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1 EINLEITUNG

Die vorliegende Diplomarbeit behandelt das Thema der zweisprachigen
interkulturellen Bildung (Educacion Bilingie Intercultural - EBI) in Panama. Ein
Volontareinsatz im Jahr 2006 erweckte in mir ein tiefgehendes Interesse flur die
indigenen Volker des Landes. Hr. Prof. Grinberg brachte mir das Thema der
bilingualen interkulturellen  Bildung in Lateinamerika nahe. Beiden
Studienrichtungen, der Internationalen Entwicklung wie auch der Hispanistik, wird
mit dem Forschungsgegenstand entsprochen, da Themenverkntpfungen zu vielen
Schwerpunktfeldern der Studien gegeben sind.

Die autochthone Bevdlkerung des Landes wurde und wird zu gro3en Teilen
marginalisiert und diskriminiert. Die Gesellschaft der Mehrheit ist weit entfernt von
einem Treffen auf Augenhthe mit den Minderheiten. Das Bewusstsein um
grundsatzliche Gleichwertigkeit aller Kulturen und Menschen ist die zentrale
Komponente dieses neuen Bildungskonzepts. An genau jenem Bewusstsein
mangelt es jedoch hochstgradig. Auch im Rahmen der einmonatigen

Feldforschung 2009 trat dies deutlich zutage.

Es wurden Interviews mit indigenen und nicht-indigenen Experten gefiihrt, die im
Bildungs- als auch in anderen Bereichen tatig sind. Das Ausmald der positiven
Ergebnisse und Erfahrungen der EBI in Panama, aber auch die fehlenden

Fortschritte konnten dokumentiert werden.

Dabei will und kann das Konzept EBI als ein alternativer Gesellschaftsentwurf zum
bestehenden System der Unausgewogenheit gedeutet werden. Aktives und
respektvolles Miteinander der unterschiedlichen Gesellschaftsteile wird als

ethischer Imperativ aufgefasst, der zum Vorteil aller wirkt.

Diese Arbeit stellt sich vollig auf die Seite der Unterdriickten (ganz im Sinne Paulo
Freires) und will den Versuch unternehmen, das Gedankenmodell EBI in seinem
Facettenreichtum und maoglicher Tragweite darzustellen. Die Beweisfiihrung zielt
ganzlich auf die Stutzung der Grundthese der Arbeit ab: Spracherhalt bedeutet
Kulturerhalt.



Zur Wahl des Ausdrucks: Gendersensibles Schreiben ware durch personliche
Affinitat und Orientierung an akuellen Standards zwar nahe liegend, doch wird
dies hier aus Grinden der besseren Lesbarkeit und der Seltenheit der Falle

vernachlassigt.

1.1 Zur Wahl der Begriffe: Ethnie vs. Volk

Heute gelaufige Kriterien, nach denen in der Ethnologie eine Ethnie von einer
anderen unterschieden wird: -Sprache, -Rasse, -Religion, -Kultur, -kollektive
Selbstdefinition (meist als Mythos oder Geschichte gemeinsamer Abstammung) -
sowie gemeinsamer Siedlungsraum. (Nieke 2000: 39) Gemald Nieke mussen
immer mehrere, wenn auch nicht alle Merkmale zugleich vorkommen, um von

einer Ethnie zu sprechen.

Das von den VN (Vereinten Nationen) genutzte Definitionsschema ist die
sogenannte ,Cobo-Definition® vom ehemaligen VN-Sonderberichterstatter José
Martinez Cobo. Diese wurde 1987 eingefuhrt und wird bis heute von der
VN-Arbeitsgruppe zu den indigenen Voélkern bendtzt, denn bis heute fehlt eine

international anerkannte einheitliche Definition:

Demnach verfigen indigene Volker Gber mindestens eine der folgenden Charakteristika: a)
direkte Nachkommen historischer, vorkolonialer Gesellschaften, b) nicht dominierender Teil
ihrer aktuellen nationalen Gesellschaften, ¢) mit besonderem Bezug zu ihrem angestammten
Territorium und ihrer ethnischen Identitat, d) bestrebt, ihre kulturelle Eigenart sowie eigene
gesellschaftliche Institutionen und Rechtssysteme zu erhalten und zu entwickeln sowie an
spatere Generationen weiterzugeben. (,Cobo-Definition” zit. nach: BMZ 2006: 5)

Der Begriff ,\Volk* meint einmal eher ,Ethnie“, dann wieder eher ,Nation®. Wie auch
diese, seine Begriffsverwandten, weist er mehrere Definitionsmdglichkeiten auf
und wird demgemal unterschiedlich und undeutlich verwendet. Der Begriff ,Volk®
suggeriert zumeist emanzipatorische Bestrebungen und ein Gber den Begriff der
.Gemeinschaft* hinausgehendes ,Wir-Geflihl“. Der Begriff impliziert ein ,historisch
begriindetes Selbstbestimmungsrecht®. (Schmidtkunz 2003: 168) Ein Volk hat die
Kontrolle dber die eigene Entwicklung inne und ist als gleichgestellt neben
anderen Voélkern innerhalb der Nation zu betrachten. ,Volk* erweitert ,Ethnie* um

den Aspekt der politischen Dimension. Beim Begriff ,Ethnie* stehen die Kriterien
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der Abgrenzung zu anderen deutlich im Vordergrund, zugleich muissen
essentialistische Zuschreibungen (wie gemeinsame Abstammung oder Sprache)
nicht zutreffen. Bei der ,Nation” ist der Aspekt der Staatsburgerschaft von
zentraler Bedeutung. (vgl. entsprechende Eintrage in: Wodrterbuch der
Volkerkunde)

Hier wird bewusst ,Volk* verwendet, um vor allem die Aspekte der permanenten
Existenz und der Emanzipationsbestrebungen hervorzustreichen. Die Tatsache,
dass der Begriff oft als asymmetrisches Gegenstiick zu ,Staat* verstanden wird,
darf und soll nicht als Widerspruch gewertet werden. Ganz im Gegenteil: die Arbeit
will zeigen, dass gerade jene ,Emanzipation“ innerhalb solcher Staatstrukturen

angestrebt und sinnvoll ist.

