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Abstract

The article presents an overview of multilingualism in Bolivia and analyzes how the educational
reforms carried out in different phases throughout the twentieth century have tried to include the
still excluded indigenous population into the educational system. This social transformation is due
to indigenous grassroots movements in the Andean countries and their claims making towards
their respective governments. The homogenization through the dominant Spanish languages fails,
and since the nineties step by step bilingual intercultural pilot projects succeed in developing an
extension of intercultural bilingual primary education as an educational right recognized in the
constitutions and educational laws of the Andean countries; however, the implementation of this
right is not completely fulfilled. As the article analyzes, Bolivia makes a further step, introducing
intercultural and multilingual basic education for all Bolivians.

Einleitung

Bolivien ist ein multiethnisches, multikulturelles und mehrsprachiges Land, in dem
die mehrsprachige Erziehung bislang nur ein Privileg der europdisch orientierten
Eliten war, d.h. Spanisch in Kombination mit Englisch, Franzosisch oder Deutsch.
Die Mehrsprachigkeit der indigenen Bevolkerung, die immerhin ca. 70 Prozent
der Gesamtbevdlkerung darstellt, wurde im Bildungssystem bis in die 1980er Jah-
ren ignoriert bzw. unterdriickt. Erst mit der politischen Mobilisierung der indigenen
Basisgruppen (vgl. Strobele-Gregor, 2004) haben einige Lénder (z.B. Bolivien,
Chile, Ecuador, Kolumbien) dem Dridngen nach Anerkennung des multikulturellen,
multilingualen, ethnischen Pluralismus auf Verfassungsebene Rechnung getragen
(vgl. Gleich, 1989, 1998a, b, 2010). In diesem Zusammenhang geht Bolivien noch
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einen Schritt weiter und sichert sogar allen Bolivianern, sowohl in lédndlichen Re-
gionen als auch in urbanen Zentren, mit dem neuen Bildungsgesetz von 2010 eine
interkulturelle mehrsprachige Grundbildung zu.! Dieses Gesetz verlangt fiir alle
Bolivianer die interkulturelle mehrsprachige Grundbildung, nicht nur auf dem Lan-
de, sondern auch in urbanen Zentren. Das Projekt der Accion Andina de Educacion
(AAE)? hat bereits 2008 im Vorfeld innovative bilinguale interkulturelle Bildung
fiir quechuasprachige® Migrantenkinder in Sucre, der Hauptstadt Boliviens, mit
grolem Erfolg eingefiihrt. Die staatliche Implementierung dieses Gesetzes mit
einem neuen Curriculum hat hingegen erst Mitte 2013 begonnen.

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht das AAE-Projekt interkultureller
bilingualer Grundschulen fiir quechuasprachige Migrantenkinder in stidtischen
Ballungsrdumen Boliviens aus dem lédndlichen Raum. Es ist ein Beispiel dafiir, wie
lebensweltliche Mehrsprachigkeit in der Grundbildung in stidtischen Gebieten er-
folgreich gefordert werden kann.

Indigene Migration vom Land in die Stidte ist in Lateinamerika seit Mitte des
20. Jahrhunderts verstérkt zu beobachten. Sie hat sowohl die ldndlichen Herkunfts-
regionen als auch die aufnehmenden urbanen Zentren mafBgeblich verdndert. Indi-
gene Organisationen und Sozialwissenschaftler sehen in diesen Migrationsbewe-
gungen eine Gefahr des Verlustes von Kultur, Sprache und Tradition. In vielen
lateinamerikanischen Stadten sind Indigene mit sozialer Ausgrenzung konfrontiert,
mit der Folge, dass sie sich gezwungen fiihlen, ihre Identitit als Indigene in der Of-
fentlichkeit aufzugeben. Dies macht sich u.a. in den fehlenden Bildungsangeboten
zum Erhalt mitgebrachter Sprachen bemerkbar.

Vor diesem Hintergrund und zum besseren Verstindnis gibt der vorliegende
Beitrag im ersten Teil zunichst einen Uberblick iiber die soziokulturellen Rahmen-
bedingungen (Abschnitt 1), die Mehrsprachigkeit und Sprachpolitik in Bolivien
(Abschnitt 1.3) sowie die Entwicklung des Bildungswesens (Abschnitt 2).

Ziel des Beitrags ist es aufzuzeigen, wie sich die Bildungsreformen des 20.
Jahrhunderts in verschiedenen Etappen bemiiht haben, die benachteiligten indige-
nen Bevolkerungsteile in das staatliche Bildungswesen einzubeziehen. Damit wird
das Warum und die Notwendigkeit einer kultur- und sprachspezifischen Grundbil-
dung erkldrt. Im 21. Jahrhundert wird die Dringlichkeit kultur- und sprachspezifi-
scher Bildungsprogramme fiir indigene Migrantenkinder in stddtischen Ballungs-
rdumen erkannt und nach neuen Losungen gesucht.

Daher wird im zweiten Teil des Beitrags das Projekt ,Bilinguale interkulturelle
Bildung in urbanen Kontexten in Sucre® (Educacion Intercultural Bilingiie en
contextos urbanos de Sucre) der lokalen NGO Accion Andina de Educacion (AAE)
vorgestellt (Abschnitt 3), das bereits in einer Pilotphase (2006-2008) und in der
ersten Phase (2008-2012) innovative Maflnahmen bilingualer interkultureller Bil-
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dung fiir quechuasprachige Migrantenkinder in Sucre, der Hauptstadt Boliviens,
mit groBem Erfolg eingefiihrt hat, um eine kultur- und sprachspezifische Grundbil-
dung zu ermdglichen.

1. Das soziolinguistische Profil Boliviens
1.1 Die Gesamtbevolkerung Boliviens

Nach ersten vorldufigen Ergebnissen des Zensus von 2012 (Nachricht vom
14.06.2013 in Los Tiempos) hat sich die Gesamteinwohnerzahl seit 2001 von rd.
8,2 Mio. um 20 Prozent auf insgesamt rd. 10,4 Mio. erhoht. Die grofite Bevolke-
rungszunahme (37 %) verzeichnet das Department Santa Cruz, hauptsichlich auch
durch Migration aus dem Hochland, gefolgt von La Paz mit 17 Prozent,
Cochabamba mit 33 Prozent, Potosi (798.664 EW) und Chuquisaqa (600.728 EW)
mit nur jeweils 13 Prozent und Tarija mit 30 Prozent (Grenzdepartment zu Argen-
tinien). Detaillierte Auswertungen gibt es noch nicht, daher wird in den folgenden
Ausfithrungen der Zensus von 2001 zugrunde gelegt.

Der Riickgang der ruralen Bevolkerung von ca. 73 Prozent (1950) auf 37 Pro-
zent (2001) und das entsprechende Anwachsen der urbanen Bevolkerung auf 62,4
Prozent erscheinen zundchst als Vereinfachung fiir die Bereitstellung des formalen
Grundschulangebots. Bei genauerer Betrachtung fallt jedoch die zunehmende
Mehrsprachigkeit (indigene Sprache mit Spanisch) gerade in den urbanen Zentren
ins Gewicht, wihrend bis in die 1980er Jahre der grofite Anteil der indigenen mo-
nolingualen Sprecher auf dem Lande lebte und dort schulisch versorgt werden
musste und es wenige zweisprachige Schulkinder in stddtischen Siedlungen gab
(Albo, 1995, 2002).

1.2 Die ethnische Zugehdorigkeit

Bolivien hat in der Volkszdhlung von 2001 zusétzlich zu den Fragen nach Sprach-
beherrschung die Selbstzuschreibung zu einer ethnischen Gruppe eingefiihrt. Es ist
bemerkenswert, dass sich 62 Prozent der Bolivianer als zu einer indigenen Ethnie
zugehorig einstufen, davon 30 Prozent als Ketschua, 25 Prozent als Aymara und
weitere 6 Prozent zu einer der zahlreichen Ethnien im Chaco und im Amazonas-
gebiet. Insgesamt wurden 36 indigene Sprachen in Bolivien gesprochen.*

Die Tabelle 1 zeigt, dass in allen neun Departments indigene Sprachen gespro-
chen werden, aber zweifelsohne weisen Cochabamba, Chuquisaca, La Paz, Oruro
und Potosi den stérksten Anteil an indigenen Sprechern auf.
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Tabelle 1:  Ethnische Selbstzuordnung nach der Volkszéhlung von 2001

Departments Insgesamt Ketschua  Aymara  Guarani Chiquitano  Mojefio é?gﬁir: Keine

Chuquisaca 308.386 188.427 3.873 7.955 394 285 1.270 106.182
La Paz 1.501.970 117.587 1.027.890 3.924 1.303 1.554 11.160 338.552
Cochabamba 900.020  595.629 62.780 3.018 1.533 1.852  4.449 230.759
Oruro 250.983 89.699 93.739 288 108 64 1576  65.509
Potosi 414.838 319.903 26.283 335 136 49 1.141 66.991
Tarija 239.550 29.910 6.377 6.590 551 172 3.575 192.375

Santa Cruz 1.216.658  206.417 48.040  55.042 107.104 13.218 26.281 760.556

Beni 202.169 6.831 7.280 1.065 1.007 25.714 24320 135.952

Pando 30.418 1.238 1.619 142 80 395 1465 25479

Quelle: Barié, 2004.

