eltern nach dem Aufstieg der dlteren Kinder in die 5. Klasse auch deren jiingere
Geschwister aus der Escuela Killa nahmen und in eine Schule in Huaraz schickten.
(Villagran #00:02:30-3#) Mit den Eltern habe sie nach der Umwandlung in eine EIB-
Schule nie Probleme gehabt, sie hitten diese von Anfang an akzeptiert (Villagran
#00:01:45-5). Gleichzeitig erzéhlte sie jedoch, dass viele Eltern auf ihren Vorschlag, zu

1841 ] es ist weil wir uns sehr nahe bei der Stadt befinden und der Grofteil ihrer Eltern oder Geschwister in den

Combis arbeitet. Also nehmen sie sie mit in die Stadt, nach Huaraz [...] es liegt an dieser Erleichterung, es ist weil
sie glauben, dass es in der Stadt besser sein wird. Oder weil die Eltern dort irgendein Geschdft haben und es viel
einfacher fiir sie ist mit ihren Kindern zusammen zu sein. (Ubersetzung durch D.E.)
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Hause mit ihnen Quechua zu sprechen, folgendermalien reagiert hitten:

Entonces ellos dicen “;para qué le voy a hablar en Quechua a mis hijos? Si cuando pasan a la
ciudad a estudiar nadie les habla en Quechua. Entonces es mejor que hablen Castellano.” '
(Villagran #00:00:34-9#)

Diese Weigerung, Quechua an ihre Kinder weiterzugeben, bedeute jedoch nicht nur den
Verlust der Sprache, sondern auch ihrer Identitit: So wiirden die GroBeltern ihr
traditionelles Wissen und ihre Kenntnisse nicht in Spanisch weitergeben, da sich Riten
und Briuche nur in Quechua durchfiihren lassen. Nachdem die Quechua-Kenntnisse der
Kinder jedoch immer weniger werden, kommt es zu einem Bruch zwischen den

Generationen. (Villagran #00:04:10-9# und #00:05:07-9#)

Dieses Phanomen, Quechua einerseits zu verstehen, andererseits nicht sprechen zu wollen,
scheint sich dabei nicht nur auf die Kinder zu begrenzen. So verstehen laut Aussage von
profesora Villagran in der Region Ancash nur wenige Lehrende kein Quechua,
gleichzeitig strdubt sich jedoch die Mehrheit von ihnen, die Sprache im Unterricht zu
verwenden (Villagran #00:06:25-9#). Und auch in dem von mir erstellten Fragebogen zur
sprachlichen und ethnischen Herkunft der Studierenden der UNMSM und PUCP in Lima
zeichnete sich dieses Bild ab: Studierende, deren Grofeltern, Eltern oder gesamte Familie
z.B. Quechua als Muttersprache sprachen, gaben an, diese Sprache selbst nicht oder nur

wenig zu beherrschen — sie erkannten sich selbst als monolingual Spanisch. (siehe 7.10.)

Profesora Villagran sieht es daher als ihre Aufgabe als EIB-Lehrerin, den Kindern die
Scham vor ihrer eigenen Herkunft zu nehmen, andine Traditionen ndher zu bringen und

ihre sprachlichen Féhigkeiten in Quechua zu stirken:

[...] él naci6é andino no tiene por qué avergonzarse. Porque todos somos iguales ante la ley y ante
Dios, si somos creyentes. Entonces [...] siendo de la Sierra o siendo de la Costa o siendo de la
Selva, todos tenemos nuestros saberes, todos tenemos nuestro idioma, todos tenemos nuestra
inteligencia. Entonces legamos esta parte, como para que se sientan motivados y que llegando a la
ciudad no se sientan menos. ' (Villagran #00:17:47-9#)

Wihrend eine Verwendung der staatlichen Quechua-Lehrbiicher wie Yachag Mayii nicht
moglich sei, da die Kinder dafiir keine ausreichenden sprachlichen Kompetenzen hétten

(Villagran #00:12:27-5#), versuche profesora Villagran laut eigenen Aussagen zumindest

185 Also sagen sie ,Warum soll ich mit meinen Kindern Quechua sprechen? Wenn sie in die Stadt fahren um zu

studieren spricht keiner mit ihnen Quechua. Also ist es besser wenn sie Spanisch sprechen.” (Ubersetzung durch
D.E.)

188 1 .] einer der in den Anden geboren wird hat keinen Grund sich dafiir zu schdmen. Weil wir alle gleich sind vor
dem Gesetz und vor Gott — wenn wir gldubig sind. Also [...] ob man aus der Sierra kommt, oder ob man aus der
Costa kommt oder ob man aus der Selva kommt, wir alle haben unser Wissen, wir alle haben unsere Sprache, wir
alle haben unsere Intelligenz. Also vererben wir diesen Teil, damit sie sich motiviert fiihlen und sich nicht als
weniger wert fiihlen wenn sie in der Stadt ankommen. (Ubersetzung durch D.E.)
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andine Kenntnisse wie das Wissen um Heilpflanzen, Werte eines guten Zusammenlebens
oder die Bedeutung interkulturellen Respekts in den Unterricht zu integrieren (Villagran
#00:11:48-7#). In diesem Bestreben fiihlt sie sich einerseits durch die Medien unterstiitzt,
die den Wert der indigenen Kulturen und des andinen Wissen immer stirker propagieren
(Villagran #00:16:50-1#), andererseits durch die Regierung, die Respekt, Interkulturalitét
und EIB zu zentralen Elementen des Bildungssystem erklért hat. (Villagran #00:36:02-1#)

7.9. Escuela Quyllur (Provinz Huaraz)
Die Escuela Quyllur gehdrt zu einem Weiler von rustikalen Lehmziegelhdusern, die in

einem Radius von maximal 300 Metern um die Schule verstreut liegen. Ca. 12 km von
Huaraz und 15 km von Recuay entfernt findet sich das Dorfchen in der siidostlichen Zone
der Cordillera Negra im Callajon de Huaylas. Zu dem Weiler gelangt man von der

Hauptstral3e aus ausschlieBlich zu FuB iiber einen Trampelpfad. (Feldnotizen D.E.)

Laut Auskunft des Mannes, der mich auf dem 30 miniitigen FuBweg ab der Hauptstral3e
begleitet hat, bildet der Weiler wie viele andere der Cordillera Negra weder eine
eigenstindige Gemeinde, noch gehort es zu irgendeiner anderen Gemeinde. Es sei einfach
nur eine Ansammlung aus ca. 40 Familien — dies entspricht ungefdhr 110 Personen,
Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen und auch alten Menschen. Die einzige produktive
Tatigkeit der Gegend ist der Anbau von Kartoffeln, Gerste, Weizen und einiger Sorten an
Friithgemtise fast ausschlieBlich fiir den Eigenverbrauch. So finde auch ein GroBteil der
jungen Erwachsenen keine Arbeit in unmittelbarer Umgebung und gehe nach Huaraz, um
dort als Bauarbeiter oder Haushaltshilfe zu arbeiten. Wéhrend die Ménner in der Regel nur
von Montag bis Freitag in Huaraz bleiben und am Wochenende in den Weiler
zuriickkehren, wiirden die Frauen meist einen Monat oder noch ldnger in der Stadt

bleiben. (Feldnotizen D.E.)

Die Bevolkerung der Weilers ist quechuasprachig, sowohl innerhalb der Familie als auch
innerhalb der Gemeinschaft. Dabei ist jedoch niemand im Weiler einsprachig in Quechua,
gerade die Kinder erlernen Spanisch unmittelbar nach Quechua oder sogar zeitgleich.
(Delgado #00:00:34-6#) Vor allem in der Interaktion der Kinder untereinander kommt es

hiufig zu Code-Switching '*”, sie wechseln also unbewusst innerhalb eines Satzes

187 code-Switching ist der vom funktionalen Sprachgebrauch her motivierte Wechsel von einer Sprache zur

anderen innerhalb eines Satzes oder einer AuBerung durch zwei- oder mehrsprachige Sprecherinnen. Der
Wechsel kann dabei sowohl unbewusst ablaufen als auch bewusst eingesetzt werden. Die Dauer der Mischung
der beiden Sprachen ist dabei nicht relevant, damit das Phdnomen als Code-Switching erkannt wird. (vgl. ZydatiR
2000: 221; vgl. Biegel 1996: 8f)
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zwischen Quechua und Spanisch hin und her und versehen teilweise auch spanische

Worter mit Quechua-typischen Endungen. (Feldnotizen D.E.)

7.9.1. Aligemeine Angaben zur Escuela Quyllur
Schulgebidude: ein grofles und ein kleines Klassenzimmer, ein Lager, ein grofer,

asphaltierter Schulhof, ein Plumpsklo (durch eine Tiir verschliefbar), ein freistehender
Wasserhahn, ein kleiner Gemiisegarten, eine zum Zeitpunkt des Besuchs im Bau

befindliche Kiiche (Feldnotizen D.E.)

Schulform: eine Klasse PRONOEI (3 Kinder), sowie eine Mehrstufenklasse bis zur 4.
Klasse Primarschule (multigrado), die von einer Lehrerin unterrichtet wird (unidocente)
(Oktober 2012: insgesamt 15 Kinder — drei Kinder 1. Klasse, drei Kinder 2. Klasse, vier
Kinder 3. Klasse, fiinf Kinder 4. Klasse) — war 1987 als Einzellehrerschule bis zur 4.
Klasse erbaut worden, fiir den Aufstieg in die 5. Klasse muss eine Priifung abgelegt
werden; zwei benachbarte Gemeinden (Huamarin, Collcapampa) haben eine Primarschule

bis zur 6. Klasse, Sekundarschulen gibt es nur in Huaraz (Feldnotizen D.E.)

Lehrpersonal: profesora Delgado ist zweisprachig (L1 = Quechua), Bachiller en
Educacion, nicht abgeschlossenes Diplomstudium in EIB, seit 28 Jahren ist sie Lehrerin,
seit 1992 ist sie Lehrerin und Direktorin der Escuela Quyllur, kommt jeden Tag aus

Huaraz (Feldnotizen D.E.; Delgado #00:04:37-1#))

Ausstattung der Klasse: ein groles Whiteboard mit entsprechenden Stiften in mehreren
Farben, vier groBBe, quadratische Tische (ein Tisch = eine Klasse), weniger selbstgemachte
Poster als beispielsweise in der Escuela Killa, dafir ein Grofteil auf Quechua zu
unterschiedlichsten Themen (u.a. Familie, Gesundheit, Sprache), offizielle Poster vom

Bildungsministerium auf Spanisch (Feldnotizen D.E.)

Biicher und Lehrmaterial: Biicher fiir alle Primarschulfiacher (ohne educacion religiosa)
sowie die staatlichen Quechua-Lehrbiicher (Rima Rima und Yachag mayii'®); Bille und
Reifen im Hof fiir die Pausen; wenig Bastelmaterial, aber Buntstifte und Papier fiir den

Zeichenunterricht (Feldnotizen D.E.)