1.2 Zur Wahl der Begriffe: indigena, indio, pobre

Das Wort indio ruft Assoziationen mit Armut, Unwissenheit und negativen
Charaktereigenschaften hervor. (Krotz 2003: 140) Ebenso ist indigena ein Begriff,
der seit der Kolonialisierung autochthoner Bevdlkerungen in Lateinamerika eine
Reihe negativer Konnotationen auslost. In Zeiten der conquista wurde indio mit
kultureller, rassischer, religioser, intellektueller und sprachlicher Inferioritat
gleichgesetzt. (vgl. Ministerio de Gobierno y Justicia 2002: 13) Auch heute haftet
dem Begriff viel von dieser als naturlich aufgefassten Unterlegenheit an. ,Indio es
sindnimo de pobre y misero.“ (Rosner 1998: 231)

Auch wenn keiner der beiden Begriffe eine gliickliche Wahl darstellt, so kann bei
der Anwendung der Begriffe (vor allem von indigener Seite selbst) festgestellt
werden: dem Begriff indigena stehen gegeniber indio, mehr Mdéglichkeiten offen,
im Verbund mit positiven Besetzungen dargestellt zu werden. Das Wort indigena
zu verwenden, stellt zwar nicht unbedingt die bessere Wahl dar, aber zumindest
die weniger unglicklichere. Demzufolge wird in dieser Arbeit dem spanischen
Begriff indigena der Vorzug gegeben.



2 ALLGEMEINE DATEN ZU PANAMA

Das zentralamerikanische Land, wird der tropischen Klimazone zugezéhlt und
verflugt Uber eine Landflache von 75.517 km2. (Arauz/Tello/Figueroa: 1) Es ist mit
seiner Flache nur wenig kleiner als Osterreich, hat aber mit etwa drei Millionen nur
rund ein Drittel der Einwohnerzahl. Panama hat neun Provinzen: Bocas del Toro,
Chiriqui, Coclé, Colén, Darién, Herrera, Los Santos, Panama und Veraguas. Es
gibt funf halbautonome Indianer-Gebiete, welche comarcas genannt werden.
Diese sind, nach der Chronologie ihrer Grindungsjahre: Comarca de Kuna Yala,
Comarca Ngabe-Buglé, Comarca Embera-Wounaan, Comarca de Wagandi und
Comarca de Madungandi. Die comarcas machen mit einer Gesamtgré3e von
15.103 km? rund 20% der Landflache Panamas aus. 29% der gesamten
Landmasse Panamas sind durch 15 Nationalparks geschutzt.

(Hernandez et al. (s.a.): X)

Die konstitutionelle Demokratie wird seit Juli 2009 von Ricardo Martinelli

angefuhrt, einem Geschaftsmann und Millionar.

Abbildung 1: Politische Karte Panama (stark reduziert) Quelle: www.maps.com



Panama war Teil des spanischen Kolonialreiches, und wurde 1821 unabh&ngig.
Das einstige Nueva Granada schloss sich dem GroR3staat Gran Colombia an. Von
diesem loste es sich, nach drei vorangegangenen Anlaufen, am 3. November
1903, und erlangte so seine Staatssouveranitat. Kolumbien erkannte die
panamaische Regierung erst 1914 an, kurz nachdem die USA eine Entschadigung
von 25 Millionen US Dollar zahlte. (Revista Cultural Loteria: 64)

Der kleine, langgezogene Staat am Isthmus, ist wohl hauptsachlich durch seinen
Kanal bekannt. Im Schnitt passieren 38 Schiffe am Tag den Kanal. Dieser
ermdglicht Abkirzungen von Seerouten, und hat weltweit fir den Transport und
Handel von Gitern immense Bedeutung. Im Jahr 1882 begannen die Bauarbeiten

an der ,Durchtrennung der amerikanischen Wirbelsaule*.*

Ende 2006 wurde mittels einer Volksabstimmung die Erweiterung des Kanals
beschlossen. Die Arbeiten sollen zwischen 2014 und 2015 abgeschlossen sein.
Nach der Erweiterung des Kanals soll die jahrliche Leistung von 14.000

passierenden Schiffen auf die doppelte Menge gesteigert werden kdénnen.

Der Vertrag Hay-Buneau Varilla gestand den Nordamerikanern 1903 einen
Landstreifen in gewissem Ausmalfd zu, um den Kanal zu bauen. Sie erhielten das
Recht der Nutzung, der Besetzung und der Kontrolle des Kanals, das Kanalgebiet
blieb jedoch panamaischer Boden. Panama erhielt daftir zehn Millionen Dollar,
und jahrliche Entschadigungen von 250.000 US Dollar (spater 430.000), zudem
die  Garantie, dass die USA  deren Unabhangigkeit  schiitze.
(Revista Cultural Loteria: 67) Der Panama-Kanal blieb bis am 31.Dezember 1999
um 12 Uhr Mittag in Handen der USA.