1.3 Status und Verteilung der Sprachen in Bolivien

Die Verfassung von 1995 legte noch keine offizielle Staatssprache’ fest. De facto
war aber Spanisch die Amtssprache; es bestand also eine spiirbare Asymmetrie des
Status und Prestige (sehr oft Diglossie genannt nach den Begriffen von Fishman,
1991) zwischen den indigenen Sprachen und Spanisch, obgleich ein Antidiskrimi-
nierungsgesetz die Sprecher indigener Sprachen in verschiedenen gesellschaftli-
chen Kontexten schiitzt, besonders vor Gericht.

Ganz eindeutig definierte erstmalig die Bildungsreform von 1994 die obligatori-
sche Verwendung von Aymara, Ketschua und Guarani in der bilingualen interkul-
turellen Grundschule. Hinzu kommt das wenig bekannte Dekret Nr. 25894, das die
bolivianische indigene Basisbewegung im Jahre 2000 dem damaligen Prasidenten
General Banzer abgerungen hat. Demnach erhielten 25 indigene Sprachen einen
offiziellen Status und wurden in der Grundschulbildung obligatorisch.

Erst in der Verfassung von 2009 (Bolivia, 2007) werden in Art. 5 T das Spani-
sche und alle 36 indigenen Sprachen Boliviens zu offiziellen Sprachen erklart.

Dariiber hinaus verpflichtet der Art. 5 II die plurinationale Regierung und die
Verwaltungen auf der Ebene der Departments, mindestens zwei offizielle Sprachen
zu benutzen, d.h. die spanische Sprache und eine weitere (indigene) Sprache, je
nach Erfordernis, Angemessenheit und Wunsch der lokalen Bevdlkerung. Auch die
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autonomen Regierungen miissen die regionalen Sprachen zusammen mit Spanisch
verwenden.

Wesentlich wirksamer fiir die Durchsetzung der fritheren Bildungsreformen wa-
ren jedoch internationale Abkommen, wie die Ratifizierung der Konvention 169
der ILO (International Labour Organisation) durch das Parlament bereits im Jahre
1991 und die Unterzeichnung der Beschliisse der Weltbildungskonferenz von 1990
und das Grundrecht auf Bildung als Teil der Menschenrechte. Die ILO-Konvention
169 garantiert u.a. eine kultur- und sprachspezifische Bildung fiir ethnische Grup-
pen innerhalb eines Staates im volkerrechtlichen Sinne, wahrend die Weltbildungs-
konferenz eine 8-jdhrige Grundbildung bzw. eine 10-jdhrige, wenn man die Vor-
schulerziehung beriicksichtigt, fordert.

Das neue staatliche Bildungsgesetz von 2010 (Bolivia, 2010: Nueva Ley de
Educacion Nacional) fordert die Mehrsprachigkeit fiir alle Bolivianer, Spanisch
und eine indigene Sprache und dazu eine Fremdsprache, wie in Abschnitt 2 noch
ausfiihrlicher erldutert wird.

Das allgemeine Gesetz iiber die sprachlichen und kulturellen Rechte (Bolivia,
2012: Ley General de Derechos Lingiiisticos y Culturales), ratifiziert im August
2012, bestimmt nicht nur den Status der Sprachen untereinander, sondern auch ihre
Verwendung in den zentralen gesellschaftlichen Bereichen (Bildung, Gesundheit,
Verwaltung, Gerichtsbarkeit und Massenmedien) sowie die Forderung und Moder-
nisierung der indigenen Sprachen, die Erforschung, Diffusion und Revitalisierung
in einem eigenen nationalen Forschungsinstitut und dariiber hinaus die Finanzie-
rung all dieser Maflnahmen durch den plurinationalen Staat. Au3erdem hat Boli-
vien als erster lateinamerikanischer Staat die UN-Konvention fiir die Rechte der
Indigenen Volker kurz nach deren Verabschiedung am 13. September 2007 mit den
Stimmen von 143 der 192 UNO-Mitgliedstaaten, darunter auch Deutschland, ange-
nommen. Der juristische Schutzschirm fiir die indigenen Sprachen ist damit also
weit gespannt.

Bedrohung und Schwund der indigenen Sprachen sind in der Tabelle 2 selbst bei
den groBeren Sprachgruppen — Quechua und Aymara — deutlich zu erkennen. Aus-
fithrliche Analysen iiber kleinere moribunde und ausgestorbene Sprachen sind in
Crevels (2002), Adelaar (2007), Adelaar und Muysken (2004), Lopez (2006),
Sichra (2009, 2013) und Plaza (2012) zu finden. Der Sprachwechsel von der Ein-
sprachigkeit in indigenen Sprachen iiber Mehrsprachigkeit mit Spanisch zur Ein-
sprachigkeit in Spanisch bedroht die indigenen Sprachen und reduziert die Zwei-
sprachigkeit, die noch im Zensus von 1992 zugenommen hatte; sie bleibt nicht
mehr stabil bzw. nachhaltig. Hauptgriinde hierfiir sind die Nichtweitergabe der in-
digenen Muttersprachen der Eltern an die Kinder, besonders in der Migration, und
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das nicht ausreichende bilinguale Schulangebot sowie die unzureichende funktiona-
le Verwendung im 6ffentlichen Leben.

Tabelle 2:  Die Entwicklung der Sprecherzahlen zwischen 1976 und 2001

Volkszéhlungen/Zensus 1976 1992 2001

Es beherrschen: Tsd. % Tsd. % Tsd. %
Spanisch 3.210 78,8 4.594 87,4 6.094 87,7
Ketschua 1.594 39,7 1.806 34,3 2.119 30,5
Aymara 1.156 28,8 1.238 23,0 1.459 21
Andere indigene Sprachen 51 1,1 85 1,6 9,7 1,4
Spanisch als Monolinguale 1.508 36,3 2.203 41,7 3.252 46,8
Indigene als Monolinguale 944 20,4 608 1,5 771 1
— Ketschua 569 13,7 428 8,1 772 11,1
— Aymara 315 7,6 169 3,2 2.835 4,8
Ketschua & Aymara 53 1,3 s/d. s/d. s/d s/d
— Andere indigene Sprachen 7 0,2 1 0,2 s/d s/d
gg&%ﬁﬂﬂ%ﬁﬁsch 1.961 425 2434 45,7 2835 408
Stichprobe insgesamt 4.613,2* 5.325,7** 6.948,6**

Quellen: Zensus von 1976 und 1992 (Albd, 1995; Sichra, 2009). Anmerkung: * alle; ** ab 6 Jahren.

2. Die Entwicklung des Bildungswesens fiir die indigene Bevolkerung

Die Grundschulbildung fiir die indigene Bevdlkerung war bis in das 20. Jahrhun-
dert ein Stiefkind sozialer Reformen. Amalia Anaya (2001), die ehemalige Vize-
ministerin fiir die Grundbildung in den 1990er Jahren und zweifellos die dezidier-
teste Befiirworterin der interkulturellen bilingualen Erziehung in Lateinamerika
unterscheidet drei verschiedene Etappen: (1) Warisata, (2) die Reform von 1952,
(3) die Vorbereitung und Durchfithrung der Bildungsreform von 1994, die sie bis
2003 wesentlich mitgestaltet hat. Darauf folgt gegenwirtig die (4) — von Prisident
Evo Morales eingeleitete — revolutiondre Bildungsreform. Diese begann 2006 mit
einer mehrjdhrigen landesweiten Diskussion iiber Bildungsziele, Inhalte und Me-
thoden und miindete in das neue Bildungsgesetz von 2010 sowie kiirzlich in die
Verabschiedung des Basiscurriculum im April 2013.
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1. Etappe: die Entstehung von Warisata®
Die Bildungsreform der Liberalen Regierung unter Président Pando begann
1903/1904. Unter der Leitung von Daniel Sanchez Bustamante trafen zwei Berater-
teams in Bolivien ein, eines aus Chile und das andere aus Belgien, deren Bildungs-
konzept auf einer progressiven zivilisatorischen Zielerreichung durch Assimilation
der indigenen Bevdlkerung an die europdisch-spanisch geprégte Herrschaftskultur
Boliviens basierte. Die Schaffung einer Nation durch Fusion und Vereinheitlichung
der Bevolkerung sollte mithilfe der Bildungsreform erreicht werden. Hierzu wurde
die erste bolivianische Lehrerbildungsanstalt ,Mariscal Antonio José de Sucre’
(1909) gegriindet, in der das belgische Beraterteam einen stark europiisch orien-
tierten Lehrplan einfithrte. Dem widersetzten sich recht bald die bolivianischen
Lehrer auf dem Lande unter der Leitung von Sanchez Bustamante, Professor an der
Staatsuniversitit San Andrés in La Paz. Bustamante forderte jedoch in einem sehr
dhnlichen Diskurs eine harmonische Koexistenz der unterschiedlichen kulturellen
Gruppen, erneut mit dem Ziel, die indigene Bevdlkerung aus dem Zustand des
,heidnischen Wilden® in ein zivilisiertes Leben nach Criollo (Criollos sind die
Nachkommen der spanischen Einwanderer in Lateinamerika) Art zu fithren. Dieser
Reformgedanke konnte sich allerdings nicht durchsetzen, sondern fiihrte vielmehr
zur Schaffung der ,Escuelas indigenales® (Indio-Schulen)® durch die indigene Be-
volkerungsbasis, die sowohl praxisorientierte Lehrinhalte (z.B. landwirtschaftliche
Kenntnisse) als auch technische Grundfertigkeiten und den Aufbau sozialer und
administrativer Gemeindestrukturen bevorzugte.