%8 Die Escuela Quyllur war dabei die einzige der drei besuchten Schulen, die diese staatlichen Quechua-

Lehrblicher auch wirklich verwendete. Die Lehrerin der Escuela Killa konnte es ihren Angaben nach nicht
verwenden, da ihre Schiler nicht einmal das entsprechende sprachliche Niveau fiir das Buch der 1. Klasse
hatten, die Lehrenden der Escuela Inti wollten es nicht verwenden, da sie der Meinung waren, dass das in dem
Buch verwendete Quechua Ancashino zu stark von der Varietat ihrer Gegend abweichen wirde.
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Finanzielle / technische Unterstiitzung: Biicher werden vom Bildungsministerium zur

Verfligung gestellt (Feldnotizen D.E.), erhielt in der Vergangenheit viel Unterstiitzung
durch die schwedische NGO Diakonia im Hinblick auf den Unterricht von EIB, Quechua
als Unterrichtssprache (Delgado #00:06:39-1#), erhélt keine wirkliche technische oder
padagogische Unterstiitzung durch die UGEL Huaraz (Delgado #00:07:57-2#) und bildet
derzeit auch keinen Teil eines Schul-/Lehrerlnnen-Netzwerks (Delgado #00:09:13-5#)

e A 200N
Abb. 13 - Escuela Quyllur Abb. 14 - Informationen iiber die
Sprache Quechua (Eschuela Quyllur)

7.9.2. Gestaltung des Unterrichts
Anders als in der Escuela Inti oder der Escuela Killla beginnt in dieser Schule der

Unterricht erst zwischen 09:00 und 09:30 und dauert bis 14:30. Die Lehrerin begriindet
dies damit, dass einerseits viele Kinder iiber eine Stunde bis zur Schule brauchen,
andererseits viele Kinder erst von zu Hause aufbrechen, wenn sie die Lehrerin kommen
sehen. Dies konnte ich bei meinen Besuchen selbst feststellen, mehr als 5 Kinder waren
bei meiner Ankunft gegen 09:00 nie da. (Feldnotizen D.E.) Auch in dieser Schule ist das
Tragen einer Uniform keine Pflicht, und auch in dieser Schule stehen 0konomische
Beweggriinde dahinter: Da der Weiler sehr arm ist und sich viele Eltern nur schwer die
Uniformen der Sekundarschule in Huaraz leisten konnen, sieht profesora Delgado davon

ab, um den Schulbesuch nicht zu gefdhrden. (Feldnotizen D.E.)

In der Escuela Quyllur findet der Unterricht je nach Inhalt auf Quechua, Spanisch oder in
beiden Sprachen statt. Laut Auskunft der Lehrerin sei von ca. 80% der Kinder die

Muttersprache definitiv Quechua, wihrend gelegentlich Familien aus anderen Gegenden
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zuziehen, deren Kinder somit meist zweisprachig aufgewachsen sind. (Delgado
#00:01:20-2#) So wiirden in dieser Gegend die meisten Eltern Quechua mit ihren Kindern
sprechen, und denjenigen, die Spanisch vorziehen, versuche sie bei den Elternabenden

stets vom Gegenteil zu iiberzeugen. (Delgado # 00:02:57-6#)

Jeder Schultag beginnt mit dem gemeinsamen Gesang eines Liedes, entweder auf
Quechua oder auf Spanisch. Wihrend die élteren Schiilerlnnen die Texte bereits besser
kennen, ist es die Aufgabe der jiingeren, im Anschluss auf Fragen zum Lied zu antworten.
Themen der Lieder sind beispielsweise die Schule, das Leben in einem Dorf oder auf dem

Land, der Respekt gegeniiber anderen Menschen, etc. (Feldnotizen D.E.)

An einem von mir beobachteten Schultag wurde zuerst bis 11:30 Mathematik auf
Spanisch unterrichtet. Thema waren geometrische Figuren und Winkel, was die Lehrerin
zu einem sehr praktischen Unterricht veranlasste: Im Pausenhof wurden die Schiilerlnnen
dazu aufgefordert ihr geometrische Formen an Schulgebdude, Natur oder anderen Kindern
zu zeigen. Dabei achtete sie darauf, dass zuerst die jliingeren Kinder Dreiecke, Quadrate
oder Rechtecke zeigen duften, wihrend sie den dlteren Kindern Fragen zu den
unterschiedlichen Formen von Winkeln stellte. Zuriick in der Klasse sammelte sie
gemeinsam mit den Kindern die zuvor gewonnenen Erkenntnisse, die sie an der Tafel in
vier Abschnitte teilte: Die 1. Klasse musste nur Namen und Formen der geometrischen
Figuren abschreiben, die 2. Klasse dazu noch die Erkldarung des rechten Winkels, die 3.
Klasse zudem die unterschiedlichen Arten von Winkeln und die 4. Klasse auch die
Erklirung zur Winkelsumme. Profesora Delgado bezeichnete diese Methode als
amplificacion entre los grados, also die Verstirkung zwischen den Stufen, nach der ihr

gesamter Unterricht aufgebaut sei. (Feldnotizen D.E.)

Nachdem die Kinder die Texte in ihre Hefte iibertragen hatten, verteilte sie auf den vier
Tischen Ziindholzer und Eisstibchen und selbst erstellte Arbeitsblétter: Aufgabe der 1.
und 2. Klasse war es, mit diesen Hilfsmitteln noch einmal geometrische Figuren zu bilden
und sich deren Namen und die Form des rechten Winkelns einzuprigen — bei
Schwierigkeiten erhielten sie von profesora Delgado Hilfestellungen auf Spanisch und
Quechua. Die 3. und 4. Klassen mussten in den geometrischen Formen auf dem
Arbeitsplatz die entsprechenden Winkel erkennen und einzeichnen. Interessant war, dass
die Kinder auch wihrend dieser spanischen Ubungen tendenziell eher Quechua
miteinander sprechen, vor allem die élteren Kinder. Wahrend die Lehrerin von Tisch zu

Tisch ging um etwaige Fragen zu beantworten, motivierte sie immer zuerst die anderen
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Kinder derselben oder der hoheren Klassen, ihr Wissen zu teilen, bevor sie selbst eine

Antwort gab. (Feldnotizen D.E.)

Darauf angesprochen, ob sie den Mathematikunterricht immer auf Spanisch abhalten
wiirde, meinte profesora Delgado, dass die Themen, die auf Quechua moglich wéren,
auch in dieser Sprache unterrichtet werden, wie beispielsweise die Grundrechenarten oder
Textrechnungen. (Delgado #00:10:07-3#) Grundsétzlich versuche sie alle Facher in beiden
Sprachen zu unterrichten, wobei es ihr jedoch nicht nur um den bilingualen, sondern auch
um den interkulturellen Aspekt gehe. So war auch der zweite Teil dieses Schultages —
comunicacion — thematisch auf Feldarbeit und Aussaat ausgerichtet, da sich der andine
Raum gerade in dieser Phase des landwirtschaftlichen Kalenders befand. (Delgado
#00:10:59-4#)

Zuerst wurde besprochen, was gerade auf den Feldern zu tun sei, welche Pflanzen
ausgesit werden konnen, welche typischen Werkzeuge dafiir genutzt werden und was der

AT, *‘ Unterschied zur Landwirtschaft in der Costa sein
- B konnte. Auch wurde besprochen, welche Aufgabe

jedes Mitglied in der Gemeinde bei diesen
Arbeiten hat und in welcher Form die Kinder ihren
Eltern zu Hause helfen. Zudem wurde das
schuleigene Beet — liebevoll als chacra bezeichnet
— erwidhnt und die Einteilung seiner Pflege fiir die
nichste Woche besprochen. Dieser erste Teil
wurde auf Quechua und Spanisch abgehalten,
wobei die Kinder grundsétzlich in beiden Sprachen

antworten konnten, jedoch im Satz nicht zwischen

T ' den Sprachen wechseln durften. (Feldnotizen D.E.)
Abb. 15 - "chacra" der Escuela Quyllur

Wie mir profesora Delgado spiter erklirte war
dies vor allem als Hilfestellung fiir die jiingeren Kinder gedacht, die oft Schwierigkeiten

hitten, die beiden Sprachen voneinander zu unterscheiden. (Delgado #00:17:10-8#)

En primer grado como digo que vienen castellanizados, vienen con ese temor que “Quechua no,
Castellano si”. [...] Tenemos que acostumbrarles y acostumbrarles para que ya cuando van en
tercer y cuarto grado se dan cuenta que ya [las lenguas] son diferentes. Si se habla Quechua es
Quechua y si se habla Castellano es Castellano.'® (Delgado #00:17:47-5#; Anm. durch D.E.)

169 .. . . .. . . . . .
In der 1. Klasse, wie ich sage, kommen sie hispanisiert, sie kommen mit dieser Angst ,,Quechua nein, Spanisch

ja“. [...] Wir miissen sie daran gewéhnen und gewdéhnen, damit wenn sie in die 3. und 4. Klasse gehen sie
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Dies konnte ich spiter wihrend der praktischen Ubungen selbst beobachten, in denen die
Kinder der 1. Klasse teilweise nicht zwischen Begriffen auf Spanisch und Quechua
unterscheiden konnten. Da dieser Teil des Unterrichts jedoch ausschlieBlich auf Quechua
abgehalten wurde, war es mir nur indirekt {iber die Erklarungen der Lehrerin méglich, die

Aufgaben der einzelnen Stufen zu verstehen. (Feldnotizen D.E.)

Wie bereits in Mathematik diente auch in comunicacion ein bestimmtes Thema als
Ausgangspunkt fiir die Ubungen jeder einzelnen Stufe. So wihlte die Lehrerin aus den
staatlichen Schulbilichern Yachaq mayii fir die 1. bis 4. Klasse Texte bzw. Bilder mit dem
Thema der Regenzeit und Aussaat. Die 1. Klasse erhielt ein Bild, das eine Frau und einen
Mann in traditioneller, andiner Kleidung zeigte, die gemeinsam ein Feld bestellen. Thre
Aufgabe war es, bestimmte Gegenstinde auf dem Bild zu erkennen und auf Quechua zu
benennen. Fiir die 2. Klasse wurde dieses Bild um einen kurzen Text ergénzt, der die
Szene mit kleinen Fehlern beschrieb, die es zu erkennen galt (Beispiel: ,,Die Frau tragt
keinen Hut* obwohl sie einen trdgt). Der Text der 3. Klasse war ldnger, ihre Aufgabe war
es auf Fragen zu antworten; die 4. Klasse musste die Beschreibung zum Bild selbst
produzieren. Wer seine Aufgabe erledigt hatte, musste sie der Lehrerin zeigen und durfte

anschlieBend nach Hause gehen. (Feldnotizen D.E.)

7.9.3. Escuela Quyllur — Kulturelle Theorie und bilinguale Praxis

Entonces la idea es que leen, escriben, hablen, que valoren, que no se olviden. Pero paralelo a ello
también nos enseflamos el Castellano. Para que aprendan también cuando van a otras instituciones
que se puedan entender. Siempre yo digo, pues, “valorar lo nuestro y querer practicarlo y también
aprender del otro” porque es la tnica forma de convivir en una sociedad.'” (Delgado #00:00:51-
6#)

Wie bereits weiter oben angedeutet, geht es der Lehrerin somit nicht nur um einen
ausgewogenen bilingualen Unterricht, sondern auch um die Vermittlung kultureller
Inhalte und eine Starkung der andinen Abstammung. In dem Sinne, dass die Kinder auch
in der Sekundarschule oder der Universitit in der Stadt noch zu ihren Wurzeln stehen und
sich selbst als Quechua definieren. (Delgado #00:19:02-4#) Diese Vermittlung kultureller
Inhalte passiert dabei jedoch hauptsdchlich auf theoretischer Ebene {iiber die

entsprechenden Schulbiicher. Anders als in der Escuela Inti werden hier nicht die Eltern

feststellen dass sie [die Sprachen] verschieden sind. Dass wenn man Quechua spricht es Quechua ist und wenn
man Spanisch spricht es Spanisch ist. (Ubersetzung durch D.E.)