Auch nach uber zehn Jahren panamaischer Selbstverwaltung der 6ékonomischen
Hauptschlagader des Landes, sieht sich die Mehrheit der Bevélkerung nicht als
NutznielRer der Einnahmen durch den Kanal. Es handelt sich um eine Tatsache,

! Ein 34-jahriger Kuna-Indianer verglich den gesamten amerikanischen Kontinent mit einem

physiologischen Gebilde. Mittelamerika stelle hierbei die Wirbelsdule dar, die Durchtrennung
derselben bringe irreparable Schaden und viele Ungleichgewichte - fiir die gesamte Welt - mit sich.
(pers. Gesprach Sept. 2006)
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dass der Gutteil des Profits in die Taschen von wenigen wandert - zu Ungunsten

von vielen.

3 DIE POLITISCH-ADMINISTRATIVE BESONDERHEIT COMARCA

3.1 Die Autonomie und ihre Grenzen

Die comarcas sind geschitzte indigene Territorien, die von Reservaten
grundlegend zu unterscheiden sind. Comarca bedeutet direkt Ubersetzt ,Gegend,
Landstrich®. In Panama dient der Begriff als Bezeichnung der
politisch-administrativen Einheit der halbautonomen indigena-Gebiete.

a) Es una division politica con fines administrativos del Estado; b) las tierras comprendidas en
las comarcas puedan estar o no sometidas al sistema de reservaciones, en todo o en parte; c)
la jurisdiccién comarcal queda resuelta por el limite del territorio demarcado; d) mantiene una
administracion interna conforme a sus usos y costumbres; e) el representante del érgano
ejecutivo en la comarca tiene la jerarquia de un gobernador de provincia; f) las autoridades
tradicionales, y los congresos (asambleas en las que participan las distintas comunidades),
tienen mando y jurisdiccién; g) constituye un régimen auténomo, similar a los municipios.
(Marco Aparicio zit. nach Turner 2008: 129-130)

Die comarcas sind indigene Territorien, die politisch semiautonom organisiert, also
vom Staat nicht unabhangig sind. Die indigene Bevolkerung kann innerhalb der
comarcas einigermal3en autonom agieren: ,Innerhalb der Grenzen ihrer
geopolitisch verwalteten Region regieren sie selbstbestimmt und nach ihrem
eigenen politischen System, jedoch behalten sie die Treue zum Staat bei.”
(Fugger 2003: 24)

Die comarca ist eine Verwaltungseinheit, die sich auf Regeln und Normen,
Tradition und Kosmovision der indigenen Volker stlitzt. Die Cartas Organicas
basieren auf den spirituellen, sozialen, 6konomischen, juristischen und poltitischen
Aspekten ihrer Kulturen und stellen das interne Rechtssystem, also Comarca-
Recht dar. Als hochste Autoritat wird der Congreso General anerkannt, dessen
Reprasentant ist der cacique. Gemal3 Castillo ist das Konzept der comarca von
jenem des Reservates grundverschieden. Ein Reservat zeichne sich durch

Marginalisierung und Apartheid aus, die comarca durch Selbstverwaltung und eine
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gewisse Unabhéangigkeit. Die Verfassung Panamas schiitze die comarca in ihrem
Artikel 5, der die Anwendung des Comarca-Rechts als erganzendes Recht zur
nationalen Gesetzgebung festhalt. Castillo will darin die groRere Bedeutung von
Comarca-Recht gegenuber der nationalen Judikative sehen.
(vgl. Castillo 2007: 114)

Die comarca ist jedoch ein semiautonomes Gebiet und dies zu Gunsten des
Staates, nicht aber zu Gunsten der Comarca-Bewohner, wie Castillo dies
verstanden wissen will. Semiautonom deshalb, weil intern zwar eigene rechtliche
Systeme zur Anwendung kommen, ihre politische Organisation gesamt jedoch der
nationalen Rechtsordung untersteht. Leis zitiert Peter Herlihy:

La Comarca ,es un terrufio indigena con organizacion politica semiautonoma bajo la
jurisdiccion del gobierno nacional. Aunque es, a la vez, una division geopolitica y un sistema
administrativo con limites geogréaficos y regulaciones internas, no es independiente del estado.
Mas bien, el Estado reconoce los rasgos Unicos de la sociedad indigena en contraste con la
nacional, y ambos gobiernos — nacional y indigena — alcanzan acuerdos generales: los
indigenas se acomodan a ciertos intereses del Estado de soberania, seguridad y explotacién
de recursos, para poder ganar su propio terrufio. Son ellos que toman la mayoria de las
decisiones que conciernen a aspectos culturales, econémicos y politicos que afectan a sus
poblaciones. Dentro de los limites de esta regidon geopoliico-administrativa, los indigenas, en
gran parte, se gobiernan a si mismos, bajo su propio sistema politico, pero todavia mantienen
fidelidad al Estado.’ (Leis 2003: 5)

Jener Begriff der Staatstreue ist oft Kern von Diskussionen, wenn es um
autonomes Agieren auf Comarca-Gebiet geht, denn hier stof3t der Begriff der

Autonomie zwangslaufig auf seine Grenzen.