Exemplarisch hierfiir steht die 1931 mithilfe der Grundstiicksspende von Aveli-
no Sinani von Elizardo Perez aufgebaute Escuela Ayllu in Warisata (Pérez, 1962),
die bis in die Gegenwart weltweit im Zentrum aller bildungspolitischen Diskussio-
nen steht und in Bolivien in der Bildungsreform von 2010 eine Renaissance erlebt.
Warisata war die erste ldndliche Lehrerbildungsanstalt Boliviens fiir die Aymara-
Bevolkerung, die unter Mitwirkung und Kontrolle der Altesten Riite der umliegen-
den Gemeinden-Ayllus eine praxisorientierte und produktive Bildung zum Nutzen
der Kommunen einfiihrte. Gleichzeitig baute sie ein Netzwerk zwischen Kern-
(Nucleo) und Dorfschulen auf, das spiter in mehreren lateinamerikanischen Lén-
dern adaptiert iibernommen wurde. Die wichtigsten Strategien waren bzw. sind: (1)
Befreiung durch Bildung, (2) Gemeindeorganisation, (3) Selbstverwaltung von der
Kernschule zu den maximal 18 angegliederten Schulen durch einen Rat, (4) Ein-
richtung eines Parlaments der Dorfdltesten und Weisen (Amautas), (5) Konsens-
wahl eines angesehenen Schulleiters, der von der Gemeinde finanziert wird und (6)
gemeinschaftliche Herstellung von Konsumgiitern zur Selbstversorgung und teil-
weisen Vermarktung iiber Kooperativen auf lokalen Mérkten.
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2. Etappe: Die grofle nationale Revolution von 1952 in Bolivien

Die nationale Revolution, mit dem Schwerpunkt einer Agrarreform und dem Ziel
der Demokratisierung, konne nur gelingen, so der damalige Bildungsminister Ipifia
Melgar (1996, S. 187), wenn der Staat die Aufgabe iibernehme, Bildungszugang fiir
alle zur Einbindung der Massen in das nationale Leben zu schaffen. Dies habe zur
Bildungsreform, dem sogenannten Codigo de la Educacion Boliviana von 1955,
gefihrt.

Hauptziel war daher die schnelle und moglichst flichendeckende Errichtung von
Grundschulen, um den Zugang fiir alle, besonders fiir die indigene Bevolkerung in
landlichen Regionen zu erreichen. 1952 betrug die nationale Einschulungsrate 63,1
Prozent, auf dem Lande aber nur 14,3 Prozent. Der Lehrplan war jedoch noch stark
europdisch konzipiert, im Sinne einer nationalen Harmonisierung, wobei Spanisch
zur vereinigenden Unterrichtssprache werden sollte. Die kulturelle Vielfalt und
Mehrsprachigkeit galten weiterhin als ein zu iiberwindendes Problem.

Dennoch hatte diese Reform auch einige Verdienste: Zugang zur Grundbildung
fir Kinder und Erwachsene und dadurch die Senkung der Analphabetenrate der
Erwachsenen von 69,5 (1955) auf 20 Prozent (1992).

Wenig forderlich fiir die Weiterentwicklung des Bildungswesens war allerdings
die Lehrerausbildung, da man die Eingangsvoraussetzungen fiir die Lehramts-
kandidaten auf dem Lande reduzierte und die Ausbildungsdauer von zwei Jahren zu
niedrig ansetzte, gedacht fiir eine meist nur 3-jdhrige ldndliche Grundschule. Dies
fiihrte in den 1980er Jahren zu Protesten im Zuge des kontinentalen Erwachens des
indigenen Bewusstseins, mit der Forderung nach kulturspezifischen Bildungsrech-
ten. Die Ablehnung richtete sich besonders gegen die Verwendung von Spanisch
als alleinige Unterrichtssprache, wenn auch die indigene Alltagssprache miindlich
toleriert und von vielen Lehrkriften als Verstdndigungsmittel benutzt wurde, um
die teilweise entfremdenden Lehrinhalte zu vermitteln. Es existierte aber keine sys-
tematische Grundschulbildung in zwei Sprachen. Allerdings entstanden bereits in
den 1980er Jahren die ersten Pilotprojekte fiir bilinguale Grundschulerziehung in
Bolivien, die auf einem lateinamerikanischen Symposium, das 1987 in Quito von
der GTZ (jetzt GIZ — Gesellschaft fiir internationale Zusammenarbeit) organisiert
(zusammen mit dem Pacto Andrés Bello’), vorgestellt und diskutiert wurden (vgl.
Gleich, 1989). Die Fortschreibung dieser Projekte und ihre Erweiterung mit Hilfe
neuer Projekte bis hin zu flaichendeckenden Programmen sind in Lopez (2005) aus-
fithrlich beschrieben und analysiert.

TC, 2013, 19 (2) 203



3. Etappe: Der Weg zur bilingualen interkulturellen Grundschulbildung im Rah-
men der Bildungsreform von 1994/1995

In den 1990er Jahren fiihrten zwei Weltbankstudien (World Bank, 1993, 1994) zu
weiteren neuen Reformprozessen. Dabei wurden folgende zentrale quantitative und
qualitative Defizite des bolivianischen Bildungswesens herausgearbeitet:

— die Vorschulerziehung erreichte nur ein Drittel der Kinder zwischen 4 und 6
Jahren,;

— die Grundschulen waren nicht flichendeckend; auf dem Lande {iberwogen die
sogenannten Zwergschulen bzw. Schulen mit nur drei Klassenstufen anstatt der
zehn Klassen, die Bolivien fiir alle anbieten wollte;

— vorzeitiger Schulabbruch und hohe Desertionsraten;

— hohe Wiederholungsraten in den unteren Klassen, besonders bei indigenen Kin-
dern;

— erhebliche Leistungsunterschiede zwischen urbanen und ruralen Schulen;

— geringe Mitwirkung der Eltern am schulischen Erziehungsprozess;

— Lehrinhalte mit westlicher urbaner Tradition in spanischer Sprache wirkten ent-
fremdend auf die indigenen Schulkinder;

— noch immer existierte ein hoher Anteil an Analphabeten (1991: 20 %), beson-
ders in ldndlichen Gebieten und dort vorrangig unter der weiblichen Bevolke-
rung.

Diese Ausgangslage traf auch fiir die andinen Nachbarldnder mit einem hohen An-
teil indigener Bevdlkerung zu, und daher solidarisierte sich Bolivien in den 1990er
Jahren mit den kontinental immer stirker werdenden indigenen Basisbewegungen,
insbesondere in Ecuador und Peru, die gemeinsam um ihre sprachlichen und kultu-
rellen Rechte im Bildungsbereich kdmpften.

Mit Hilfe von UNICEF unternahm Bolivien von 1988 bis 1995 unter der Koor-
dination der Anthropologin Lucia D’Emilio (2001) einen groBeren Schulversuch
mit indigenen Mutter- bzw. Erstsprachen (Aymara, Ketschua und Guarani) als Un-
terrichtssprachen und Spanisch als Zweitsprache. Lopez (2009), Berater der GTZ in
den relevanten Pilotprojekten fiir bilinguale Erziehung in Lateinamerika, beginnend
mit dem Puno-Projekt in Peru in den 1980er Jahren, danach in Ecuador und
schlielich Bolivien, schreibt nach 25 Jahren Erfahrung die Chronik der Projekte
und analysiert treffend die progressive Verdnderung von der reinen Kastilianisie-
rung iiber die bilinguale Konzeption zum interkulturellen bilingualen Modell, das
sich bis heute als das Standardmodell erhalten hat.

Das UNICEF-Projekt wurde dank einer ausreichenden Anzahl von Experimen-
talschulen in den drei groflen indigenen Sprachen Boliviens zum Vorldufer und
Experimentallabor der umfassenden Bildungsreform von 1994, die von einer unab-
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héngigen Expertengruppe seit 1991 vorbereitet worden war. Die externen Evaluie-
rungen des UNICEF-Projekts fiihrten erwartungsgemif zu heftigen Diskussionen
mit dem Erziehungsministerium, aber gleichzeitig zu einem erfolgreichen Dialog
mit den Geberinstitutionen der Entwicklungskooperation, insbesondere der Welt-
bank, die bis dahin der bilingualen interkulturellen Bildung eher skeptisch gegen-
tiberstand und sich nunmehr voll fiir diese Modalitdt einsetzte (Dutcher, 1995,
2001).