170 Also die Idee ist, dass sie lesen, schreiben, sprechen, dass sie es wertschétzen und dass sie es nicht vergessen.
Aber gleichzeitig dazu unterrichten wir auch auf Spanisch. Damit sie auch lernen, dass sie verstehen kénnen wenn
sie andere Institutionen besuchen. Also ich sage immer ,das Eigene wertschatzen und es praktizieren wollen und
auch vom Anderen lernen” weil das die einzige Form des Zusammenlebens in einer Gesellschaft ist. (Ubersetzung
durch D.E.)
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oder sabios der Gemeinschaft dazu eingeladen, in der Schule ihre Kenntnisse und ihr
Wissen zu vermitteln, sondern wenn es die Zeit erlaubt, besucht die Schule Werkstétten
oder Felder um dort die entsprechenden Tatigkeiten zu beobachten. (Delgado #00:12:16-
2#) Obwohl profesora Delgado erzihlte, dass sie nie auf Ablehnung von Seiten der Eltern
gestoBen war, als sie zweisprachig zu unterrichten begann (Delgado #00:03:15-4#),
wurden diese Exkursionen von den Eltern teilweise als Zeitverschwendung abgelehnt, da
sie diese Fertigkeiten auch zu Hause erlernen konnten (Delgado #00:12:40-5#). Die Eltern
werden somit kaum in den Schulalltag oder die praktische Gestaltung des Unterrichts
einbezogen, ihre Rolle beschrinkt sich auf die Teilnahme an Elternabenden und die
Instandhaltung des Schulgebdudes — zum Zeitpunkt meines Besuchs waren mehrere Viter

damit beschéftigt, das Dach der Schulkiiche zu decken. (Feldnotizen D.E.)

So liegt der Schwerpunkt zwar tendenziell eher auf dem Erlernen beider Sprachen als auf
der praktischen Vermittlung der andinen Kultur, was jedoch nichts daran dndert, dass sich
die Kinder aktiver am Unterricht beteiligten, wenn sie ihre Muttersprache verwenden
durften. So ist profesora Delgado auch der Meinung, dass in der 4. Klasse das sprachliche
Niveau der Kinder in Quechua hoher sei als in Spanisch. Sie glaubt, dass dieser Schultyp
nur Erfolg haben kann, wenn er zumindest bis zur 6. Klasse der Primarschule gefiihrt
wird.'”" (Delgado #00:15:22-6#) Dass jedoch noch nicht alle Schulen bzw. Lehrende der
Gegend die Motivation von profesora Delgado teilen, zeigt sich am Beispiel zweier
Schwestern der 1. und 2. Klasse, die zum damaligen Zeitpunkt seit 1,5 Monaten ihre
Schule besuchten. Zwar verstanden sie Quechua, da sie es in ihrer ehemaligen Schule in
der Nachbargemeinde aber weder zu schreiben noch zu lesen gelernt hatten, weigerten sie
sich auch hier es zu sprechen. Profesora Delgado wollte sie auch nicht dazu zwingen und
versuchte ihnen ihr eigenes Tempo in der Umstellung zu geben. (Delgado #00:02:10-3#
und #00:15:59-5#) Auf dem Weg zum Bus bot sich mir die Gelegenheit mit dem élteren
der beiden Miadchen zu sprechen und ich erfuhr den eigentlichen Grund ihrer Ablehnung:
In ihrer letzten Schule sei Quechua verboten gewesen und sie wiren bestraft worden, auch
wenn sie es nur in der Pause sprachen. Deshalb veranlasste ihrer Mutter den

Schulwechsel. Wiahrend ihre kleine Schwester nur kurz auf dieser Schule war und

! Interessant ist hierbei, dass die Kinder vor dem Ubertritt in die 5. Klasse einer anderen Schule zwar Prifungen

in allen Fachern ablegen miissen, jedoch nur auf Spanisch. Das Quechua-Niveau wurde in ihrer Schule noch nie
staatlich gepriift, ihrer Meinung nach da ohnehin davon ausgegangen wird, dass spatestens in der
Sekundarschule nur noch Spanisch unterrichtet wird. (Delgado #00:14:43-8#)
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Quechua deshalb nicht mit Bestrafungen in Verbindung brachte, war das Misstrauen des

dlteren Madchens gegeniiber der Sprache noch deutlich spiirbar. (Feldnotizen D.E.)

7.9.4. Die Maschen des ministeriellen Netzwerkes
Auch bot sich mir die Gelegenheit mit profesora Delgado liber das aktuelle Projekt der

Redes Educativas Rurales und Unterstlitzung durch die UGEL Huaraz im Allgemeinen zu
sprechen. Wéhrend sie glaubt, dass die Redes als Pilotprojekt durch die konstante
Begleitung, Uberwachung und Weiterbildung der Lehrenden zum Erfolg fiihren kann,
fiihlt sie sich selbst in ihrer Rolle als Lehrerin sehr alleine gelassen, eben weil sie zu
keinem Netzwerk gehort. (Delgado #00:08:42-0#) So habe sich die UGEL nie wirklich fiir
sie oder ihre Fortbildung verantwortlich gefiihlt, die erste Fortbildung die sie in Quechua
erhalten hatte, ging von der schwedischen Entwicklungsorganisation Diakonia aus: ,, Por
primera vez vi que el Quechua se escribia. Vi que Quechua se podia escribir y hablar,
mejorar o sea incluir palabras que estin perdiéndose.”'’* (Delgado #00:06:20-5#) So
wurde ihr von der Organisation eine Spezialistin zur Seite gestellt, die sie regelméfig
besuchte und ihr und interessierten Kolleglnnen Handlungsmoglichkeiten fiir den
Unterricht aufzeigte. (Delgado #00:06:39-1#) Seit die Diakonia dieses Projekt beendet
hat, schickt die UGEL ab und zu Bildungsspezialistinnen, um den Unterricht zu
evaluieren. Diese kommen jedoch meist nicht aus dem Bereich der EIB und organisieren

auch keine Versammlungen oder Fortbildungen. (Delgado #00:06:57-6#)

No hay una supervision, no hay seguimiento. [...] Yo, por ejemplo, si yo estoy trabajando con EIB
es porque me han convencido [la Diakonia] gracias a los estudios [...] Sigo haciendo porque sé que
estoy haciendo bien. Pero la UGEL se descuida bastante. No hay seguimiento.'” (Delgado
#00:07:15-9#)

7.10. Indigene Herkunft und EIB an der UNMSM/PUCP in Lima

Angeregt durch die Hoffnung aller interviewten Lehrenden, dass ihre SchiilerInnen nach
Ende der Primarschulzeit das positive Bewusstsein ihrer indigenen Abstammung, ihrer
Sprache und Kultur auch in die Sekundarschule und Universitit bzw. in die Stidte
mitnehmen werden, beschloss ich am Ende des Forschungsaufenthalts die Studierenden

der UNMSM sowie der PUCP'™ in Lima diesbeziiglich zu befragen. Ein Fragebogen

172 7um ersten Mal sah ich, dass man Quechua schrieb. Ich sah, dass man Quechua schreiben und sprechen

konnte, verbessern, bzw. Wérter einbeziehen kann, die gerade verloren gehen. (Ubersetzung durch D.E.)

3 Es gibt keine Supervision, es gibt keine Nachbereitung. [...] Ich zum Beispiel, wenn ich mit EIB arbeite dann
liegt das daran, dass sie [die Diakonia] mich (iberzeugt haben mit Hilfe der Studien [...] Ich mache damit weiter
weil ich weifs, dass ich es gut mache. Aber die UGEL ist ziemlich nachldssig. Es gibt keine Nachbereitung.
(Ubersetzung durch D.E.)

74 Die UNMSM ist eine staatliche Universitit, die nach einer schwierigen Aufnahmepriifung und einmaligen
Inskriptionskosten keine weiteren Gebiihren einhebt und somit einen héheren Anteil an Migrantinnen aus den
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wurde entwickelt, der Aufschluss geben sollte {iber die Muttersprache der Studierenden,
ihre Abstammung, die Muttersprache und Herkunft ihrer Eltern, die Einstellung gegeniiber
den nationalen indigenen Sprachen und Fremdsprachen, ihre Schulbildung im Bezug auf

die indigenen Vélker Perus und ihr Wissen um EIB. (siche Annex IV'")

7.10.1. UNMSM
Wenn ich auch bereits im Vorhinein keine positive Antwort auf die Frage erwartet hatte,

ob sie in der Primar- oder Sekundarschule eine indigene Sprache erlernten — und in dieser
Annahme auch bestdtigt wurde — kamen andere Antworten doch sehr iiberraschend. Von
insgesamt 90 befragten Studierenden an der UNMSM gaben 80 an, in Lima geboren
worden zu sein; gleichzeitig stammten jedoch von 15 Studierenden die Grofeltern, von 11
zumindest ein Elternteil, von 8 beide Eltern und von 6 die gesamte Familie von einem der
indigenen Volker ab — meist aus dem quechuasprachigen Teil der Sierra. Von diesen 40
Studierenden gaben nur 4 Quechua als Muttersprache an, bei allen anderen war es
Spanisch; und auch nur 8 von ihnen gaben an zumindest Grundkenntnisse in Quechua zu
besitzen. Nach Nachfragen meinerseits gaben weitere 14 Studierende zu, wenigstens
Grundkenntnisse in der Sprache zu besitzen, der Grofteil erklirte mir jedoch, dass ihre
Eltern oder GroBeltern die Sprache nie mit ihnen gesprochen hitten, weil in Lima
Spanisch gesprochen wird. Interessant ist hierbei jedoch, dass sich gleichzeitig 32 dieser
40 Studierenden sehr wohl mit ihren indigenen Vorfahren verbunden fiihlen, die sie als

Teil ihrer Identitét, ihrer Kultur, ihrer Wurzeln oder ihrer Abstammung verstehen.

Wenn man nun zur Bedeutung von peruanischen Sprachen iibergeht, sieht man, dass 85
Studierende es fiir wichtig halten, indigene Sprachen zu sprechen, u.a. da sie Teil der
nationalen Identitdt oder Kultur seien, dabei helfen die eigene Herkunft zu verstehen oder
zu erhalten und eine Verbindung mit den indigenen Vdlkern ermdgliche. Gleichzeitig
wiren auch 77 Studierende bereit, eine indigene Sprache (v.a. Quechua) meist aus oben
genannten Griinden zu lernen — jedoch empfinden nur 42 Studierende das Erlernen einer
peruanischen Sprache wichtiger als das Erlernen einer Fremdsprache (v.a. Englisch), 14
erkennen beide Sprachen als gleich wichtig. Wahrend als Griinde fiir die indigenen

Sprachen hier vor allem wieder Kultur und nationale Identitét angegeben wurden, werden

peruanischen Regionen aufweist. Die PUCP ist eine private Universitdt ohne Aufnahmeprifung, daflir aber mit
hohen Kursgebiihren, weshalb vor allem der Mittelstand und Teile der Oberschicht dort studieren.

' Die detaillierte Auswertung der Fragebogen der beiden Universititen findet sich nicht im Anhang, sondern ist
bei der Autorin der Diplomarbeit direkt erhéltlich.
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Fremdsprachen mit besseren Arbeitschancen und 6konomischem Aufstieg in Verbindung

gebracht.

Im letzten Teil ging es um die Integration der Geschichte oder der aktuellen Situation der
indigenen Volker in den Unterricht, die bei 65 Studierenden der Fall gewesen sei (bei
einem Grofteil davon jedoch erst im Zuge des Studiums). Gleichzeitig glaubten jedoch
nur 39 Studierende zu wissen, was EIB ist — zu wissen glaubten, da 35 von ihnen darin
entweder ausschliefSlich zweisprachigen Unterricht oder die Moglichkeit fiir die indigenen
Volker, neben ihrer Sprache auch noch Spanisch zu lernen, erkannten. Die 4 anderen

kamen der Wahrheit schon bedeutend niher, so z.B.:

Se refiere a la educacion donde uno va conociendo las culturas de otros pueblos y que permite
. . . 176 .
reflexionar sobre sus costumbres o modos de vida, a través de sus lenguas. ™ (Studierende)

7.10.2. PUCP
Von den insgesamt 50 befragten Studierenden an der PUCP gaben 45 an in Lima geboren

worden zu sein, von 6 Studierenden stammten die GrofBeltern, von 4 zumindest ein
Elternteil von einem der quechuasprachigen Volker der Sierra ab. Alle 50 Studierende
gaben als Muttersprache Spanisch an, und selbst von den Studierenden mit
quechuasprachiger Familie gaben nur 2 an, Grundkenntnisse zu besitzen. Auch fiihlten
sich von diesen 10 Studierenden nur 3 wegen ihrer quechuasprachigen Familie mit ihren
Vorfahren verbunden; die anderen 7 gaben an nie mit diesem Teil der Familie in Kontakt

gestanden zu sein und sich deshalb auch nicht mit ihnen zu identifizerien.