Jeder Schritt an Anerkennung indigenen Rechts erweitert den Bereich von
Autonomie. Autonome Spharen bilden gewissermal3en einen Staat im Staat. Aber
eben nur gewissermal3en, denn die vollige Anerkennung indigenen Rechts
innerhalb eines Staatsystems wirde die Koexistenz zweier juridischer Systeme
bedeuten. Gabriel definiert Autonomie als ,die Rechtsform, die den indigenen
Voélkern einen eigenstandigen Lebensraum auf der Grundlage ihrer kulturellen
Differenz zuerkennt.* (ibd. 2004: 26) Indigenes Recht darf dann Anwendung
finden, wenn es den fundamentalen Rechten des jeweiligen Staates und den

international anerkannten Menschenrechten nicht widerspricht. Umgekehrt soll die



nationale Gesetzgebung auf die jeweilige indigene Rechtssprechung Riucksicht
nehmen. (Turner 2008: 107-108)

Comarca-Recht endet an den Demarkationslinien der comarca. Die
Semiautonomie begriindet sich durch die Unterlegenheit indigenen (comarcalen)

gegeniber nationalen Rechts.

Rogelio Cansari erklart die semi-autonomia der comarcas derart: Die Anwendung
der Gesetze der jeweiligen Autonomie erstreckt sich auf alle Spharen mit
Ausnahme von kriminellen Vergehen, Bodennutzungsrechten oder dem Ausbau
von infrastrukturellen Maf3nahmen. Die Lander der comarcas werden sehr wohl im
Sinne eines usofructo genutzt, dieser beschrankt sich jedoch definitiv auf den
landwirtschaftlichen Bereich, geht es um den Fund und den Besitz von auf
Comarca-Boden liegenden Bodenschétzen, so steht die Nutzung allein dem Staat
zu. (Interview 6) Hernandez et al. geben Cansari insofern Recht, als sie die
juristischen Grenzen ebenfalls da erreicht sehen, wo es um strafbare Handlungen
geht. (ibd. (s.a.): XIV) In Kuna Gemeinden wurden trotzdem bereits Strafverfahren
auf Comarca-Ebene ausgetragen: ,sin embargo hay casos penas que han sido
ejecutadas por las comunidades que ha provocado fricciones con el Estado. Entre
estos casos penales son la violacion, homicidio y narcotrafico.
(Hernandez et al. (s.a.): XVI) Bei den Kunas gibt es zudem Strafen ,auf
moralischer Basis”, wo straffallig gewordene Personen auf andere Inseln und/oder
zu anderen Gemeinden geschickt werden, um als Arbeitskraft zu dienen und so

eine Form der Lauterung erfahren sollen. (Hernandez et al. (s.a.): XVI)

Die comarcas werden den indigenen Volkern definitiv verfassungsrechtlich
zuerkannt, sie stehen unter ,régimen de propiedad colectiva“, doch werden bei
realpolitischen Entscheidungen nur allzu oft andere Malstabe herangezogen.
(Turner 2008: 129) Geschatzte 70% der Comarca-Gebiete sind Waldgebiete. Die
enorme Biodiversitat lockt internationale Grol3unternehmen, wie in dem Gebiet
des Parque Nacional Darién im Osten des Landes. Der aul3ere Westen des

Landes ist durch den Plan Puebla Panama bedroht. Die Entwicklung und
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Ausfihrung von Programmen Uber den Nutzen und Schutz der nattrlichen
Ressourcen jener Gebiete wollte man nicht in ausschlie3lich indigener Hand
sehen. Die Autoridad Nacional del Ambiente (ANAM) verbietet den Indigenen die
Jagd, den Fischfang, den Baumschlag oder sonstige (nachhaltige)
Nutzungsweisen in ihrem angestammten Gebiet. (vgl. Turner 2008: 149) Turner
spricht davon, dass diese Regierungsbehdérde unter dem Vorwand des
Naturschutzes gegrindet wurde, obwohl privatwirtschaftliche Interessen den

Motor hierfur bildeten.

Es wird die Zustimmung der indigenen Bevolkerung gefordert, wenn es um die
Nutzung von ihrem Land und Boden geht. Die ANAM st jene Instanz, die
Nutzungsrechte (Konzessionen) vergibt, die indigene Bevélkerung wird lediglich
von ihr dartber ,informiert. (Turner 2008: 156) Wobei hier anzumerken ist, dass
Panama lediglich die Konvention 107 ratifiziert hat. Das spatere Abkommen raumt
den indigenen Vélkern noch weitreichenderen Schutz ein.

Die Mdglichkeiten der Selbstverwaltung der indigenen Volker in ihren comarcas
sind zum einen sehr eingeschrankt durch die Existenz von Doppelautoritaten, wie
es bei den Ngabe-Buglé und bei den Embera-Wounaan der Fall ist.
(Turner 2008: 168) - Auch wenn die Volker der Carta Organica (comarcale
Gesetzgebung) unterstehen, gibt es einige spezielle Organe, wie beispielsweise
der Consejo Noko-Chi Pornaan, der unterschiedliche Instanzen innerhalb der
Comarca Emberd-Wounaan zu einem Rat zusammenfuhrt, um sich Uber
Entscheidungen und Plane zu beratschlagen. (Turner 2008: 61) Zum anderen sind
die Einmischung von politischen Parteien sowie das Fehlen von eigener
finanzieller Ausstattung der lokalen Regierungen (congresos regionales und
congresos locales) hinderlich fir eine unbeeinflusste, freie Konsensfindung, die
bei Autonomie der Regelfall sein sollte. Die Kunas haben wohl unter all den
indigenen Voélkern Panamas die weitreichendste Autonomie. lhre internen Gesetze
werden von der Regierung de facto anerkannt und sie kénnen daher Projekte in
der comarca selbst verwalten und finanzielle Abgaben einfordern.
(Turner 2008: 168)