Die Bildungsreform von 1994 war zum damaligen Zeitpunkt in ganz Lateiname-
rika die umfassendste (Lopez & Kiiper, 2002), besonders im Hinblick auf die Um-
setzung der bilingualen interkulturellen Erziehung. Geplant als wichtiger Bestand-
teil einer vielschichtigen Gesellschaftsreform in Kombination mit dem Gesetz der
sozialen Partizipation sollte sie einen Beitrag zu einer nachhaltigen Demokratisie-
rung des Landes leisten (vgl. Albo, 2002; Albd & Anaya, 2003). Deshalb wurde sie
als Gesetz konzipiert — nicht wie bis dahin iiblich als ein leicht vom jeweiligen Mi-
nister revozierbares Dekret —und vom Parlament 1995 fiir eine Giiltigkeitsdauer
von 20 Jahren in zwei grofien Phasen von je zehn Jahren ratifiziert. Dadurch sollte
der Reformeifer'® bei den verschiedenen Regierungswechseln gedrosselt und eine
fir die Aufgabenstellung ausreichende Dauer und Kontinuitdt garantiert werden,
was auch bis zur Regierungsiibernahme durch Evo Morales 2006 gelungen war. 20
Jahre Kontinuitét in den Leitstellen des Ministeriums bot eine einmalige Chance.

Das Gesetz legte als Rahmengesetz nur die wesentlichen Bildungsparameter fest
und bot damit einen groferen Spielraum fiir die Interpretation und Anwendung in
den unterschiedlichen soziokulturellen Kontexten Boliviens. Das Gesetz hatte 57
Artikel und zehn Ubergangsbestimmungen. Hier sei nur kurz der Artikel 1.5 er-
wihnt, der das Bildungssystem fiir die soziokulturellen Bedarfe der Lernenden fle-
xibel gestaltet, und zwar mit zwei zentralen Achsen: Partizipation und Interkultu-
ralitdt.

Der partizipative Charakter der Bildungsreform zeigt sich in der Schaffung
diverser Mitbestimmungsorgane, wie z.B. der lokalen Schulvertretung und dem
Schul-Distrikt-Rat sowie in Bildungsgremien auf Departement-Ebene und ganz
besonders in der Schaffung der Bildungsréte der Urbevolkerung (Consejos de los
Pueblos Originarios, CEPO). Die vier CEPO sind per Gesetz landesweit téitig und
nach Sprachkulturen organisiert in Aymara-, Ketschua- und Guarani-Réte und ei-
nen Extra-Rat flir die multiethnische Amazonasregion. Die Bildungsrite der indi-
genen Volker haben das Recht, an der Formulierung bildungsrelevanter, sprachli-
cher und kultureller Politiken mitzuwirken und sind aufgerufen, deren Umsetzung
zu liberwachen, ganz besonders die Aspekte Interkulturalitdt und Bilingualismus.

Wegweisend fiir die Lehreraus- und -fortbildung war die allgemein akzeptierte
und geschitzte Konzeption von Interkulturalitdt von Victor Hugo Cardenas, dem
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damaligen und ersten Aymara-Vizepréasidenten Boliviens, der selbst Lehrer war
und Interkulturalitit definiert hat als ,,die aktive Wertschidtzung aller Kulturen in
Bolivien und deren Verwendung mit dem Ziel der Uberwindung der bisherigen rein
passiven Kulturtoleranz* (Cardenas, zitiert nach Gleich, 1997, iibersetzt durch die
Autorin). Die Einfithrung der interkulturellen bilingualen Grundschulbildung erfor-
derte natiirlich auch die Fortbildung der im Dienst befindlichen Lehrkrifte und die
Ausbildung neuer Fachkrifte fiir diese Modalitét. Bolivien hat beide Ebenen in der
Reform beriicksichtigt; in diesem Uberblick verweisen wir jedoch nur auf die zent-
rale Bedeutung der formalen Erstausbildung bilingualer Grundschullehrer. Diese
wird ausfiihrlich analysiert in Nucinkis (2006) — Fiihrungskraft in der Curricular-
abteilung des Erziehungsministeriums bis 2003 — und Lopez (2009) sowie Machaca
(2010) hinsichtlich der Mainahmen zur Fortbildung der Lehrer im Dienst.

Es sind dabei zwei Ebenen zu betrachten: die institutionelle Transformation der
Lehrerausbildung und die curriculare Reform.

Die institutionelle Reform der Lehrerausbildung beseitigte zum einen die Zwei-
teilung in ldndliche und stidtische Lehrerausbildung, um eine gleiche Qualitét fiir
alle zu gewéhrleisten. Zum anderen wurde die Bildungsverwaltung dezentralisiert,
um so die regionalen soziokulturellen Spezifika beriicksichtigen zu konnen. Dar-
iiber hinaus erfolgte 1995 die Umwandlung der Lehrerbildungsanstalten (Escuelas
Normales) in sogenannte Hohere Bildungsinstitutionen (/nstitutos Normales Supe-
riores), um das Niveau der Lehrerausbildung anzuheben und den Dozenten weiter-
fithrende Studien an den staatlichen Universititen zu ermdglichen.

Der Schwerpunkt interkulturelle, bilinguale Grundbildung mithilfe eines Basis-
curriculums sollte in ausgewdhlten Lehrerbildungsanstalten in der jeweiligen
Sprachregion eingefiihrt werden. Aber schon nach drei Jahren stellte die erste Eva-
luierung fest, dass die departamentalen Bildungsbehdrden damit restlos liberfordert
waren, da das neue Basiscurriculum weder verstanden noch an die lokalen Bediirf-
nisse adaptiert wurde. Die Folge war eine erneute Umstrukturierung und Riickfiih-
rung der Lehrerbildungsanstalten in den Verantwortungsbereich des Ministeriums.
Einige dieser neuen Hoheren Bildungsanstalten sollten sich spezifisch der Ausbil-
dung von Lehrern fiir die interkulturelle bilinguale Erziehung widmen.

Hierzu unterzeichnete Bolivien 1995 einen Kooperationsvertrag mit der Bundes-
republik Deutschland, in dem bildungspolitische Mafinahmen von beiden Seiten
gewiinscht und vereinbart wurden. So kam das Projekt (P) INSEIB (Institutos
Normales Superiores de Educacion Intercultural Bilingiie) zustande, das von der
GTZ zusammen mit dem bolivianischen Erziechungsministerium geplant, eingerich-
tet und umgesetzt wurde. Hierfiir wurde im Ministerium ein Team von sechs boli-
vianischen Fachkréften fiir die unterschiedlichen Sprachregionen und Unterrichts-
facher gebildet, das gemeinsam mit einem entsandten Berater und einigen Assisten-
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ten und einer entsprechenden Sachmittelausstattung dieses Vorhaben in die Wege
leiten sollte.

Wichtig ist hier hervorzuheben, dass es sich nicht wie davor {iblich um ein
externes Pilotprojekt der Entwicklungskooperation mit freiem Experimentierfeld
handelte, sondern um ein Projekt, das rdumlich und konzeptionell in den operativen
Reformprozess unter bolivianischer Leitung und Koordination eingebunden wurde,
d.h. um ein Projekt, das bei der Umsetzung der Reform aktiv mitwirkte.

Das P.INSEIB (MINEDU & GTZ, 2005) hatte zwei Hauptphasen, von 1997 bis
1999 und von 1999 bis 2005. In der ersten Phase wurden die ersten fiinf Lehrerbil-
dungsinstitute fiir interkulturelle bilinguale Erziehung (INS-EIB) kontinuierlich in
der Transformationsphase beraten; zwei fiir Aymara und drei fiir Ketschua, und in
der zweiten Phase kamen auf dringenden bolivianischen Wunsch drei weitere
Lehrerbildungsanstalten hinzu. Die umfangreichen Fort- und Ausbildungsmafnah-
men wurden in der Projektfortschrittskontrolle (Gleich, 1999) und in der Ab-
schlussevaluierung (Hanemann & Gleich, 2004) ausfiihrlich ausgewertet.

Die Umgestaltung in P.INSEIB hatte zwei Komponenten: die administrative und
die curriculare. Diese Aufgabenteilung war neu fiir Bolivien und wichtig, um die
Vermischung der Funktionen zu vermeiden und die Verantwortlichkeiten der Fiih-
rungskrifte eindeutig festzulegen.

Fiir den Verwaltungsbereich wurden die Direktoren und Mitarbeiter in einem 6f-
fentlichen Ausschreibungsverfahren des Ministeriums ausgewihlt und von den je-
weiligen indigenen Bildungsriten gepriift und bestitigt. Daran schlossen sich kon-
tinuierliche Fortbildungsmafnahmen und kooperative Beratung vor Ort durch die
Mitarbeiter des Projekts an. Zu den zentralen Aufgaben des Verwaltungsteams
gehorten die Erstellung eines Verhaltenskodex und Regeln zur Umsetzung, der Be-
trieb der Mensa und der Internate sowie die Einrichtung und Fiihrung einer Biblio-
thek; alles in partizipativer Form mit den Gremien der Studenten und Dozenten.
Hinzu kam die Vorbereitung und Evaluierung der akademischen Leistungstests der
Studenten und der Dozenten sowie die logistische Vorbereitung aller Praktika in
den umliegenden Dorfschulen fiir die ca. 1.500 Studenten.