Interessanterweise empfinden es aber auch an der PUCP 41 Studierende (und somit mehr
als 80%) als wichtig, peruanische Sprachen zu sprechen, da diese als Teil der nationalen
Tradition, Identitdt, Kultur oder Herkunft verstanden werden, die es zum Wohle der
Diversitit zu schiitzen gilt. 39 Studierende wiren auch bereit, eine indigene Sprache und
v.a. Quechua zu lernen, da diese am stirksten verbreitet ist. Gleichzeitig halten es jedoch
37 Studierende fiir wichtiger, eine ausldndische zu lernen, wobei anders als bei der
UNMSM nicht nur Englisch oder Franzosisch, sondern auch Chinesisch und Deutsch
genannt wurden. Die Griinde des Fiir und Wider sind denen der UNMSM éhnlich: die
indigene Sprache, weil sie Teil von Kultur und Herkunft ist, die ausldndische Sprache,
weil sie bessere Chancen in Studium und Beruf, o6konomischen Aufstieg und

internationale Kommunikationsmdglichkeiten bedeutet.

Y8 Man bezieht sich auf die Bildung bei der jemand die Kulturen der anderen Vélker kennenlernt und die es

erlaubt, iiber seine eigenen Bréuche und Lebensweisen zu reflektieren, durch ihre seine Sprachen. (Ubersetzung
durch D.E.)
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Im Hinblick auf die Integration der Geschichte und der aktuellen Situation der indigenen
Volker in den Unterricht antworteten 35 Studierende mit Ja (90% davon in Historia del
Peru — Geschichte Perus), ebenso viele wussten andererseits jedoch nicht, was Educacion
Intercultural Bilingiie bedeuten konnte. Von den restlichen 15 Studierenden verstanden 2
EIB als Fremdsprachenunterricht, der das Erlernen einer anderen als der Muttersprache
ermOglicht, 8 erkannten es als bilingualen Unterricht der (indigenen) Muttersprache und
der Amtssprache Spanisch und immerhin 5 brachten auch die Kultur ins Spiel — wenn
auch vom personlichen Gefiihl her keine/r der Studierenden sich selbst unmittelbar von

EIB betroffen zu fihlen schien.

7.10.3. Diskussion der Ergebnisse der Fragebodgen
Nach der Auswertung der Fragebogen bot sich mir die Gelegenheit, diese mit Sabino

Pariona Casamayor und Liliana Sanchez zu besprechen, die sich beide angesichts der
Ergebnisse nicht tiberrascht zeigten. Wihrend Pariona Casamayor fiir die PUCP sogar mit
noch schlechteren Zahlen hinsichtlich der Akzeptanz indigener Sprachen gerechnet hatte
(Pariona #00:10:23-8#), erklart er das Verhalten der Studierenden, ihre Sprachkenntnisse
in Quechua zu verstecken damit, dass man in Lima automatisch zum Ziel von
Diskrimination wird, wenn man auf der Strale eine indigene Sprache spricht. Quechua
werde von den konservativen Klassen Limas mit Armut und Analphabetismus in
Verbindung gebracht (Pariona #00:02:49-4), weshalb es in Lima auch maximal zu Hause

und nie im 6ffentlichen Raum gesprochen werde. (Pariona #00:12:42-7#)

Und auch Sanchez rdumt einem Fragebogen dieser Art nur schlechte Chancen fiir Lima
ein. Lima sei nach wie vor zu weit weg von der Diskussion um EIB und die daraus
resultierenden Moglichkeiten fiir die gesamte Nation, weshalb man sich in einem
Fragebogen mit dieser Thematik auch keine besseren Ergebnisse erwarten konne.
(Sanchez 00:12:55-0#) Thre Empfehlung ist es, aus Lima rauszugehen und Regionen wie
Puno zu besuchen, denn Entwicklungen im Hinblick auf EIB ,,/...] van a venir desde de

las regiones hace Lima y no otra vez.“!”” (Sanchez #00:16:21-3)

7.11. Variablen des Scheiterns oder Gelingens von EIB
Wie bereits unter 7.2. angedeutet, wurden im Verlauf der Interviews von den Befragten

immer wieder verschiedene Griinden genannt, die in ihren Augen unmittelbar mit dem

Scheitern oder Gelingen von EIB-Programmen oder EIB-Projekten in Verbindung standen

177 [...] werden aus den Regionen nach Lima kommen und nicht anders herum. (Ubersetzung durch D.E.)
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und mir teilweise schon aus der theoretischen Heranfiihrung bekannt waren. Diese lassen
sich meines Erachtens auf einzelne Variablen mit Erkldrungswert herunterbrechen, die
teilweise Antworten gaben auf die im Rahmen der Forschungsfrage formulierten

Hypothesen.

7.11.1. Kontinuitat
Ein groes Problem der EIB in Peru sei die fehlende Kontinuitidt innerhalb des

peruanischen Bildungssystems: So versuchte in den vergangenen Jahrzehnten jede
Regierung aufgrund der unzihligen Probleme ein besseres Bildungssystem umzusetzen,
indem sie neue Gesetze, Richtlinien oder Programme verabschiedete oder alte
iiberarbeitete, wie in Kapitel 6 deutlich wurde. Programme der Vorgéingerregierung
wurden so oft unvollendet fallen gelassen oder nach ihrer Implementierung wieder
aufgehoben, Fragestellungen tauchten wieder auf, die in der Vergangenheit schon als
gelost galten. (vgl. Zuniga / Gélvez 2002: 309) So treibe das nationale Bildungssystem
seit iiber 50 Jahren in einer endlosen Flut an Pilotprogrammen, die meist so schnell

untergingen wie sie aufgetaucht waren. (Pariona #00:29:08-9#)

Zwar riumt eine befragte Expertin dem derzeitigen Programm mehr Uberlebenschancen
ein als seinen Vorgédngern, da die derzeitige Gesetzeslage EIB mehr schiitze und
unterstiitze als jemals zuvor (Romero #00:17:50-13#), doch wird meines Erachtens eine

mogliche Kontinuitét erst mit dem Antritt der ndchsten Regierung sichtbar.

7.11.2. Schulbiicher / Medien
Als weiterer Grund fiir die mangelnde Umsetzung werden die publizierten Lehrbiicher

genannt, die oft an der Kultur der Kinder vorbeigehen: Addquate Schulbiicher miissen so
laut Talancha nicht nur von Expertlnnen der jeweiligen Kultur verfasst werden, sondern
auch von Pddagoglnnen auf ihren Lerneffekt und von Lehrenden bzw. den lokalen
Gemeinden auf ihre Verstdndlichkeit {iberpriift werden, um dem Anspruch der EIB zu
geniigen. (Talancha #00:55:50-4#) Auch dem Unterschied von Spanisch als
Unterrichtssprache und Spanisch als Unterrichtsgegenstand miisse mehr Beachtung
geschenkt werden in der Herstellung neuer Schulbiicher fiir indigene Kinder (Job
#00:11:58-8#). Sprache endet jedoch nicht in der Schule. Die indigenen Sprachen miissen
mit Hilfe der Regierung ihren Platz in Zeitungen, Zeitschriften, den Medien und sozialen
Netzwerken finden um so ihren Platz in der Gesellschaft behaupten zu konnen. Solange

beispielsweise geschriebenes Quechua nur im akademischen Kontext (vgl. Saroli 2010:
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0.S.) und nicht im tédglichen Leben vorkommt, hat es nur wenig Chancen sich zu

verbreiten und in seinem Ansehen zu wachsen.

7.11.3. Lehrplane
Auch ein Fehlen kulturell wie sprachlich angemessener Lehrplane wurde oft genannt: So

funktioniert der Lehrplan der Costa weder in der Selva noch in der Sierra, noch
umgekehrt. Den Lehrplan einer Region mit charakteristischen Ziigen einer anderen Region
zu versehen, wie es in der Vergangenheit passiert ist, wird ebenfalls kritisiert. Ein
Vorschlag lautet, den einzelnen Gemeinden die Gelegenheit zu geben, ihre eigenen
Lehrpliane zu formulieren. (Llanto #00:09:50-0#) Die Schwierigkeit hier wird wohl sein,
dennoch einen gemeinsamen Nenner aller Pline zu finden: Bildung sollte zwar auf jeden
Fall die kulturellen und sprachlichen Charakteristiken der SchiilerInnen beriicksichtigen,

dennoch sollte sie meiner Meinung nach innerhalb desselben Landes auch vergleichbar

bleiben.

7.11.4. Politische und 6konomische Macht
Die Tatsache, dass die indigenen Volker Perus kaum iiber politische oder dkonomische

Macht verfiigen, wurde ebenfalls mehrfach als Grund genannt: Anders als die Guarani in
Paraguay oder die Quechua in Bolivien gehdren die indigenen Volker Perus weder zur
regierenden politischen noch zu okonomischen Elite des Landes. Zwar gibe es im
Kongress auch Abgeordnete mit indigenen Wurzeln, doch werden diese meist dazu
angestellt, den Parteien Stimmen innerhalb der indigenen Bevolkerung zu gewinnen
(Talancha #00:32:31-2#). Nur wenige Abgeordnete versuchen wie Hilaria Supa die
rechtliche Situation der indigenen Volker zu verbessern. So sei auch ein peruanischer Evo
Morales nicht moglich, zumindest nicht in Lima, wo die aristokratische, konservative Elite
alle Macht auf sich konzentriert (Pariona #00:05:27-1#) und es die indigenen
MigrantInnen iiber Generationen gewohnt waren, ihre kulturelle und sprachliche Herkunft

hinter sich lassen zu miissen, um sich integrieren zu diirfen. (Rofia #00:21:40-0#)

7.11.5. Lehrende der EIB
Wihrend innerhalb der DIGEIBIR die Meinung vorherrscht, dass die Identifikation von

moglichen EIB-Lehrerlnnen und ihre addquate Ausbildung der erste Schritt in Richtung
einer nachhaltig funktionierenden EIB sei (Talancha #01:24:09-4#; Rofia #00:03:47-3#),
sahen andere Experten ein entsprechendes Angebot an Lehrenden als schon lange gegeben

an, nur werde dieses vom Staat nicht nachgefragt. Gerade in den ruralen Zonen sei der
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Staat nicht gewillt, mehr Lehrende einzustellen, solange das kostenglinstige System der
Mehrstufenklassen bzw. der Schulen mit nur einem Lehrenden auch funktioniere. (Pariona

#00:18:22-3#)

Als interessant empfinde ich in diesem Zusammenhang die mehrfach beobachtete
Tendenz der kreisenden Schuldzuweisung: Wihrend Mitarbeiter der DIGEIBIR mir
erklirten, dass viele Lehrende EIB aufgrund der dann anfallenden Mehrarbeit ablehnend
gegeniiberstehen, erkliarten mir LehrerInnen, dass die Schuld bei den Eltern zu suchen sei,
die keine indigenen Sprachen in der Bildung ihrer Kinder haben wollen. Eltern wiederum
erkldren, dass sie vom Ministerium nicht oder nicht gut genug tiber die Moglichkeiten von

EIB aufgeklart wurden.