Castillo berichtet vom Problem unterschiedlicher Blickwinkel der indigenen
Interessensvertretungen. Es wird eine fehlende Koordination zwischen
traditionellen indigenen Autoritaten und indigenen Vertretern der Regierung
beklagt. Die ersten bemangeln, dass sie als offizielle Autoritdten von der
Nationalregierung nicht anerkannt werden und den zweiten wird vorgeworfen, sich
fur die Interessen der Regierung und nicht fur jene der Herkunftsbevolkerung
einzusetzen. Weiters wird die Situation um das Ringen von politischen Amtern
beklagt. Die Bemuhungen, politische Posten einnehmen zu wollen, kommen in
Panama nicht aus den Bestrebungen einer Idee von indigener Einheit, dies wird
von Parteizugehorigkeiten bestimmt. Die Streitigkeiten um die Bekleidung der
Amter erzielen dann oft vollig gegensatzliche Resultate: ,Los duefios de los
partidos suelen decir que, como los indigenas estan en la lucha interna, no saben
gobernar, y asi se justifican para poner a un no indigena en un cargo que
corresponde a un puesto en la comarca.” (Castillo 2007: 122) Castillo kritisiert das
Fehlen einer geeinten offentlichen indigenen Stimme. Die Parteitreue stehe zu oft
Uber dem madglichen Potenzial an Ideen fur Entwicklung einzelner Personen.
(Castillo 2007: 123)

Die landwirtschaftlichen Produkte, die auf Comarca-Boden angebaut werden,
dienen hauptséchlich der Subsistenz. Giter, mit denen Handel betrieben wird,
bringen nur kleinere monetare Ertrage ein. In erster Linie sind dies Lebensmittel,
es wird jedoch auch mit Kunsthandwerk gehandelt. Hier ist die mola zu erwdhnen,
ein Teil der Bluse der Kunafrauen, die in mihevoller Handarbeit gefertigt wird.
Aber auch die vielfaltige Korbflechtkunst der Embera ist ein beliebtes ,Mitbringsel*

vieler Touristen.

Den indigenen Volkern wird nur die Nutzung von Ressourcen via usufructo
eingerdumt. Im Jahr 1998 wurde das Gesetz 41 beschlossen, welches unter
anderem die Nutzungsrechte der Indigenen erweitern soll. Die Einbehaltung von
Profiten, die auf Comarca-Boden erwirtschaftet werden, soll abgesichert sein. Die

Ausweitung von geschutzten Bereichen (territorial als auch juristisch) und von
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Kontroll- und Partizipationsmechanismen soll garantiert werden. Bis jetzt ist es bei
der Gesetzschreibung geblieben, die Autorin selbst fligt an, dass mit einer
baldigen und vollstandigen Umsetzung der Gesetzesartikel nicht zu rechnen ist.
(Wickstrom 2003: 46)

In Bezug auf indigene Nutzungsrechte eigener Territorien stellt Schilling-Vacaflor
fur Lateinamerika fest: ,Generell wird den indigenen Voélkern von den jeweiligen
Staaten das Recht auf die exklusive Nutzung der erneuerbaren Ressourcen [...]
zugestanden. [...] Die Rechte bezlglich der nicht-erneuerbaren Ressourcen sind

demgegentuber deutlich eingeschréankt.” (ibd. 2008: 18)

Das heil3t, die auf ihren Territorien vorhandenen Ressourcen wie Holz, Flisse,
etc. durfen genutzt werden. Handelt es sich jedoch beispielsweise um Vorkommen
von Erdgas oder Metallen, dann dirfen sich der Staat oder transnationale
Konzerne zumeist (ungefragt) bedienen. Auch wenn rein rechtlich betrachtet
Zustimmung seitens der Indigenen vonnéten ware, so wird diese oftmals
umgangen oder in anderer Weise unsachgemal’ gehandelt. In Panama verhélt es
sich &hnlich schlecht, ein wahrhaftes Vetorecht der indigenen Bevdlkerung
existiert nicht. Die wesentliche Qualitdt der Demarkierung indigener Territorien ist
neben der Abgrenzung von der umgebenden Gesellschaft, der Schutz vor
Ressourcenabbau. (Schilling-Vacaflor 2008: 20)
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3.2 Verwaltungsaufbau

Die politische Verwaltung Panamas teilt das Land in folgende Einheiten: die
Nation hat neun provincias, diese teilen sich in distritos und diese wiederum in
corregimientos. Die comarcas liegen, graphisch gedacht, ,lber” jenen nationalen

Verwaltungseinheiten und Zustéandigkeitsbereichen.

e DIVISION POLITICA ADMINISTRATIVA DE LA REPUBLICA,
POR PROVINCIAS, COMARCAS Y DISTRITOS: ANO 2003.
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Abbildung 2: Politische Karte Panama (detailreich); Quelle: Contraloria General de la Republica