Die Dozenten wurden nach Vorgaben (Fach und Sprache) der einzelnen Lehrer-
bildungsinstitute vom Erziehungsministerium im Wettbewerbsverfahren ausge-
wihlt, von den CEPO auf ihre sprachliche Fahigkeiten und ethnische Loyalitit ge-
priift und danach den INS-EIB zugewiesen. Der Andrang auf die neuen Lehrerbil-
dungsanstalten war ungemein grof3, und es wurde fiir das Erziehungsministerium
immer schwieriger, den Bewerberstrom auf die tatsdchlich spiter verfiigbare Zahl
an Lehrerstellen (Items) zu reduzieren; fiir ca. 1.500 Bewerber gab es nur 100 neue
Studienplétze in einem INS. Hierbei kam es verstindlicherweise zu Protesten und
Streiks. Die Begrenzung war aber unvermeidlich, da jeder erfolgreiche Absolvent
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eines INS gesetzlichen Anspruch auf eine lebenslange Lehrerstelle (ein item) im
System hatte.

Die positiven Ergebnisse der Reform von 1994 hat die Autorin in einem Beitrag
(Gleich, 2001) analysiert und schon damals auf die Notwendigkeit der Anpassung
der bilingualen Orientierung aufgrund der verdnderten Mehrsprachigkeit der urba-
nen Bevdlkerung hingewiesen; ebenso argumentiert auch eine kritische Auswer-
tung seitens der Weltbank durch Contreras und Talavera Simoni (2004).

4. Etappe: Die Bildungsrevolution im 21. Jahrhundert

Die Regierung unter Evo Morales arbeitet seit 2006 an einem neuen Bildungsgesetz
mit dem Ziel, alle Prinzipien der kulturellen und sprachlichen Rechte der neuen
Verfassung zu beriicksichtigen. Diese Verfassung (Bolivia, 2007: Constitucion
Politica del Estado, CPE) wurde aber erst nach jahrelangen parlamentarischen Dis-
kussionen im Jahre 2009 ratifiziert. Daher verzogerte sich auch die Implementie-
rung des Bildungsgesetzes bis April 2013, sodass eine lange Phase der Verunsiche-
rung und des Riickfalls in alte Praktiken und Methoden zu bedauern ist, denn alle
im Bildungsgesetz von 1994 definierten und in die Praxis umgesetzten Modalitéten,
einschlie8lich der zahlreichen mehrsprachigen Unterrichtsmaterialien fiir die inter-
kulturelle bilinguale Grundbildung, wurden auBler Kraft gesetzt. Es herrschte grof3e
Verunsicherung, da es offiziell weder ein neues Basiscurriculum noch Unterrichts-
materialien gab. Bis heute ist nicht zu erfahren, ob und wie viele neue Unterrichts-
materialien erstellt und verteilt worden sind.

Das Bildungsgesetz von 2010, der Schrittmacher fiir die intendierte Bildungs-
revolution, genannt nach Avelino Sifiani und Elizardo Perez, dem Begriinder von
Warisata, nimmt deren zentrale Strategien der Grundbildung zum Wohl der Dorf-
gemeinschaften auf und erweitert sie auf die kommunalen Anforderungen in stidti-
schen Ballungsraumen. Wesentliche Unterschiede zur Reform von 1994/1995 sind
folgende:

— Die Dezentralisierung der Bildungsverantwortung auf die departamentalen Bil-
dungsbehorden wurde aufgehoben. Die Regierung bzw. das Erziehungsministe-
rium in La Paz entscheidet wieder zentral auf allen curricularen Ebenen (Lehr-
plidne, Schulformen, Lehreraus- und -fortbildung, Entwicklung von Unter-
richtsmaterialien, Forderung der indigenen Sprachen im Bildungsbereich) bis
hin zur Erstellung der regionalen Curricula.

— Das neue Bildungsgesetz fordert fiir alle Bolivianer die Intrakulturalitit, d.h.
das Wahrnehmen und Erkennen der eigenen Kultur und das Interesse, Kennen-
lernen, Respektieren anderer Kulturen, also die /nterkulturalitit auf der Basis
eines fairen Vergleichs (nebenbei gesagt: ein traditionelles europiisches Bil-
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dungsaxiom, das bereits in der Reform von 1995 integriert war, jedoch nur als
Interkulturalitat).

— Mehrsprachigkeit wird fiir alle Bolivianer obligatorisch; Spanisch und eine in-
digene Sprache oder umgekehrt, je nach der Konstellation, welche Sprache Erst-
und oder Zweitsprache ist sowie eine Fremdsprache.

Bis 2010 war die interkulturelle bilinguale Bildung ein Angebot fiir eine bestimmte
Zielgruppe, ndmlich die monolinguale indigene Bevolkerung, aber die Ausweitung
auf bilinguale Zielgruppen im urbanen Kontext war bereits im Bildungsgesetz von
1995 geplant; sie kam jedoch infolge des Wechsels des Erziehungsministers und
dem spiteren Regierungswechsel nicht zustande. Daher bietet das neue Bildungs-
gesetz eine folgerichtige Erweiterung und Vertiefung des bisherigen interkulturel-
len bilingualen Modells.

Die Grundbildung ist nunmehr /aizistisch und respektiert die ethischen und spi-
rituellen Werte aller Bolivianer.

Bildung soll von der Konzeption her entkolonialisierend'' sein. Dies bedeutet
frei von fremder Steuerung und Einfliissen. Sie baut eigenstdndig territorial auf in-
digenen Kulturen, Wissen und Lernstrategien auf und wird nach ZweckmaBigkeit
mit westlichem Wissen kombiniert.

Bildung soll produktiv sein und zum Wohlergehen, zum guten Leben (Buen
Vivir)'? beitragen, intellektuell und materiell (z.B. mittels Schulspeisung, hand-
werklichen Arbeiten etc.) sowie angepasst an die Gegenwart, aber im Geiste von
Warisata.

Die Bildung ist gemeindefokussiert, denn Schiiler und Lehrer sollen durch Mit-
arbeit an kommunalen Projekten zu niitzlichen Mitgliedern der Gemeinde ausgebil-
det werden.

Zur Umsetzung dieser Reform sei bemerkt, dass im Jahre 2012 die Lehrerposten
neu ausgeschrieben wurden und die ausgewéhlten Kandidaten sich in zahlreichen
Fortbildungsmafinahmen mit dem neuen Bildungsgesetz und dem Basiscurriculum
vertraut machen mussten, um 2013 die Bildungsrevolution in die Schulen tragen zu
konnen. Die Empfehlungen und Richtlinien fiir die Umsetzung, besonders fiir die
regionale Adaption des Curriculum und die Unterrichtsplanung werden in
PROFOCOM" (2013) ausfiihrlich behandelt. Der Autorin waren keine Informa-
tionen iliber neu entwickelte Unterrichtsmaterialien zugénglich. Daher kann nur auf
Presseberichte verwiesen werden, wonach den departamentalen Bildungsbehorden
Schenkungen zur Einrichtung kommunaler Bibliotheken im Rahmen der Lesekam-
pagne ,Bolivia Lee (Bolivien liest)® iiberreicht wurden sowie in El Alto Workshops
stattgefunden haben, auf denen die Lehrer mehr als 1.000 im Sinne der Bildungsre-
form selbst erarbeitete Unterrichtshilfsmittel vorgestellt haben (siehe hierzu unter:
www.minedu.gob.bo/index.php/prensa/eventos/month.calendar/2013/09/10).
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3. Migration und die Entwicklung neuer interkultureller bilingualer
Schulangebote

3.1 Studien zur Bildung indigener Migranten

In der Soziolinguistik wird international anerkannt und festgestellt, dass Migration
zu sprachlichen Assimilationsprozessen oder auch Sprachverlust fiihrt, wenn die
aufnehmende Gesellschaft keine Anreize und Angebote zum Erhalt der mitgebrach-
ten Sprachen in geeigneten Bildungsmodellen zur Verfligung stellt, wie wir es ge-
genwirtig auch sehr stark in Europa erfahren. Die vorwiegend 6konomisch orien-
tierten Migrationsstudien in und tiber Lateinamerika befassen sich fast ausschlief3-
lich mit Fragen der Beschéftigung und des Erwerbs, des Geldtransfers, des Beitrags
zum nationalen BIP, den sozialen Kosten etc. Sprachliche Probleme, Identititsver-
werfungen und Bildungsnachteile werden selten einbezogen. Speisers Beitrag
(2004) in der GTZ-Studie zur Zusammenarbeit mit indigenen Vdlkern beschreibt
und analysiert die Ursachen der Migration, die Lebens- und Arbeitswelt der indige-
nen Migranten in urbanen Wohngebieten auf der Basis der verfiigbaren Studien und
Dokumente. Sie hat auf die Mdglichkeiten hingewiesen, die das BMZ-Konzept von
1996 bietet, gezielt indigene Migranten im Rahmen von MaBlnahmen der Armuts-
bekdmpfung oder kommunalen Entwicklung auch in den Stddten zu beriicksichti-
gen. Eine aktuelle vergleichbare quantitative Bestandsaufnahme der indigenen Be-
volkerung in urbanen Zentren in den einzelnen Lindern wire wiinschenswert; sie
ist aber sehr schwierig, da die diesbeziiglichen Definitionen und die Fragen zur
Selbstidentifizierung der Indigenen in den Volkszdhlungen der einzelnen Lénder
sehr unterschiedlich und Vergleiche somit kaum moglich sind.