7.11.6. Eltern und indigene Gemeinde
Die Eltern als auch die indigene Gemeinde stellen auf jeden Fall eine der Variablen dar,

die bei der Umsetzung von EIB unbedingt beachtet werden miissen. So sind peruanische
Bildungsexpertlnnen der Auffassung, dass EIB in Peru diese lange Phase des Scheiterns
aufweist, weil die indigenen Gemeinden in den anfanglichen Prozess der Entwicklung von
EIB nicht eingebunden wurden und sie oft nicht oder nur mangelhaft iiber Inhalt und Form
der Programme aufgeklart wurden. (vgl. Valdiviezi 2009: 69) So war EIB iiber lange Zeit
nicht das Ergebnis indigener Forderungen, sondern eine top-down Entscheidung
intellektueller Gruppen (Lopeu 1995: 39), weshalb sie von den betroffenen Gruppen
abgelehnt wurde. EIB sei nur moglich, wenn sie von unten nach oben, aus den einzelnen

Gemeinden in die gesamte Gesellschaft stromt. (Sdnchez #00:24:06-5#)

Meines Erachtens sind konstante Konsultation, Information und Partizipation der Eltern
und lokalen Gemeinden damals wie heute die einzige Moglichkeit, EIB nachhaltig
umzusetzen. Um schlieBlich alle Eltern als Befiirworter der EIB zu gewinnen braucht es
vermutlich noch Jahre, wenn nicht sogar Jahrzehnte, betrifft EIB schlieBlich nicht nur

indigene sondern auch mestizisch-spanischsprachige Kinder.
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8. Conclusio

Diese Diplomarbeit versuchte die aktuellen Bildungspolitiken bzw. Bildungsprogramme
im Bereich der Educacién Intercultural Bilingiie am Beispiel der Region Ancash (Peru) zu
beschreiben. Im Vorfeld der Arbeit habe ich dabei bewusst eine Wie-Frage als
Forschungsfrage gewihlt, da ich vor allem die Konzepte und ersten Schritte der
Umsetzung der aktuellen MaBnahmen bereits unmittelbar nach deren Implementierung
beschreiben wollte, ohne auf statistische Ergebnisse warten zu miissen, die meist erst
einige Zeit nach Beginn der MaBBnahme zugénglich sind. Von besonderer Interesse war es
fiir mich dabei, registrierte EIB-Schulen vor Ort zu besuchen, mir ein Bild von der Form
des Unterrichts, der Lehrenden, der Unterrichtsmaterialien und der Zusammenarbeit mit
Eltern und lokaler Gemeinde zu machen, um diese anschlieBend mit den durch die

propuesta pedagogica definierten Charakteristiken zu vergleichen.

Wie bereits unter 6.9.2. und 6.9.4. dargelegt, hat es die Regierung bzw. die DIGEIBIR im
Jahr 2012 schlieBlich geschafft, solch einen Katalog an Charakteristiken zu entwickeln,
der bei der Identifizierung von EIB-Schulen helfen soll. Dabei haben sich fast zeitgleich
zwei unterschiedliche Rddchen zu drehen begonnen, die voraussichtlich nur wenn sie
ineinander greifen auch zum gewiinschten Ergebnis fiithren: Mit Oktober 2011 begannen
die UGELES die Schulen in ihren jeweiligen Einzugsbereichen zu evaluieren und bei
entsprechend grofen Anteil an Kindern indigener Abstammung als EIB-Schulen zu
identifizieren. Wenn auch in Abstimmung mit den Lehrenden, Eltern oder lokalen
Gemeinden, passiert(e) diese Identifizierung bzw. die spitere Registrierung jedoch nur
aufgrund der sprachlichen wie kulturellen Charakteristiken der SchiilerInnen und nicht
weil die Schulen die im Mai 2012 erschienenen Kriterien einer EIB-Schule unbedingt
erfiillten. Die Identifizierung, Anerkennung und Registrierung stellt(e) lediglich einen
Bedarf an EIB-Schulen fest, sagt jedoch noch nichts iiber Ausbildung der Lehrenden,
Form des Unterrichts oder Partizipation der Gemeinden aus. Nur indem man die sechs
Kriterien fiir EIB-Schulen der propuesta pedagogica auf die identifizierten Schulen
anwendet, ist es mdglich festzustellen, wie weit eine Schule noch vom Ziel entfernt ist

bzw. welche Ressourcen ihr in der Erreichung des Zieles fehlen.

So wurden die beiden staatlichen Projektschulen von der UGEL Huaraz als EIB-Schulen
gelistet, wenn auch in unterschiedlichen Kategorien: Wéhrend die L1 der Escuella Quyllur
klar Quechua ist und somit beide Sprachen als Unterrichtssprachen verwendet werden

konnen, ist die L1 der Escuela Killa eindeutig Spanisch, weshalb mehr eine
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178 Dies #ndert

Revitalisierung der indigenen Kultur und Sprache im Vordergrund steht.
jedoch nichts daran, dass beide Schulen nach den sechs Kriterien einer EIB-Schule
untersucht werden konnen: An beiden Schulen unterrichtet eine entsprechend
ausgebildete, zweisprachige Lehrerin, die im Bereich des Mdéglichen versucht, den von
ihnen erdachten interkulturellen und zweisprachigen Lehrplan umzusetzen. Wihrend
dies im Falle der Escuela Quyllur besser gelingt, da die Nutzung des einschligigen
Unterrichtsmaterials mit interkulturellem Schwerpunkt auf Quechua moglich war,
sah sich die Lehrerin der Escuela Killa auBler Standes das von staatlicher Seite zur
Verfiigung gestellte Material zu nutzen. Die Kreation eigenen Unterrichtsmaterials wie

durch die Lehrerin der Escuela Quyllur wire hier ein Ausweg gewesen, wurde jedoch von

der Lehrerin nicht in Betracht gezogen.

Auch war das schulische Zusammenleben in beiden Schulen durchaus von Respekt und
Akzeptanz geprigt — so versuchten die Kinder der Escuela Killa auch Juan in die Spiele
im Pausenhof einzubeziehen, in der Escuela Quyllur wurde es von allen akzeptiert, dass
die beiden Maidchen (noch) kein Quechua sprechen wollten. Was jedoch in beiden
Schulen fehlte war die Partizipation der Eltern und Gemeinde hinsichtlich schulischer
Entscheidungen sowie die Einhaltung des Pakt zwischen Schule, Familie und
Gemeinschaft. Zwar erzihlten beide Lehrerinnen, dass sie nie auf Widerstand der Eltern
im Hinblick auf die Umsetzung von EIB gestoBBen seien, doch bedeutet dies nicht im
Umkehrschluss, dass die Eltern diese Form der Bildung unterstiitzen. Die Escuella Killa
zahlt nur noch fiinf SchiilerInnen, weil urbaner Schulbesuch mit mehr Prestige verbunden
ist als EIB oder Schulen auf dem Land; bei Exkursionen oder der praktischen Vermittlung
indigenen Handwerks reagierten die Eltern der Escuela Quyllur mit Ablehnung. In beiden
Féllen, weil die Eltern nicht in die unmittelbare Gestaltung der Bildung eingebunden sind,

und so moglicherweise die Zielsetzungen nicht kennen oder missverstehen.

Somit erfiillt die Escuela Quyllur trotz guter sprachlicher Voraussetzungen und einer in
diesem Bereich sehr engagierten Lehrerin nur die Mindestanforderungen einer EIB-Schule
(geschultes Personal, interkultureller Lehrplan, addquate Materialen), die Escuela Killa
erfiillt aufgrund fehlender Unterrichtsmaterialen nicht einmal diese. In beiden Féllen fehlt

meiner Meinung nach der Riickhalt von Seiten der Eltern und der lokalen Gemeinde — ein

78 Ein Ende 2013 verdffentlichter, ministerieller Beschluss (No. 630-2013-ED) legte eine Trennung zwischen den

Schulen fest, die eine indigene Sprache als L1 und denen die sie als L2 verwenden. Bei entsprechender
Implementierung des Beschlusses diirfen sich nur noch Schulen mit indigener Sprache als L1 als EIB-Schulen
bezeichnen, alle anderen werden zu escuelas interculturales.
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Versdumnis, das bereits in der Vergangenheit die Implementierung von EIB negativ
beeinflusst hat. Dabei diirfen die Lehrerinnen jedoch in der Aufgabe, die Eltern fiir die
EIB zu gewinnen, auf keinen Fall alleine gelassen werden. Ahnlich wie es Urpichallay im
Gespriach zwischen Escuela Inti und lokaler Gemeinde gemacht hat, konnten auch die

UGELES durch entsprechende Best Practice Beispiele Aufklarungsarbeit leisten.

Die Escuela Inti — aufgrund ihres offiziellen Status als Privatschule in keiner staatlichen
EIB-Liste vorhanden — beweist gleichzeitig, dass eine Erfiillung aller sechs Kriterien
durchaus mdglich ist. So kommen die Lehrenden der Escuela Inti aus der unmittelbaren
Umgebung der Schule und kennen dadurch nicht nur die Sprache der Kinder, sondern
auch ihre Kultur. Beide Elemente bilden die Basis des Lehrplans: Bis zur 3. Klasse wird
ausschlieBlich auf Quechua unterrichtet und andines Wissen und andine Kultur wird in
Form von Riten, Tdnzen oder Musik in den Unterricht integriert. Unterrichtsmaterial wird
dazu oft von den Lehrenden selbst angefertigt, die sich stets am calendario agrofestivo der
Gemeinde zu orientieren versuchen. Dabei bildet die Schule einerseits ein Netzwerk mit
anderen Schulen, andererseits integriert sie sich in die lokale andine Gemeinschaft: sabios
werden dazu eingeladen, ihr Wissen den Kindern in der Schule zu vermitteln, Eltern sind
in die schulischen Entscheidungen eingebunden. Jeden Freitag wird beim gemeinsamen
Mittagessen zudem nicht nur Respekt und Akzeptanz gegeniiber den MitschiilerInnen,
sondern auch gegeniiber der Natur gelebt: Jedes Kind bringt von zu Hause etwas zu essen
mit, das zuerst in einer Zeremonie mit der pachamama (Mutter Erde) und dann mit den

anderen Kindern geteilt wird.

Besonders interessant im Hinblick auf EIB-Schulen und ihre optimale Umsetzung ist
jedoch, dass die Escuela Inti — meiner Meinung nach der Idealtyp einer EIB-Schule, nicht
nur hinsichtlich Form und Inhalt des Unterrichts, sondern auch hinsichtlich der
Partizipation der Eltern und lokalen Gemeinschaft — von der DRE Ancash bzw. der UGEL
Huaraz nicht als Anschauungsbeispiel genutzt wird. Abgesehen von der bestehenden
Vereinbarung, durch die die Escuela Inti regelméBig neue Schulbiicher kostenlos von der
UGEL erhilt, bestehen keine weiteren Ubereinkiinfte, auch nicht zum Red de Docentes
Alli Shonkuwan Rurashun oder der NGO Urpichallay, die nach ihrer jahrzehntelangen
Tatigkeit in diesem Feld sicher iiber einen wertvollen Erfahrungsschatz verfiigt. Wieso
diese spannenden Ressourcen ungenutzt bleiben, konnte mir keine/r der befragten

Mitarbeiterlnnen des Bildungsministeriums beantworten.
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Aufgrund der erst relativ kurzen Laufzeit des doch sehr umfangreichen Programmes
Escuela Marca Peru lassen sich hier auch noch keine fassbaren bzw. in Zahlen messbaren
Ergebnisse prisentieren. Dennoch sind die Stirken dieses Projekts meiner Ansicht nach
bereits deutlich erkennbar: Indem das Programm zuerst ausschliefSlich in den 6konomisch
wie sozial schwichsten Provinzen jeder Region ungesetzt wird und sich dort den
geografischen Gegebenheiten wie strukturellen Bediirfnissen jeder Schule anpasst, werden
theoretische viele Mikroprojekte geschaffen, die effizienter auf Verdnderungen oder
Probleme reagieren konnen. Der Zusammenschluss der Schulen in ein Netzwerk und die
permanente technische wie péddagogische Unterstiitzung durch speziell geschulte
padagogische Expertlnnen ermdglichen zudem den Zugang zu finanziellen, materiellen

und humanen Ressourcen, die eine rurale Schule alleine nie aufwenden konnte.