In der Comarca Embera-Wounaan, Comarca Madungandi und Comarca Ngabe-
Buglé findet sich - nach Vorbild der Kuna - folgende Verwaltungsstruktur wieder:
der Congreso General als héchstes Organ; der Congreso Regional, der auf Ebene
der Comarca-Bezirke die entsprechende Instanz darstellt und der Congreso Local,
der die Verwaltungseinheit der einzelnen (Dorf)\Gemeinschaft ist.
(vgl. Turner 2008: 48-77) Eine Ausnahme stellen hier die Kuna-Comarcas Kuna
Yala und Wargandi dar, diese haben keinen Congreso Regional. Generell haben
die Kunas nicht wie die Volker der Comarca Ngobe-Buglé und Embera-Wounaan
12



nur einen obersten Vertreter, den cacique general, der auch zugleich hdchste
politische Autoritat ist. Sondern sie haben mehrere caciques oder sailas, die im
Congreso General, als grofite politische Macht der Kuna, tatig sind.
(Turner 2008: 164) Als weiteres distinktives Merkmal der Kuna kann eine gewisse
Weise von ,Auslagerung® kultureller (in Abgrenzung zu politischen) Themen
betrachtet werden. Der Congreso General de la Cultura Kuna versammelt sich
dreimal jahrlich, er definiert sich als das hoéchste Organ der Religion, der
Verbreitung und Konservierung des historischen und kulturellen Erbes des Kuna-
Volkes. (vgl.: Wagua 2005: 12) Zudem ist, laut Turner, die ,justicia comunitaria“
der Kuna die am weitesten ausgebildete. Dies liel3e sich durch ihr viel langeres
Bestehen als comarca erklaren, die anderen Voélker kbnnen nicht auf Uber flinfzig

Jahre Erfahrung zuriickgreifen. (Turner 2008: 115)

Der Congreso General setzt sich aus traditionellen Autoritaten, politischen
Vorsitzenden (dirigentes) und vom Congreso General anerkannten Delegationen
zusammen. Er ist in verschiedene Organe aufgeteilt, die jeweils spezielle
Aufgaben erfillen. Die Aufgaben des Congreso General sind, verkiirzt dargestellt,
die Bewahrung der Sprache, Kultur und Tradition des Volkes, die innere
Verwaltung und Struktur der comarca und die Reprasentanz nach auf3en. Bei den
Zusammentreffen der jeweiligen Congresos Generales werden Gesetze
beschlossen, oder aktuelle Themen diskutiert, die dann ihren Eingang in die
Regelwerke der einzelnen comunidades finden. Die Organisation der indigenen
Bevolkerung Panamas in Congresos Generales ist einzigartig unter den indigenen
Voélkern Lateinamerikas. (Ministerio de Gobierno y Justicia 2002: vi).
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Das Schema der politischen Verwaltung des Volkes der Ngabe soll einen Einblick

in die Komplexitat comarcaler Administration geben.

Esquema de autoridades

| Gobernador ] [ Congreso General }— Cacique General

\ 3 Legisladores ] [3 Congresos Regionales }— 3 Caciques
Regionales

[ 7 Alcaldes

—/

‘ 7 Congresos locales 7 Caciques
locales

‘ 57 Representantes 57 Corregimientos }— 57 Jefes
l inmediatos

‘ 57 Corregidores

Comunidades }—— Voceros

Abbildung 3: Politische Struktur bei den Ngébes; CONAPI 2003b

Durch die Subsummierung jeweils zweier Volker (Ngabe-Buglé und Embera-
Wounaan) in jeweils eine comarca, konnte die zahlenmé&fig unterlegene Gruppe
auf lange Frist in ihrer Existenz bedroht sein. Es wurde in beiden Fallen fur je zwei
Volker jeweils ein einheitliches Rechtssystem (Carta Organica) erarbeitet. Als
aulBerst negativ ist in diesem Zusammenhang jedenfalls das Fehlen einer
entsprechenden Quotenregelung bei der politischen Partizipation zu bewerten.
(Turner 2008: 165) Dadurch ist die Reprasentanz der jeweils kleineren Gruppe

nicht gewahrleistet.
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3.3 Griindungen

Die Griundungen der comarcas sind nicht gleichzusetzen mit einer ,[...] concesion
graciosa de los gobernantes de turno, sino que fueron producto de jornadas de
luchas arduas por décadas.” (Turner 2008: 130) Die meisten Volker kampften tber
lange Zeit hinweg fur die Anerkennung ihrer angestammten Territorien. In
anachronistischer Weise gemalfd ihren Grindungsjahren werden die comarcas

Panamas hier vorgestellt.

3.3.1 Comarca de Wargandi

Die Comarca de Wargandi (Ley 34 de 2000) ist die jingste aller comarcas und
befindet sich im Norden der Provinz Darién. Die hier anséassigen Kunas kampften
seit den 1960er Jahren fur den Schutz ihres Gebietes. Es ging vor allem darum,
dem drohenden Naherriicken der colonos Einhalt zu gebieten. In den 1980er
Jahren und in der Folgedekade wurden eine Reihe von Gesetzesentwirfen

vorgelegt, zur Grindung kam es erst im Jahr 2000. (Turner 2008: 131)

3.3.2 Comarca Ngabe-Buglé

Im Kampf fur die Errichtung der Comarca Ngabe-Buglé (Ley 10 de 1997)
schlossen sich Ngabe und Buglé zum ,Foro Guaymi“ zusammen. Es ging um
zweierlei Interessen: das Erlangen von Comarca-Status und um die Ablehnung
der Mine Cerro Colorado. (Ministerio de Gobierno y Justicia 2002: 60) Es wurde
Uber lange Zeit mit friedvollem Hintergrund fur die Errichtung der comarca
verhandelt. 1977 begann der Congreso General die ersten konkreten
Verhandlungen des Themas mit der Nationalregierung. Im Vorfeld der Griindung
der comarca wurde 1996 ein langer Marsch in die Hauptstadt organisiert und
manche Personen traten in Hungerstreik um den Beschlul3 des entsprechenden
Gesetzes voranzutreiben. Der Protest war auch gegen die Kupfermine Cerro
Colorado gerichtet. (Turner 2008: 131-132)

Die Comarca Ngabe-Buglé umfasst rund 650,000 Hektar, was nur in etwa der
Halfte des von den Ngabe und Buglé bewohnten Gebiets entspricht.