Eine Ausnahme bildete die internationale Konferenz des Fondo Indigena
mit dem Thema ,Indigene Volker und Staatsbiirgerschaft® (Pueblos Indigenas y
Ciudadania) mit dem Schwerpunkt ,Los Indigenas Urbanos‘ im Jahre 2007 in
Briissel, die sich neben sozialen und Arbeitsproblemen der indigenen Migranten in
urbanen Zentren auch mit Ausbildungs- und Fortbildungsfragen sowie Sprach- und
Kulturerhalt befasste.

In Lateinamerika, und hier in Bolivien, handelt es sich um interne sprachliche
Diskriminierung, d.h. Missachtung der indigenen nationalen Sprachen und ihrer
Sprecher im Verhdltnis zu Spanisch, die von Albo (1999) und vielen anderen Auto-
ren und internationalen Institutionen in empirischen Studien (Patrinos & Psacha-
ropoulos, 1994) nachgewiesen wurde und die nachweisbare nachteilige Auswir-
kungen auf die Bildung der indigenen Bevélkerung hat. Ahnliche Einsichten hat
auch die Autorin (Gleich, 1994) in Peru in einer Studie zur Migration andiner Be-
volkerung nach Lima gewonnen. Die indigenen Sprachen werden demnach weniger
im ldndlichen Raum aufgegeben, aber umso mehr infolge der Migration in stidti-
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sche Ballungsrdume. Darauf basiert die Forderung, die bei der Einschulung vor-
handene lebensweltliche Mehrsprachigkeit'® in der Grundbildung zu fordern, zu
erhalten und weiterzuentwickeln und gleichzeitig die Migrantenfamilien zu ermuti-
gen, in der Primérsozialisation die Erst- bzw. Muttersprachen intensiv zu nutzen,
um die Spracherwerbsmechanismen optimal zu entwickeln. Denn nachweislich
werden dadurch die besten Ausgangsbedingungen fiir den Erwerb einer Zweitspra-
che geschaffen. Und simultan werden die kulturelle Herkunftsidentitét und das ent-
sprechende Wissen bewahrt und gestirkt, d.h. die Intrakulturalitit gefordert und die
Tiir zur Interkulturalitdt gedftnet.

3.2 Das bolivianische Projekt zur interkulturellen bilingualen Grundbildung
fiir Migrantenkinder in urbanen Kontexten

Das Projekt Educacion Intercultural/Bilingue en contextos urbanos de Sucre
(Interkulturelle bilinguale Erziehung in stddtischen Bereichen von Sucre) von der
lokalen NGO Accion Andina de Educacion hat sein Ziel wie folgt definiert: ,,Die
quechuasprachigen Migranten vom Land in die Stadt Sucre benétigen soziale und
bildungsrelevante Betreuungsmafinahmen, welche die kulturellen und soziolinguis-
tischen Merkmale der Quechua-Schulkinder in den stiddtischen Schulen von Sucre
beriicksichtigen® (Accion Andina & IBIS, 2008; von der Autorin iibersetzt).

Ausgangslage

Sucre, die konstitutionelle Hauptstadt Boliviens und Hauptstadt des Departments
Chuquisaqa (310.000 EW), auf 2.800 m Hohe gelegen, erlebt eine verstirkte
Quechua-Migration vom Lande aufgrund mehrjahriger verschlechterter klimati-
scher Bedingungen, extremer Trockenheit und/oder iiberméBiger Regenfille, wo-
durch die Existenzgrundlage der Kleinbauern zerstort wurde. Die Migranten sie-
deln sich in den Stadtrandbezirken der alten Kolonialstadt an.

Die Grundschulen waren bislang einsprachig Spanisch ebenso wie die Lehrer-
ausbildung in der altehrwiirdigen, ersten Pédagogischen Hochschule Mariscal
Sucre. Der monolinguale habitus wie Gogolin (2009) formuliert, sollte zur Homo-
genisierung der Bevolkerung fithren. Es mussten daher vielschichtige Verdnderun-
gen im lokalen Bildungswesen in Gang gesetzt werden:

— Umschulung/Fortbildung der bislang monolingual unterrichtenden Lehrer und
Verbesserung ihrer iiberwiegend rudimentdren Quechua-Kenntnisse sowie ihre
Vorbereitung auf einen interkulturellen bilingualen Unterricht;'?

— Einrichtung von zusitzlichen Grundschulklassen;

— Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und Ausbildung kontinuierlicher pada-
gogischer Beratungsteams.
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Damit wurden folgende Ziele angestrebt:

— Erhaltung der indigenen Sprachen und damit Forderung der Zweisprachigkeit
(miindlich und schriftlich);'®

— Entwicklung eines neuen Modells fiir die unterschiedlichen Grade der Zwei-
sprachigkeit bei Schiilern und Lehrern;

— Nutzung der bisherigen Erfahrungen zur interkulturellen bilingualen Erziehung
in Bolivien (Machaca, 2010).

Das Pilotprojekt wurde von 2006 bis 2008 von einem in der bilingualen interkultu-
rellen Erziehung bereits erfahrenen Team vorbereitet und konnte mit Hilfe der da-
nischen Entwicklungshilfe IBIS starten. Im Anschluss daran folgte die erste Phase
(2008-2011). Sie begann an elf Schulen, die freiwillig am Projekt teilnahmen in
Kooperation mit der Pddagogischen Lehrerbildungsanstalt, der Elternvertretung auf
Distriktebene, der ortlichen Schulbehdrde und bilingualen Beratungsteams.

Die offiziellen Lehrpldne, Unterrichtsmaterialien und Curricula wurden mithilfe
des Beratungsteams durch spezifische bilinguale interkulturelle Materialien erginzt
und regelmifig, jedoch mindestens einmal pro Woche eingesetzt. Grob eingeteilt
sollten folgende bilingualen Gruppen bedient werden:

— Zweisprachige mit gleichwertiger Verwendungskompetenz in Spanisch und
Quechua,

Zweisprachige mit Quechua-Dominanz,

Zweisprachige mit Spanisch-Dominanz,

Spanisch-Einsprachige.

Es wurden folgende pddagogische Strategien verwendet:

— Benutzung der Mutter- bzw. Haussprache — Quechua — fiir kulturtypische Prak-
tiken, Rituale, religidse Feste und Gemeinschaftsprojekte;

— Benutzung der zweiten Haussprache — Spanisch, vorzugsweise im Umgang mit
spanischsprachigen Mitbiirgern;

— Spanisch als Unterrichtssprache sowie in urbanen Alltagssituationen.

Spanisch ist die erste und Quechua die zweite pidagogische Sprache.!” Das Projekt
strebt eine komplementdire Zweisprachigkeit an, die in der Unterrichtspraxis dazu
fiihrt, dass die Themenbereiche zundchst in Spanisch eingefiihrt und erklért werden
und gleich anschlieBend mit kulturspezifischer Anpassung in Quechua vervollstin-
digt werden (z.B. im Bereich Erndhrung: Zubereitung von Mahlzeiten in der Stadt
und auf dem Lande). Dies ist ein mutiger innovativer Schritt, da in den iiblichen
bilingualen Modellen die Sprachen strikt getrennt, hintereinander eingesetzt wur-
den in unterschiedlichen Unterrichtseinheiten. Diese pragmatische simultane Ver-
wendung stiitzt sich auf die alltdgliche mehrsprachige Kommunikation, abhéngig
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von Thema und Sprachbeherrschung der Kommunikationspartner, wie sie u.a. von
der Autorin bereits vor langerer Zeit in einer mehrjahrigen empirischen Studie bei
Zweisprachigen in Ayacucho/Peru analysiert und beschrieben worden ist (Gleich,
1982).

Alternative Zweisprachigkeit, d.h. je Thema eine andere Sprache, wird im Un-
terricht erst verwendet, wenn die Zweisprachigkeit ausgewogen entwickelt ist. Da-
mit wird ein riicksichtsvoller Lernprozess sowohl fiir Kinder als auch fiir die Lehrer
entwickelt, der den unterschiedlichen Graden der Sprachbeherrschung entspricht.
Interkulturalitdt wird praktisch simultan praktiziert, mithilfe interkulturell konzi-
pierter Unterrichtsmaterialien zu den verschiedenen Lebensbereichen.

Das Axiom — produktiv — anstatt theorielastigem Frontalunterricht, wird umge-
setzt in praktischen Aktivititen, wie Backen, Kochen, Weben, Hausgirten, Technik
und zwar gemeinschaftlich in kleineren Projekten zusammen mit den Eltern und
Lehrern.