Gleichzeitig wird iiber die Implementierung der Redes Educativas Rurales auch der
Bedarf an EIB-Lehrerlnnen bzw. an Fortbildungen fiir bereits in der EIB titige
Lehrerlnnen ermittelt. Diese Bedarfsermittlung und vielmehr noch die adédquate
Ausbildung von zweisprachigen, interkulturellen Lehrerlnnen wurde von allen
interviewten Mitarbeiterlnnen des Bildungsministeriums, egal ob auf Niveau der
staatlichen DIGEIBIR oder der lokalen UGELES, als elementarer Baustein einer

funktionierenden EIB erkannt:

Me parece que el problema mas urgente [...] es la formacion de los docentes en EIB. Porque no me
sirven materiales extraordinarios o el nimero de escuelas EIB. Toda esa es buena informacion
interesante y relevante... Pero si los docentes no se pueden involucrarse en las escuelas, no sirve.'”
(Talancha #01:27:12-9#)

Somit sind zwei der drei Eckpfeiler der derzeitigen Bildungspolitik im Bereich der EIB
darauf ausgerichtet, eine Bestandsaufnahme zu machen, fehlende Ressourcen zu
identifizieren und Handlungsmoglichkeiten aufzuzeigen. Dass die Zielgruppen dieser
beiden Programme dabei ausschlieBlich die ruralen und indigenen Bevolkerungsteile sind,
beutetet meines Erachtens jedoch nicht, dass EIB immer noch limitiert auf diese Gruppen
angewendet wird, sondern dass gerade im ruralen Raum die schulischen Defizite aufgrund

fehlender 6konomischer Ressourcen und Infrastruktur am gravierendsten sind.

So nimmt auch der dritte Eckpfeiler — die propuesta pedagogica — die gesamte

Gesellschaft Perus in die Verantwortung, wenn er Interkulturalitét als leitendes Prinzip des

8 Mir scheint, dass das dringlichste Problem [...] die Ausbildung der Lehrenden in der EIB ist. Weil

aufSergewéhnliche Materialien oder die Zahl der EIB-Schulen helfen mir nicht. Alles das ist gute, interessante und
relevante Information,... Aber wenn sich die Lehrenden in den Schulen nicht einbringen kénnen, hilft es nicht.
(Ubersetzung durch D.E.)
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gesamten Bildungssystems bezeichnet. Diese Sichtweise — sowie die gesamte politische
Diskussion im Hinblick auf EIB — mag der realen Umsetzung in den Stddten vermutlich
um Jahre vorauseilen, da EIB im Bewusstsein der dort lebenden spanischsprachigen,
mestizischen Bevolkerung immer noch untrennbar mit den indigenen Volkern des ruralen
Raums verbunden ist. Dabei wird von ihnen jedoch auBler Acht gelassen, dass aufgrund
der starken Migration der letzten Jahrzehnte ein groBer Teil der indigenen und ruralen
Bevolkerung schon lange in den Stddten angekommen ist und mit ihnen hoffentlich auch
der Wunsch, ihren Kindern Bildung in ihrer eigenen Sprache und unter Beriicksichtigung
der eigenen kulturellen Herkunft zu ermdglichen. So dass Peru auch in den Stidten als die
multikulturelle und plurilinguale Nation zu leben beginnt, die sie auf dem Papier schon

seit Langem ist.
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12. Interviewverzeichnis

Durchfiihrungszeitraum: September bis November 2012
Ort: Lima, Huaraz (Stadt), Huaraz (Provinz), Carhuaz (Stadt), Carhuaz (Provinz)

Alle Interviews wurden mitgeschnitten. Die Tonbandaufnahmen sind bei der Autorin nach

Riicksprache mit den Interviewten zu bekommen.

In den Zitaten im Flietext wurden jeweils als Quellenangabe der erste Nachname der

InterviewparterInnen sowie die Stelle der Tonbandaufnahme angegeben. Allen

interviewten Lehrenden (und deren Schulen) wurden Pseudonyme zugewiesen

(gekennzeichnet durch *).

Datum Name Beruf/Funktion Dauer
26.09.2012 | Karin Costilla Rojas | Bildungskoordinatorin (NGO Urpichallay) 58:43
27.09.2012 | Martin Talancha De | Mitarbeiter der Direccion Nacional de EIB, 1:27:37
la Cruz Calidad Educativa — Planificacion Estratégica
(DIGEIBIR)
11.10.2012 | Profesor Solano* Lehrer und Direktor der Escuela Inti* 15:59
11.10.2012 | Alejandro Jacha Job | Spezialist im Bereich der 44:24
Abdias Primarschulbildung, Area de Gestion
Pedagogica (UGEL Huaraz)
12.10.2012 | Profesora Caldua* Lehrerin der Escuela Inti* 08:47
13.10.2012 | Nancy Bojorquez Direktorin und Lehrerin des Red de Docentes | 23:58
Rojas “Alli Shonquwan Rurashun”
14.10.2012 | Abila Margarita Expertin fiir die Realisierung der Redes 42:10
Romero Sifuentes Educativas Rurales in Ancash (DRE Ancash)
15.10.2012 | Daniel Alejandro Experte fiir rurale Bildung (UGEL Carhuaz) | 14:30
Broncano Giraldo
17.10.2012 | Lilia Salomé Llanto | Linguistin (CILA), 50:20
Chavez Professorin im Beriech EIB am Instituto de
Lingiiistica Aplicada (UNMSM)
14.11.2012 | Francisco Roiia Koordinator der Arbeitsgruppe ,,Gestion y 48:38
Cordova monitoreo de la EIB*“ (DIGEIBIR)
15.11.2012 | Sabino Pariona Linguist und Professor fiir Quechua 1:05:42
Casamayor (UNMSM)
16.11.2012 | Liliana Sanchez Spezialistin fiir EIB (PUCP) 25:53
27.11.2012 | Profesora Villagran* | Professorin und Direktorin der Escuela Killa* | 36:15
28.11.2012 | Profesora Delgado* | Professorin und Direktorin der Escuela 19:28
Quyllur*
* Pseudonyme
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13. Abkiirzungsverzeichnis

BID Banco Interamericano de Desarrollo
Interamerikanische Entwicklungsbank
CILA Centro de Investigacion de Lingiiistica Aplicada
Forschungszentrum angewandter Linguistik
CONEIB Comision Nacional de Educacion Intercultural y Bilinglie
Nationale Kommission fiir Interkulturelle und Zweisprachige Bildung
DEIB Direccion de Educacion Intercultural y Bilingiie
Direktion fiir Interkulturelle und Zweisprachige Bildung
DER Direccién de Educacion Rural
Direktion fiir Rurale Bildung
DIGEBIL Direccion General de Educacion Bilingiie
Generaldirektion fiir Zweisprachige Bildung/Erziehung
DIGEIBIR | Direccién General de Educacion Intercultural, Bilingtie y Rural
Generaldirektion fiir Interkulturelle, Zweisprachige und Rurale Bildung
DRE Direccion Regional de Educacion
Regionale Bildungsdirektion
EB Educacion Bilingiie
Zweisprachige Bildung/Erziehung
EBI Educacion Bilingtie Intercultural
Zweisprachige Interkulturelle Bildung/Erziehung
ECOSOC Economic and Social Council (of the United Nations)
Wirtschafts- und Sozialrat (der Vereinten Nationen)
ElI Educacion Intercultural
Interkulturelle Bildung/Erziehung
EIB Educacioén Intercultural Bilingiie
Interkulturelle Zweisprachige Bildung/Erziehung
FunPROEIB | Fundacién para la Educaciéon en Contextos de Multilingiiismo y
Pluriculturalidad
Stiftung  fir  Bildung/Erziechung in  mehrsprachlichen  und
plurikulturellen Kontexten
L1/2 Language 1/2
Erstsprache / Zweitsprache
ILO International Labour Organisation
Internationale Arbeitsorganisation
ILV Instituto Lingiiistico de Verano

Linguistisches Sommerinstitut
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INEI Instituto Nacional de Estadisticas e Informacion
Nationales Institut fiir Statistik und Information

NGO Non-governmental Organisation
Nichtregierungsorganisation

PEBI Politica de Educacion Bilingiie Intercultural
Politik fiir Zweisprachige Interkultural Bildung/Erziehung

PNEB Politica Nacional de Educacion Bilingiie
Nationale Politik Zweisprachiger Bildung/Erziehung

PNEI Politica Nacional de Educacion Intercultural y Educacion Bilingiie
Intercultural
Nationale Politik fiir Interkulturelle Bildung/Erziehung und
Zweisprachige Interkulturelle Bildung/Erziehung

PRONOEI | Programa no escolarizado de Educacion Intercultural
Programm nicht eingeschulter Initialbildung

PUCP Pontificia Universidad Catodlica del Pera
Pépstliche Katholische Universitit von Peru

PZI Problemzentriertes Interview

UGEL Unidad de Gestion Educacion Local
Verwaltungseinheit fiir Lokale Bildung

UN(O) United Nations (Organization)
(Organisation der) Vereinten Nationen

UNEBI Unidad de Educacion Bilingiie Intercultural
Einheit der Interkulturellen Zweisprachigen Bildung

UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation
Organisation der Vereinten Nationen fiir Erziechung, Wissenschaft und
Kultur

UNICEF United Nations Children’s Fund
Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen

UNPFII United Nations Permanent Forum on Indigenous Issues
Stiandiges Forum fiir Indigene Angelegenheiten

UNMSM Universidad Nacional Mayor de San Marcos

Grof3e Nationale Universitiat von San Marcos
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Annex

I. Proyecto Educativo Nacional al 2021

Zielsetzungen, Ergebnisse und Politiken des Proyecto Educativo Nacional al 2021 (Quelle:
Consejo Nacional de Educacién 2007: 14-19)

Objetivo Estratégico 1 - Oportunidades y resultados educativos de igual calidad para todos
e Resultado 1: La primera infancia es prioridad nacional
o Politica 1: Asegurar el desarrollo 6ptimo de la infancia a través de la accion
intersectorial concertada del Estado en cada region
e Resultado 2: Trece afios de buena educacion sin exclusiones
o Politica 2: Ampliar el acceso a la educacidon basica a los grupos hoy desatendidos
o Politica 3: Asegurar condiciones esenciales para el aprendizaje en los centros
educativos que atienden las provincias mas pobres de la poblacién nacional
o Politica 4: Prevenir el fracaso escolar en los grupos sociales mas vulnerables

Objetivo Estratégico 2 - Estudiantes e instituciones que logran aprendizajes pertinentes y
de calidad
e Resultado 1: Todos logran competencias fundamentales para su desarrollo personal y el
progreso e integracion nacional
o Politica 5: Establecer un marco curricular nacional compartido, intercultural,
inclusivo e integrador, que permita tener curriculos regionales
o Politica 6: Definir estandares nacionales de aprendizajes prioritarios y evaluarlos
regularmente
e Resultado 2: Instituciones acogedoras e integradoras ensefian bien y lo hacen con éxito
o Politica 7: Transformar las practicas pedagdgicas en la educacion basica
o Politica 8: Impulsar de manera sostenida los procesos de cambio institucional
o Politica 9: Articular la educacién basica con la educacién superior técnica o
universitaria