(Wickstrom 2003: 50) Die comarca ist zwar die grof3te an Flache, aber das Land
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ist zu grolB3en Teilen unfruchtbar. Eine Vielzahl der Personen arbeitet unter
miserablen Arbeitsbedingungen auf den Kaffee- oder Zuckerrohrplantagen in der
Provinz Chiriqui, da die Bebauung des eigenen Landes zu geringe Ertrage
abliefert, um das Uberleben zu sichern. Die Comarca Ngabe-Buglé erstreckt sich
Uber die drei Provinzen Bocas del Toro, Veraguas und Chiriqui. Ein groRRer Tell
der Buglé siedelt jedoch im Osten weit Uber die eigentlichen Comarca-Grenzen
hinaus bis in die nachstgelegene Provinz Colon. Jene Gemeinschaften, die sich
nicht innerhalb des demarkierten Gebietes befinden, werden im Comarca-Recht

als areas anexas befestigt. (Ministerio de Gobierno y Justicia 2002: ix)

3.3.3 Comarca de Madungandi

Im Vorfeld der Griindung der Comarca de Madungandi (Ley 24 de 1996) kam es
zu gewaltvollen Zwischenfallen, wie Strassensperren und Vertreibung von
colonos. 1976 wurde die hidroeléctrica del rio Bayano in diesem Kuna Gebiet
errichtet. 35.000 Hektar Ackerland gingen den indigenas dadurch verloren. In der
Folge wurden in Verhandlungen die Demarkation des Indiananerlandes sowie
Entschadigungszahlungen beschlossen. Doch erst rund zwanzig Jahre spéater
wurde die comarca eingerichtet, die Zahlungen blieben bis heute aus.
(Turner 2008: 130-131) Die Comarca de Madungandi befindet sich im aulRersten

Ostteil der Provinz Panama, beim Seengebiet des Alto Bayano.

3.3.4 Comarca Embera-Wounaan

Mit der ersten Sitzung des Congreso General dieser Volker im Jahr 1971 wurde
der Kampf um die Errichtung einer eigenen comarca initiiert. Mit der Griindung der
Comarca Embera-Wounaan (Ley 22 de 1983) in der Provinz Darién verblieben
vierzig Gemeinden aufR3erhalb des offiziellen Gebietes. Seit damals herrscht grol3e
Unzufriedenheit dartber. (Turner 2008: 131) Diese Gemeinden vereinten sich
unter dem Projekt Tierras Colectivas Embera-Wounaan Drua.
(Turner 2008: 144-145) Im November 2004 wurde der Asamblea Nacional der
Gesetzesentwurf Nr. 82 vorgelegt, der die tierras colectivas Embera Bedea Dria y
Maach Wounaan Dur Hiek zum Inhalt hat. (Castillo 2007: 120) Diesem wurde bis
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heute nicht Recht zugesprochen. Einige Embera-Gemeinden in der Provinz
Panama warten ebenfalls auf einen positiven Bescheid, worin ihre Habitate als

legal anerkannt werden sollen. (Turner 2008: 145)

3.3.5 Comarca de Kuna Yala

Die Comarca de Kuna Yala (Ley 16 de 1953) Kuna Yala war die erste in Panama.
1945 wurde mit der Regierung uber die Carta Organica verhandelt, die schlief3lich
ab 1953 als interne Gesetzgebung und Verwaltung der Comarca-Bevolkerung
regelte. Es darf kein Land innerhalb des indigenen Territoriums an aul3enstehende
Personen verdufRert werden, die Bodenschatze verbleiben in Staatshand. Die
Kuna waren nicht einverstanden und haben daraufhin selbst ein ,Grundgesetz®
und ,,Autonomiegesetz” (Ley fundamental de la comarca Kuna Yala) erlassen und
.diese werden de facto auch vom Staat anerkannt, sodass die Kuna uber eine
Autonomie verfigen, die Uber den legalen offiziellen Rahmen hinausgeht.”
(vgl. Munting 2005: 113) Das Ley Fundamental de la Comarca Kuna Yala geht
Uber den Rahmen der anerkannten Carta Organica hinaus und wurde bisher von

der Asamblea Legislativa nicht offiziell anerkannt. (Turner 2008: 111)

Die Kunas haben nach ihrem Widerstandskampf 1925 (Revoluciéon Tule)
begonnen, ihr Gebiet auf regionaler Ebene zu verwalten. Sie schufen damit die
Basis fur die Errichtung der spateren comarca. Als einende politische Instanz
wurde der Congreso General Kuna ins Leben gerufen, der dann 1953 auch auf
nationaler Ebene Anerkennung fand. (Wickstrom 2003: 52) Die alteste comarca
des Landes liegt an der Atlantikkiiste in den Provinzen Panama und Darién und ist
ein schmaler langgezogener Landstreifen, der die vor der Kiste gelegenen

zahlreichen Archipele miteinschlief3t.