Die Entwicklung und Bereitstellung der zusétzlichen Unterrichtsmaterialien in
Quechua sowie die Fortbildung der Lehrkrifte waren und bleiben zentrale Schwer-
punkte des Projekts. Die ergdnzenden Unterrichtsmaterialien (materiales de apoyo)
umfassen eine Referenzgrammatik fiir Quechua, Rechtschreibnormen,'® Satz- und
Formenlehren, Vokabularien, themenorientierte Ubungsblitter, Anleitungen zum
Unterricht von Spanisch und Quechua, diverse Textsorten (Erzdhlungen, Ritsel,
Gedichte, Lieder, Kochrezepte, Naturheilmittel, Sprach- und Rechenspiele) (vgl.
Accién Andina, 2008, 2009, 2010).

Die Diffusion der Materialien und Ergebnisse im 6ffentlichen Bereich, z.B auf
der 4. Feria Educativa Intercultural (Interkulturelle Bildungsmesse) 2011, an der
die wichtigsten Reprédsentanten der Bildungsbehdrden und die Vertreter der ortli-
chen und nationalen Indigenen Organisationen teilnehmen, hat wesentlich zur Ak-
zeptanz der bilingualen interkulturellen Grundbildung beigetragen. Hierdurch wur-
de das Projekt so attraktiv, dass nach einer erfolgreichen externen Evaluierung eine
zweite Phase (2012-2016) folgte, in der es nun zur Konsolidierung und Auswei-
tung des Projekts auf die Minenstadt Potosi kam (IBIS-Accién Andina de Educa-
cion, 2012).

3.3 Fortbildung des Lehrpersonals

Die Lehrerfortbildung ist die tragende Séule des Projekts und wird in den ersten
sechs Monaten des Schuljahres wochentlich durchgefiihrt, differenziert fiir mono-
linguale und bilinguale Lehrkréfte und danach 14-tdglich parallel zu den interkultu-
rellen bilingualen Unterrichtseinheiten. Schwerpunkte der Fortbildung sind:
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— Die Sensibilisierung der Lehrer fiir die soziale, kulturelle, sprachliche und pada-
gogische Lebenswelt;

— Die Starkung ihrer kulturellen und sprachlichen Identitdt als Quechua, um die
Verantwortung zum Erhalt ihrer Kultur und Sprache zu entfalten und damit
nachhaltige gemeinsame Lernprozesse zu schaffen;

— Verbesserung der miindlichen und vor allem der schriftlichen Kompetenz in
Quechua fiir den quechuasprachigen Unterricht;

— Einfithrung und Handhabung der Unterrichtsmaterialien des Projekts;

— Unterrichtsbeobachtung und -beratung durch das Beratungsteam des Projekts;

— Einrichtung von internen Beratungsteams fiir die interkulturelle bilinguale Bil-
dung in jeder Schule.

Die in den Fortbildungen erarbeiteten praktischen Unterrichtshilfsmittel werden in
den Schulen benutzt und/oder ausgestellt (vgl. Projektziel 3, Tab. 3).

3.4 Resultate des Projekts

Die Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse des Projekts. Institutionell
ist die erste Phase des Projekts eine Vorwegnahme' der Bildungsreform und des
neuen Basiscurriculums fiir die besonderen Bediirfnisse der Quechua-Migranten-
kinder in Sucre. Aus paddagogischer Sicht nutzt das Projekt zwei Erwerbs-/Lern-
schienen zur Wissensbildung, eine spanische und eine Quechua-Weltsicht.

Spanisch und Quechua sind paddagogische Sprachen, deren Gebrauch kontextab-
hingig, parallel, komplementdr oder unabhingig voneinander die Zweisprachigkeit
fordert.

Die Intra- und Interkulturalitdt wird nicht nur im Klassenzimmer, sondern in der
gesamten Schule, schrittweise auch unter den Lehrern aufgebaut. Die zweisprachi-
ge interkulturelle Identitdt unter Lehrern und Schiilern wird gestéarkt.

Die indigene Sprache wird durch die Verwendung als Unterrichtssprache weiter
entwickelt und in die 6ffentlichen Rdume wie bei den Bildungsmessen und &hnli-
chen Veranstaltungen getragen.

Insgesamt findet ein respektvoller sprachlicher und interkultureller Annéhe-
rungsprozess unter spanischsprachigen und zweisprachigen Lehrern statt, der wech-
selseitig die Sprachen und das Kulturinteresse im Sinne der neuen Verfassung, der
Bildungsreform und dem Gesetz zum Schutze der indigenen Voélker starkt.

Ahnliche Projekte wie in Sucre sind fiir die Aymara-Bevélkerung in El Alto, der
Satellitenstadt oberhalb von La Paz mit iiber einer Million Einwohnern, in Vorbe-
reitung.
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Tabelle 3:

Ergebnisse nach Zielvorgaben

1. Projektziel: Einfiihrung der bilingual intra-interkulturellen und
praktisch-produktiven Grundbildung (erreicht)

5.500 Schuler werden in bilingualer interkultu-
relle Grundbildung (Quechua-Spanisch) ge-
schult.

5.491 Schulkinder haben teilgenommen.

180 Lehrer aus Sucre nehmen an den 14-
taglichen Fortbildungen zur linguistischen und
padagogischen Reform des Projekts teil, um
den Unterricht konform zu gestalten.

199 Lehrer haben an den Fortbildungsmaf-
nahmen teilgenommen.

Die spanisch-quechua-zweisprachigen Lehrer
aus Sucre und Potosi streben den Erwerb bes-
serer Quechuakenntnisse an, u.a. die standar-
disierte Orthographie unter Anleitung der
Teams von AAE.

Die mundliche und schriftliche Beherrschung
der Quechua-Sprache verbessert sich und be-
riicksichtigt die normativen Vorgaben des Er-
ziehungsministeriums.

Konstruktive Lehr- und Lernprozesse verlaufen
auf zwei Schienen, Spanisch als erste padago-
gische und Quechua als zweite padagogische
Sprache.

Kontinuierlich werden diese Lehr- und Lernpro-
zesse unter Verwendung der parallelen, simul-
tanen oder komplementaren oder alternativen
Zweisprachigkeit im Unterricht umgesetzt.

Lehrer und Schiller produzieren gemeinsam
Quechua und Spanisch.

Die entsprechenden Arbeiten werden in den
Foldern der Schulkinder gesammelt.

2. Projektziel: Teilnahme der Pddagogischen

Universitét Mariscal Sucre (UPMS) (erreicht)

38 Dozenten der UPMS nehmen an den Fort-
bildungen zur miindlichen und schriftlichen
Entwicklung des Quechua teil.

28 Dozenten und Fihrungskrafte der UMPS
nehmen monatlich an den FortbildungsmaR-
nahmen teil.

Die Lehrer der Vorschule, Grund- und Sekun-
darstufe sind in der Lage, die Curricula der
Lehrerbildung im Rahmen des neuen Bildungs-
gesetzes anzuwenden.

Inhalte der padagogischen Einheiten zur Kos-
movision und indigen-originaren Paradigmen
werden diskutiert, analysiert und fiir die curricu-
lare Lehrerbildung vorbereitet.

3. Projektziel: Annahme des neuen bilingualen interkulturellen Bildungskonzepts
in der regionalen Erziehungsgemeinschaft (erreicht)

Bildungsinstitutionen des Dept. Chuquisaca
(departamentale Bildungsbehorden, Distriktver-
waltung, die UMPMS, und die Leitungen der
Schulen) beteiligen sich und unterstiitzen die
Aktivitdten des Projekts.

Die vier genannten Institutionen haben im
Berichtsjahr 2011 vielseitig Interesse und
Unterstltzung flr das Projekt gezeigt.

Die folgenden gesellschaftlichen Organisationen
(CSUTCB = Gewerkschaft, Bildungsrat der
Quechua Nation, CENAQ = Consejo Educativo
de la Nacion Quechua, die Elternvereinigungen
sowie Schilervertretungen) interessieren sich und
nahmen aktiv an den Aktivitaten des Projekts teil.

Alle erwahnten Basisinstitutionen haben gro-
Res Interesse an dem Projekt gezeigt und
aktiv mitgearbeitet.

11 bilinguale Beratungsteams werden gebildet
und bieten padagogischen Follow-up in den betei-
ligten Schulen an.

Die bilingualen Beraterteams sind zustande
gekommen und kommen erwartungsgemaf
ihren Beratungsaufgaben nach.

Quelle: Choque, 2012; zusammengefasste Ubersetzung durch die Autorin.
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4. Fazit: Zusammenfassung und Ausblick

Die Regierungen Boliviens haben seit der Unabhingigkeit (1825) zunéchst die in-
digene Bevolkerung im Bildungswesen ignoriert oder nur zdgerlich zur Kenntnis
genommen. Erst seit Mitte des 20. Jahrhunderts ist eine positive Verdnderung in
den verschiedenen Bildungsreformen zu verzeichnen. Dieser soziale Wandlungs-
prozess ist auf die massiven indigenen Basisbewegungen zuriickzufiihren, die ihre
Ziele deutlich artikuliert und die Regierungen massiv bedrdngt haben. Somit konnte
das Ziel einer sprach- und kulturspezifischen Bildung fiir alle Bolivianer, der inter-
kulturellen multilingualen Bildung gesetzlich verankert werden.