Objetivo Estratégico 3 - Maestros bien preparados que ejercen profesionalmente la
docencia
e Resultado 1: Sistema integral de formacidn docente
o Politica 10: Mejorar y reestructurar los sistemas de formacioén inicial y continua
de los profesionales de la educacién
e Resultado 2: Carrera publica magisterial renovada
o Politica 11: Implementar una nueva Carrera Publica Magisterial

Objetivo Estratégico 4 - Una gestion descentralizada, democratica, que logra resultados y es
financiada con equidad
e Resultado 1: Gestién educativa eficaz, ética, descentralizada y con participacion de la
ciudadania
o Politica 12: Cambial el actual modelo de gestion publica de la educacién basandola
en procedimientos democraticos y en el planeamiento, promocién, monitoreo y
evaluacidn de politicas estratégicas nacionales
o Politica 13: Reformar la gestion educativa regional y articularla con los ejes de
desarrollo nacional y regional con criterios de coordinacién intersectorial
o Politica 14: Fortalecer las capacidades de las instituciones y redes educativas para
asumir responsabilidades de gestion de mayor grado y orientadas a conseguir
mas y mejores resultados
o Politica 15: Fortalecer una participacion social responsable y de calidad en la
formulacién, gestién y vigilancia de las politicas y proyectos educativos
o Politica 16: Moralizar la gestién en todas las instancias del sistema educativo
e Resultado 2: Educacion financiada y administrada con equidad y eficiencia
o Politica 17: Incrementar sostenidamente el presupuesto asegurando calidad
educativa para todos, asignado recursos con criterios de equidad, calidad y
eficiencia
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o Politica 18: Estimular y procurar el aumento de la contribucién social al
financiamiento de la educaciéon

Objetivo Estratégico 5 - Educacidon superior de calidad se convierte en factor favorable para
el desarrollo y la competitividad nacional
e Resultado 1: Renovado sistema de educacion superior articulado al desarrollo
o Politica 19: Renovar la estructura del sistema de la educacion superior, tanto
universitaria cuanto técnico-profesional
o Politica 20: Consolidar y dar funcionamiento efectivo al Sistema Nacional de
Acreditacién y Certificacién de la Calidad de la Educacién Superior
o Politica 21: Incrementar el financiamiento del sistema nacional de educacién
superior y enfocar los recursos en las prioridades de dicho sistema
o Politica 22: Renovar la carrera docente en educacion superior sobre la base de
méritos académicos
e Resultado 2: Se produce conocimientos relevantes para el desarrollo y la lucha contra la
pobreza
o Politica 23: Articulacion de la educacion superior con la realidad econémica y
cultural
o Politica 24: Educacién superior ligada a la investigacion y a la planificacion
e Resultado 3: Centros universitarios y técnicos forman profesionales éticos, competentes y
productivos
o Politica 25: Transformacién de la calidad de la formacién profesional

Objetivo Estratégico 6 - Una sociedad que educa a sus ciudadanos y los compromete con su
comunidad
e Resultado 1: Gobiernos locales democraticos y familias promueven ciudadania
o Politica 26: Municipios fomentan la identidad local y la cohesién social
o Politica 27: Participacion y movilizacion social en torno a desafios centrales
o Politica 28: Familias asumen rol educador y colaboran con los aprendizajes y con
practicas de vida en comunidad
e Resultado 2: Empresas, organizaciones y lideres comprometidos con la educaciéon
o Politica 29: Fomento de la responsabilidad social de las empresas locales a favor
de la educacién
o Politica 30: Fomento de compromisos de lideres e instituciones con la educaciéon
e Resultado 3: Medios de comunicacién asumen con iniciativa su rol educador
o Politica 31: Promocion de la funcién educativa, informativa y cultural de los
medios de comunicacion
o Politica 32: Autorregulacion de la prensa a favor de los derechos ciudadanos
o Politica 33: Observatorio ciudadano para mejorar la responsabilidad civica de los
medios
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Il. Calendario agrofestivo der Gemeinden des Red Ausangate
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lll. Interviewleitfdden

Para los colaboradores del Ministerio de Educacion / DIGEIBIR

Temas de la entrevista — los tres logros principales:
La Direccion General de Educacion Intercultural, Bilinglie y Rural habla de los tres
logros principales entre Agosto de 2011 y Julio de 2012:
1. La identificacion, el reconocimiento y el registro de los Institutos Educativos
(ITEE) de EIB (Octubre 2011)
2. Las Redes Educativas Rurales (Feb 2012)
3. La Propuesta Pedagogica EIB (Mayo 2012)

Institutos Educativos de EIB:
Lei en internet que en total unas 14.200 escuelas EIB estan identificadas y reconocidas.

e Qué exactamente significa este hecho?

e ;Muestra la necesidad de 14.200 escuelas EIB en todo el pais o ya existen estas
escuelas?

e ;Coémo identificar una escuela EIB?

e ;Qué caracteriza una escuela EIB?

e ;Qué¢ objetivos tiene que lograr para ser una escuela EIB?

e En el departamento de Lima solamente hay 7 escuelas EIB — ;Es la prueba que
la EIB sigue siendo algo para los pueblos indigenas? [Los castellanohablantes
de Lima / las grandes ciudades todavia no ven la necesidad que sus hijos
aprendan una lengua vernacula?

Redes Educativas Rurales:
En la Resolucion Ministerial del febrero se lee que la funcion de la Res es “optimizar
los recursos humanos, compartir equipos, infraestructura y material educativo y
coordinar intersectorialmente para mejorar la calidad de los servicios educativos en el
ambito local”.
e ;Qué¢ exactamente hace la Red Educativa Rural?
e /Cuantas Redes hay en total en todo el Peru?
e ;También hay escuelas secundarias o iniciales en la Red?
e ;Quién decide cual red / cuales escuelas forma(n) parte de una Red Educativa
Rural?
e Son mas o menos una a seis Redes en cada Departamento:
o ¢De qué manera fueron elegidos?
o ¢Por qué departamentos bastante grandes como madre de Dios
solamente tienen una sola red?
o ¢Estan apoyadas por las UGELES locales?
e ;De qué manera es la cooperacion entre las Redes de un departamento? Por

ejemplo de las cuatro Redes en Ancash.
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La resolucion ministerial fue aprobada en febrero, ;ya hay primeros resultados?

La Propuesta Pedagdégica en EIB:
Es una propuesta muy interesante, que habla del respecto de la diversidad lingliistica y
cultural, de la igualdad de trato de lengua originaria y castellano (o L1 y L2), de la
necesidad de ensenar las lenguas originarias también en la secundaria, del respecto al
calendario comunal y del apoyo a los maestros de EIB.
e Pero en su opiniodn, esto corresponde a la realidad?
e /Qué es la meta final de la EIB? — ;Una educacion de calidad para los pueblos
indigenas o también una mejor comprension de culturas y lenguas originarias
de parte de los castellano hablantes?

Los curriculos:
e ;Solamente respectan el Bilingiiismo o también la interculturalidad? /
e El Enfoque del curriculo estd en el aprendizaje de la mengua materna
originaria tanto como el castellano o hay también elementos culturales?

e ;Se dictan clases como geografia o historia en las lenguas originarias?

Los padres de familia:
e ;Siempre estan de acuerdo con una EIB por sus hijos?
e Por ejemplo, ;qué dicen los padres monolingiies en castellano de la ensefianza
del quechua?
e ;Y qué dicen los padres quechua-hablantes de la ensefianza del quechua?

Maestros / docentes bilingiies:

e En internet, se pueden registrar los docentes bilingiies, ;cudntos maestros de
EIB faltan actualmente en Ancash / en todo el Perti?

e En internet se dice: “si eres docente que hablas algun idioma originaria ademas
del castellano, inscribe en tu UGEL o en las instituciones educativas
autorizadas.” Entonces, ;para ser un docente bilingiie solamente tienes que ser
bilingiie, nada mas?

e Hay centros o carreras universitarias de la formacion de profesores en EIB?

Escuelas Marca Pert / la escuela que queremos:
e ;Quées el papel de la “Marca Pert” en todo esto / en la EIB en el Pera?

Opinion personal:
e ;Cree Usted que la EIB esta presente en la vida cotidiana, que la gente ordinaria
que no trabaja en este campo sobre lo que es?

e /Cree Usted posible una EIB para todos nifios peruanos?
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Para los docentes de EIB

Datos basicos:
e ;Cuantos nifos tiene su escuela?
e En qué grados estan? (hasta el cuarto o hasta el sexto)
e ;Hay una escuela inicial también? (3 a 5 afios)
e ;Qué tipo de escuela es? (unidocente, multigrado, polygrado)
e ;Qué tienen los nifios como lengua materna? (Quechua o Castellano)
e ;Qué es su lengua materna? (Quechua o Castellano)
e ;De donde es Usted? ;Su origen?
e ;Uniformes? ;Por qué si/ por qué no?

Escuela como escuela EIB:
e ;Esta escuela existe desde cudndo? ;Desde cuando es una escuela EIB?
e , A donde iban los nifios antes de la construccion de su escuela? ;Hay varias
escuelas en esta region?
e Usted como profesora, ;siempre queria realizar una educacion que respecta mas
las tradiciones y la lengua local/andina?
e ;Tiene Usted una calificacion especial como profesora de EIB?

La ensefnanza / las clases:

e ;De qué hora a qué hora duran las clases? ;Cuantas clases hay por dia?

e FEl contenido de las lecciones o sea las asignaturas: ;Son los del curriculo
nacional completando por la lengua Quechua / la cultura andina?

e Su forma de ensefiar, ;es solamente bilingiie o verdaderamente intercultural?

e ;Aprenden leer y escribir en Quechua y Castellano o solamente en Castellano?

e ;Hay clases completas en Quechua como lengua de ensefianza?

e ,Les ensefia de la cultura andina, de las tradiciones o conocimientos andinos, de
la chacra, etc.?

e /Suescuela se orienta al calendario agro-festivo?

Nifios:
e ; Cree que a los nifios lo gusta aprender el Quechua y de su cultura ancestral?
e Los nifios, cuando pasan a la secundaria / al quinto grado, ;/Usted cree que
piensan mejor de su procedencia, de su cultura, de su lengua? ;Cree que han
aceptado su origen?

Padres de familia / comunidad:
e ,Los padres aceptan o aceptaron esta forma de educacion desde el inicio?
( Como reaccionaron a la creacion de una escuela EIB?

e ;Fue posible cambiar la opinion de los padres de familia?
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e ;Hay padres o miembros de la comunidad (sabios) que ayudan en la ensefianza?

e /Los padres tienen que pagar para los libros, cuadernos o uniformes?

Materiales educativos:

e ;Los materiales educativos vienen todos de parte del Ministerio de Educacion?
(Inclusivo los materiales EIB?

e ;Hay cuadernos, libros, libros de texto etc. en Quechua?

Examenes:
e /Durante el afio hay parciales u otro tipo de examenes?
e ;Hay examenes de Quechua también?

e En caso de escuelas unidocentes y multigradas: ;L.os nifios cumplen las mismas
tareas / tienen los mismos ejercicios en clase?

e En caso de escuelas multigradas: Hay examenes antes de pasar al grado
siguiente?

Cooperaciones con otros escuelas / el ministerio:

e ;Tiene Usted una cooperacion con otras escuelas EIB de la region? ;Forma
parte de una Red Educativa Rural?

e ;Hay una cooperacion con la UGEL de Huaraz? ;Tiene Usted el apoyo de la
UGEL de Huaraz?

e ;Tiene Usted apoyo desde donaciones privadas?

(Cree que un dia serd posible, una EIB para todos los nifios del Perti?
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IV. Fragebogen (Lenguas y culturas en la escuela y la vida cotidiana)*®

1. Datos basicos

Sexo Ciudad Natal
Fecha de Nacimiento (afio) Residencia
Ciudad(es) y tipo (privado | Inicial:

0 publico) de formacion Primaria:

escolar Secundaria:

2. Origen familiar

2.1. En casa, ¢,qué lengua hablan tus padres
entre ellos? con tus parientes?
contigo? con los vecinos?

2.1. ¢ Alguien de tu familia proviene de uno de los pueblos originarios del Per?
O Si, delos O No.

xxxxx

Si contestaste con “No”, sigue con las preguntas de seccion (3).

2.2. ; Qué miembro de tu familia?

2.3. 4 Tu te sientes identificado/a con este pueblo también?
O Si, porque
O No, porque

3. Capacidades lingiiisticas — Lenguas originarias

3.1. ¢ Qué es tu lengua materna? El

3.2. ; Sabes hablar una lengua originaria del Peru?
O Si, O No.

Si contestaste con “Si” a la pregunta anterior, sigue con las otras preguntas de esta seccion.
Si contestaste con “No”, sigue con las preguntas de seccion (4).

3.3. ¢, Cual es tu nivel oral en esta lengua?
O Excelente. O Buena. O Regular. O Elemental.

3.4. ; Sabes también escribir y/o leer en esta lengua?

O Si, O No.
3.5. ;Con quién hablas esta lengua?
O Padres O Hermanos O Abuelos O Otra:
O Amigos de la ciudad de origen O Amigos de la universidad

3.6. ¢, Con qué frecuencia hablas esta lengua?
O Cadadia. OAmenudo. OAveces. ORaravez. O Nunca.

180 Die detaillierte Auswertung der Fragebdgen ist bei der Autorin der Diplomarbeit erhéltlich.
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4. Capacidades linguisticas — Lenguas extranjeras

4.1. En tu escuela primaria y/o secundaria, ¢,el inglés fue parte de tu curriculo?

O Si, en la primaria veces por semana.
O Si, en la secundaria veces por semana.
O No.

4.2. Si hablas inglés, ¢,cual es tu nivel oral en esta lengua?
O Excelente. O Buena. O Regular. O Elemental.

4.3. ¢ Sabes hablar otras lenguas extranjeras también?
O Si, el O No.

4.4. ; Qué te parece mas importante, aprender una lengua originaria del Peru (quechua,
aimara, lenguas amazonicas) o una lengua extranjera?

O ¢Cual lengua?

O ¢Porqué?

4.5. ; Asistes actualmente a algun curso de lengua?
O Si, un curso de en el/la
O No.

5. Formacion escolar y EIB

5.1. En tu escuela primaria, ¢ aprendiste alguna lengua originaria del Peru?

O Si, el O No.
5.2. En tu escuela secundaria, ¢ aprendiste alguna lengua originaria del Peru?
O Si, el O No.
5.3. ¢ Piensas que es importante hablar alguna lengua originaria del Peru?
O Si, porque
O No, porque

5.4. Si aun no aprendes una lengua originaria del Peru, ¢,cual lengua aprenderias?
O El , porque
O Ninguna, porque

5.5. ¢ Alguna de tus clases trato sobre la historia o la situacion actual de los pueblos
indigenas del Peru?
O Si, en O No.

5.6. ¢ Sabes lo que es la “educacion intercultural bilingtie”?
O Si. O No.

5.7. Si contaste con “Si” a la pregunta anterior, por favor explica el termino.

-163 -




V. Zusammenfassung

Seit mehr als 30 Jahren arbeiten die lateinamerikanischen Staaten und die internationale
Gemeinschaft nun an der Realisierung indigener Bildungsprojekte — die Educacion
Intercultural Bilingiie (EIB — Interkulturelle Zweisprachige Bildung/Erziehung) ist dabei
langst nicht mehr ein Projekt unter vielen, sondern eine mogliche Antwort auf dringende
Probleme der indigenen Vdlker, wie Okonomische und kulturelle Armut, soziale
Marginalisierung, gesellschaftliche Diskriminierung und Aufgabe ihrer Sprachen,
Briauche, Traditionen und Kenntnisse zum Zwecke der Anpassung an die
Mehrheitsgesellschaft. Dennoch gibt es nach wie vor viele Defizite hinsichtlich der
Verwendung der indigenen Muttersprache und der Vermittlung indigener Kulturen im
Unterricht und der Realisierung einer bi- oder interkulturellen Bildung fiir die
Gesamtgesellschaft.

Wihrend sich in Peru die Gesetzeslage in den letzten Jahrzehnten im Hinblick auf
indigene Bildungsrechte (fast) stetig weiterentwickelte, wurden bei jedem
Regierungswechsel im Rahmen der EIB neue Bildungsprogramme und -projekte
umgesetzt und wieder aufgelassen — Kontinuitdt war somit nicht gegeben. Seit 2011
versucht das Bildungsministerium nun durch drei neue Programme — die Identifizierung,
Anerkennung und Registrierung von EIB-Schulen sowie bilingualer Lehrender, den
Aufbau von Redes Educativas Rurales in den sozial wie Okonomisch schwichsten
Regionen des Landes und die Definition von sechs zentralen Charakteristiken fiir EIB-
Schulen — EIB nachhaltig zu implementieren. Ziel dieser Arbeit ist es dabei, die
theoretische Form sowie praktische Umsetzung der Programme am Beispiel dreier
Primarschulen im lindlichen Raum der Region Ancash aufzuzeigen.

Im Vorfeld eines viermonatigen Forschungsaufenthalts in Peru (bzw. in der Region
Ancash) erfolgte eine intensive Analyse bestehender Gesetzestexte und Bildungspléne,
sowie eine deskriptiv-analytische = Auseinandersetzung mit  wissenschaftlicher
Sekundérliteratur. Im Rahmen des Forschungsaufenthalts wurden mehrere Interviews mit
Mitarbeiterlnnen des Bildungsministeriums, unabhédngigen Bildungsexpertlnnen und
Linguistlnnen zum Thema dieser aktuellen Bildungsprogramme, sowie den Problemen
und Chancen einer EIB fiir ganz Peru gefiihrt. Die teilnehmende Beobachtung an den drei
Primarschulen zeigte, welche Formen die Umsetzung interkultureller und zweisprachiger
Bildung/Erziehung in der Praxis annehmen kann.

Durch die durchgefiihrte Forschung wurde die Diskrepanz zwischen politischem
Idealismus und gesellschaftlicher Praxis der EIB deutlich, deren Anndherung in den
letzten Jahren zwar Fortschritte machte, aber auch in Peru noch viel Zeit und Engagement
verschiedenster Akteure (Lehrende, Eltern, indigene Gemeinden, Ministerium,
Gesamtgesellschaft) in Anspruch nehmen wird.
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VI. Summary
Educacion Intercultural Bilingiie in Peru — Theory and practice using the example of
three primary schools in the region of Ancash

Since more then 30 years now, the Latin-American states and the international community
are working at the realisation of projects of indigenous education — the Educacion
Intercultural Bilingiie (EIB — Intercultural Bilingual Education) is no longer only one of
many projects, but a possible answer to pressing problems of the indigenous peoples, like
economical and cultural poverty, social marginalisation, discrimination through society
and the abandoning of their languages, costumes, traditions and knowledge with the
purpose of adapting to the majority society. Nevertheless, there are still loads of deficits
with regard to the use of indigenous mother tongues and the communicating of indigenous
cultures in the classroom and the realisation of a bi- or intercultural education for the

whole society.

While the legal situation of indigenous education rights has (almost) constantly evolved
over these past decades in Peru, every change of government brought new education
programmes and projects in the context of EIB and abandoned others — consistency so
never was possible. Since 2011, the Ministry of Education is trying to effectively
implement EIB through three new programmes — the identification and registration of
EIB-schools and bilingual teachers, the construction of Redes Educativas Rurales in the
socially and economically most deprived regions and the definition of six central
characteristics of EIB-schools. The ambition of this diploma thesis is to show the
theoretical form and practical realisation of these programmes, using the example of three

primary schools in the rural area of the region Ancash.

In the run-up of a four-monthly research stay in Peru, or rather in the region Ancash,
existing legal texts and educational plans have been analysed in detail. In addition, the
descriptively-analytically examination of secondary literature has been realised. Within
the framework of the research stay, several employees of the Ministry of Education,
independent experts on education and linguists have been interviewed — mainly on the
topic of the recent education programmes and the problems and chances of realising EIB
for the whole of Peru. The participant observation, that took place at the three primary
schools, showed which possible forms the intercultural and bilingual education can take in

real life.

The realised research showed a clear discrepancy between political idealism and social
practice of EIB, whose harmonisation in the past years did make some progress, but still is
going to take more time and commitment of several different actors (teachers, parents,

indigenous communities, ministries, society as a whole).
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VIl. Resumen
Educacion Intercultural Bilingiie en el Peru — Teoria y practica al ejemplo de tres
escuelas primarias en el departamento de Ancash

Desde hace mas que 30 afios, los estados latinoamericanos y la comunidad internacional
estan trabajando a la realizacion de proyectos de educacion indigena — la Educacion
Intercultural Bilingiie ya no es uno de varios proyectos, sino una respuesta muy probable
a los problemas inaplazables de los pueblos indigenas, como la pobreza econdmica y
cultural, marginalizacion y discriminacion social y el abandono de sus lenguas,
costumbres, tradiciones y conocimientos con la finalidad de adaptarse o asimilarse a la
sociedad dominante. No obstante, todavia hay muchas faltas con respecto a la utilizacion
de lenguas maternas indigenas y la transmision de culturas indigenas en las aulas y la

realizacion de educacion bi- o intercultural para la sociedad general.

Mientras que en el Peru, la situacion legal de los derechos educativos de los pueblos
indigenas ha evolucionado (casi) constantemente a lo largo de las décadas pasadas, cada
cambio de gobierno significo en el contexto de EIB el desarrollo de nuevos proyectos y
programas educativos y el abandono de otros — pues continuidad no era posible jamas.
Desde hace 2011, el Ministerio de Educacion esta tratando de implementar efectivamente
la EIB mediante tres programas nuevos — la identificacion, el reconocimiento y el registro
de las escuelas EIB y el registro de docentes bilingiies, la construcciéon de Redes
Educativas Rurales en las zonas mas desfavorecidas socialmente y econdmicamente del
pais y la redaccion de seis caracteristicas centrales en la definicion de escuelas EIB. La
ambicion de esta tesina es mostrar la forma teorética y realizacion practica de estos
programas, utilizando el ejemplo de tres escuelas primarias en la zona rural del
departamento de Ancash.

Como preludio de una estancia investigativa de cuatro meses en el Peru o sea el
departamento de Ancash, textos legales y planes educativos existentes fueron analizados
en detalle. Ademds, se realizd la examinacion descriptiva-analitica de literatura
secundaria. Dentro del marco de la estancia investigativa, entrevistas con varios
empleados del Ministerio de Educacion, expertos educativos independientes y lingiiistas
fueron realizadas — sobre todo con respecto a los programas educativos actuales y los
problemas y posibilidades en cuanto a la realizacion de la EIB para todo el Peru. La
observacion participante den las tres escuelas primarias mostré las formas posibles de una
educacion intercultural y bilingiie en la vida real.

La investigacion realizada dejo claro la discrepancia entre el idealismo politico y la
practica social de EIB, cuya armonizacioén progresaba algo en los aflos pasados, pero que
todavia necesitard mas tiempo y compromiso de varios actores (docentes, padres de

familia, comunidades indigenas, ministerios, sociedad total).
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