Diese Visibilisierung der indigenen Vélker in der Offentlichkeit hat letztendlich
auch zur Folge, dass parlamentarische Mehrheiten zur Annahme der neuen Verfas-
sung von 2009, dem Bildungsgesetz von 2010 und dem Gesetz zum Schutz der
sprachlichen und kulturellen Rechte von 2012 zustande kamen. Die Implementie-
rung dieser Gesetze hat begonnen und bleibt weiterhin eine grofle und komplexe
Aufgabe fiir die bolivianische Gesellschaft.

Bolivien hat dariiber hinaus einen wesentlichen Beitrag gegen die Diskriminie-
rung der indigenen Voélker in den lateinamerikanischen Landern geleistet.

Allerdings ist die Revitalisierung der indigenen Sprachen auf der individuellen
und gesellschaftlichen Ebene nur geringfiigig vorangekommen und im Grunde fast
nur fiir die groBeren Sprachgemeinschaften (Aymara, Quechua und Guarani). Die
kleineren Sprachgruppen im Tiefland geben dem Druck der dominanten Sprache
Spanisch nach, verzichten auf die intergenerationelle Weitergabe und werden nur
sporadisch erforscht und gefordert. Dies erklart auch den dortigen Riickgang der
indigenen Sprachen als Erst- und Muttersprachen. Bedauerlich ist, dass aulerdem
die individuelle Zweisprachigkeit (indigene Sprache und Spanisch) bislang noch
nicht die Wertschétzung der breiten Offentlichkeit erlangt hat.

Das Projekt der interkulturellen bilingualen Bildung fiir Quechua-Migranten-
kinder in Sucre war bisher erfolgreich und wird vom Erziehungsministerium als
vorbildlich eingestuft.

Die Verldngerung des Projekts um eine zweite Phase bis 2016 und die Auswei-
tung auf Potosi ist ein Beweis fiir die Akzeptanz seitens der Bildungsgemeinschaft
einschlieBlich ihrer lokalen Organisationen und der danischen NGO IBIS.

Ahnliche Projekte wie in Sucre sind fiir die Aymara-Bevélkerung in E1 Alto, der
Satellitenstadt oberhalb von La Paz, bereits in Vorbereitung.

Die Umsetzung der anspruchsvollen Bildungsreform und der positiven Sprach-
gesetzgebung bleibt eine grofle und anhaltende Herausforderung fiir die Politik und
Gesellschaft Boliviens.
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Anmerkungen

1.

10.

1.

12.

Ziel der ,Bildungsrevolution® sei eine Bildung, die ,.fiir die soziale Gerechtigkeit und Gleich-
heit zwischen allen Bolivianern erzieht*, so Morales (Beutler, 2010).

Accion Andina de Educacion ist eine bolivianische NGO zur Verbesserung der Bildung andi-
ner Schiiler und wird im Wesentlichen von IBIS Bolivia unterstiitzt (ibisbolivia.org).

In diesem Beitrag benutzt die Autorin sowohl die spanische Schreibweise Quechua als auch
die deutsche Ketschua, letztere insbesondere, um die deutschsprachige Ketschuaforschung
von Middendorf iiber Trimborn bis zu Woélck zu wiirdigen (vgl. Wolck & Gleich, 2000).
Sichra (2013) verweist darauf, dass im neuen Sprachengesetz von 2012 im Vergleich zum
Zensus von 2001 drei kleine Sprachen (puquina, Toromona und machachajuyay-kallawaya)
hinzugefiigt werden, deren Existenz/Uberleben nicht nachgewiesen ist. AuBerdem stellt sie
die Offizialisierung so unterschiedlich standardisierter Sprachen in Frage.

Der Wirkungsbereich von offizieller Staatssprache geht iiber den deutschen Begriff Amts-
sprache hinaus; er gilt fiir alle sozialen Kommunikationsbereiche.

Warisata ist die drittgrofite Ortschaft im Landkreis (bolivianisch: Municipio) Achacachi in
der Provinz Omasuyos. Die Ortschaft liegt auf einer Hohe von 3.845 m am Siidrand der Cor-
dillera Muiiecas, nur sieben Kilometer Luftlinie entfernt vom ,Golf von Achacachi‘ im stid-
Ostlichen Teil des Titicaca-Sees.

Am 6. Juni 1909 wurde in Sucre unter der Regierung von Ismael Montes und Minister San-
chez Bustamante die erste nationale Lehrerbildungsschule gegriindet. Im Mai 1999 wurde sie
per Dekret zur Universidad Pedagogica Nacional ,Mariscal Sucre mit den Spezialisierun-
gen in Mathematik, Physik, Biologie, Umwelterziehung, Philosophie, Psychologie, Kommu-
nikation, Sprache und Literatur und Sozialwissenschaften institutionalisiert, um den Ansprii-
chen der damals giiltigen Bildungsreform Rechnung zu tragen.

Indigenal ist im Worterbuch der Real Academia und auch in anderen Nachschlagewerken
nicht ausgewiesen. Es bedeutet im bolivianischen Kontext Schulen mit Indios (Lehrkréften)
und fiir die Indios. Anfang des 20. Jahrhunderts wurde die Bezeichnung ,Indio* als nicht dis-
kriminierend benutzt; die Bolivianer bevorzugen oft pueblos originarios (urspriingliche Vol-
ker im Sinne von den ersten nachgewiesenen Bewohnern). In Mexiko bezeichnen sich noch
heute viele Ethnien als Indios. /ndigen ist der politisch neutralisierte Ausdruck, der in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts international eingefiihrt wurde.

Der Convenio Andrés Bello ist ein regionaler Verbund zur Foérderung der regionalen Integra-
tion durch Bildung, Kultur und Technologie mit Sitz in Bogota. Er wurde vor 32 Jahren von
Bolivien, Chile, Kolumbien, Ecuador, Peru und Venezuela gegriindet; 1980 trat Panama bei,
Spanien 1982, Cuba 1998 und Paraguay 2001.

In vielen lateinamerikanischen Landern gibt es wahrend einer meist 4-jahrigen Amtsperiode
sehr haufig Wechsel des Erziechungsministers, und diese haben das Recht und die Neigung,
alle curricularen Verdnderungen ihrer Vorgianger durch Dekrete auBer Kraft zu setzen, Beam-
te und Angestellte zu entlassen und die Lehrer neu auszuwihlen. Infolge mangelnder Konti-
nuitdt kdnnen somit Reformen kaum umgesetzt und evaluiert werden.

Educacion Descolonizadora (entkolonialisierende Bildung) ist nunmehr ein Kernbegriff der
Reform und impliziert die Loslésung von fremden Modellen und Konzepten.

Buen Vivir, Sumaq kawsay in Quechua, wird seit 2000 von allen andinen Landern als Ent-
wicklungskonzept iibernommen und dominiert in dem politischen Diskurs gegen neoliberale
Wachstumstheorien.

TC, 2013, 19 (2) 217



13. Das Programm PROFOCOM (Programa de Formacion complementaria para maestras
maestros en ejercicio) begann im August 2012. Es handelt sich hierbei um eine Zusatzfort-
bildung fiir Lehrer und Lehrerinnen im Dienst. Rund 70 Prozent (127.000) aller sich im
Dienst befindenden Lehrer nehmen derzeit daran teil (www.profesbo.com/blog/profocom-
2013-convocatoria-requisitos).

14. Terminus von Gogolin (1994), den sie fiir die Migranten in Deutschland einfiihrt, der aber
genau zutreffend ist fiir nationale Migration in multilingualen Vielvolkerstaaten, wie hier in
Bolivien.

15. Schwerpunkte der Lehrerfortbildung sind die Sensibilisierung der Lehrer fiir die soziale, kul-
turelle, sprachliche und padagogische Lebenswelt und die Stirkung ihrer kulturellen und
sprachlichen Identitét als Quechua, um die Verantwortung zum Erhalt ihrer Kultur und Spra-
che zu entfalten und damit nachhaltige gemeinsame Lernprozesse zu schaffen.

16. Vgl. hierzu die Studien von Gleich (1998a, b, 2001, 2002, 2003a, b) zur mehrsprachigen
Schriftlichkeit und Literalitdt in Bolivien, die im Rahmen des DFG-Sonderforschungsbereich
Mehrsprachigkeit an der Universitdt Hamburg entstanden sind.

17. Das Projekt vermeidet bewusst den auf formalen Unterricht begrenzten Terminus didaktisch
und bevorzugt pddagogisch fir die angestrebte ganzheitliche Erziehung.

18. Vgl. hierzu Plaza (2009), bedeutender bolivianischer Quechua-Linguist, der seit 20 Jahren
die Bildungsreformen berét und Prozesse der Standardisierung, Revitalisierung und Moderni-
sierung des Quechua in Bolivien gefordert hat.

19. Der Leiter des Projekts, C. Choque, Ex-Bildungsvizeminister Boliviens, benutzt diplomatisch
den Ausdruck antesala (Foyer/Empfangshalle).
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