Erst mit durch das Gesetz 99 vom Dezember 1998 wird der Comarca Kuna Yala
jener Name auch rechtlich zugesprochen, zuvor hiel3 sie offiziell Comarca San
Blas. (Castillo 2006: 6) Die alte Bezeichnung entstammte der kolonialen
Vergangenheit und wurde von den Kunas als unangemessen empfunden. Mehr

als zehn Jahre nach dieser Abanderung ist es in Panama noch durchaus blich,
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lediglich von ,San Blas“ zu sprechen. Durch die Verwendung dieser Bezeichnung
wird dem Volk der Kuna nicht mit einem angemessenen Respekt begegnet.

Als Vorlaufer der comarca ist das Reservat San Blas und Baru zu verstehen. Die
Gesetze 59 aus 1930 und das ergédnzende Ley Segunda aus 1938 beschliel3en
das Reservat und legen seine Gebietsgrenzen fest. Mit dem Gesetz 18 aus dem
Jahr 1952 kommen weitere Reservate hinzu, auch solche, die von anderen
Volkern bewohnt werden: Bayano, Darién, Tabasara und Bocas del Toro.
Dasselbe Gesetz beschlie3t die Grindung eines Departamento de Asuntos
Indigenas, das dem Ministerio de Gobierno y Justicia untersteht. Zudem sollte ein

Instituto Nacional Indigenista errichtet werden. (Medina Hernandez 1972: 74)

Bisher wurden die Siedlungsgebiete der Naso und der Bribri diesen Vélkern in
keiner Weise zuerkannt. Der zunehmenden Gebietsvereinnahmung durch colonos
kann deshalb gar nichts entgegengesetzt werden. Die Nutzung von als parques
oder areas protegidas ausgewiesenen Flachen wurde den indigenas durch die
ANAM untersagt. (Turner 2008: 168-169) Die traditionelle Verwaltung des Volkes
Naso setzt sich aus der Asamblea del Pueblo, dem Consejo General de Dirigentes
und dem Konig oder der Konigin zusammen. Die Naso haben elf Gemeinschaften
in der Bananenpflanzenzone von Guabito und Changuinola, ganz im Westen des
Landes. Sie haben der Staatsregierung seit den 1980er Jahren wiederholte Male
Gesetzesentwirfe fur die Grindung einer eigenen comarca vorgelegt. Bisher

wurde ihren Forderungen nicht Recht zugesprochen. (Turner 2008: 77-78)

Die Bribri halten enge Beziehungen zu ihren ,Bridern“ im Nachbarland aufrecht.
Die Bribris leben auf panamaischen Boden ohne administrative Einheiten, in Costa
Rica rechnen sie auch nicht mit eigenen Verwaltungseinheiten, doch organisieren
sie sich dort auf Basis von NROs. Auch ohne eigene Verwaltungsinstanzen
aufzuweisen, wollen die Bribris zumindest den Status eines corregimiento vom

Staat Panama zuerkannt bekommen. (Turner 2008: 78)
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4 BEVOLKERUNG UND SPRACHEN VON PANAMA

Panama ist historisch gesehen als ein ,pais de transito* zu bezeichnen. Die
zahlreichen Migrationsstréme, die sich in seinen knapp 110 Jahren seit Bestehen
der Republik ereigneten, lieBen aus ihm ein ,pais verdaderamente cosmopolita“
werden. Auch wenn es bisher keine panamaische Nationalidentitat als solche zu
definieren gab, so pragen doch all die verschiedenen Kulturen und

Teilgesellschaften die Gesamtgesellschaft mit. (Montalvan 2000: 10)

Die hier zitierte Linguistin Dra. Ana Montalvan, obwohl selbst Wissenschafterin
und langjahrige Mitstreiterin fir die Menschenrechte der indigenen Vélker in
Panama, kann als negatives Beispiel fir eine sehr gelaufige Vorgehensweise
herangezogen werden. Eine Vorgehensweise, welche die Begrifflichkeiten ,Volk"
und ,Gruppe” fur austauschbar halt, oder manche indigene Vélker aul3en vor l&asst.
— In Panama wird oft von nur vier oder funf autochthonen Vélkern (=pueblos;
zumeist jedoch nur von grupos oder comunidades) gesprochen, da Ngabe und
Buglé als einheitliche guaymies oder die in einer comarca zusammengefassten
Voélker Emberd und Wounaan als ein einziges Volk ,Embera-Wounaan“ dargestellt

werden, Bribri und Naso finden héufig gar keine Erwahnung.

Demgemald geht Montalvan von folgenden Bevolkerungsgruppen, gereiht nach

ihrer zahlenmaldigen Prasenz, aus:
= die spanischsprachige Majoritéat
= vier Gruppen von indigenen Kulturen
= eine Gruppe mit Abstammung von den Afro-Antillen

= verschiedene, kleinere Gruppen mit unterschiedlicher Herkunft (China,

Indien, Juden, Italiener, Franzosen) (Montalvan 2000: 10-11)
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4.1 Die autochthonen Volker

Die Angaben Uber die Anzahl indigener Vélker im lateinamerikanischen Raum
variieren sehr stark. Rosner geht von rund 150 verschiedenen indigenen Volkern,
jedes mit seiner eigenen Sprache und gesamt 45 Millionen Menschen aus.
(ibd. 1998: 231) Von rund 400 Vdlkern ist bei Munting die Rede. (ibd. 2005: 64)
Castillo zahlt dem lateinamerikanischen Raum, einschliel3lich der Karibik, 33 bis
40 Millionen indigene Personen zu, die sich in mehr als 400 Vdlker mit eigenen
Sprachen aufteilen. (Castillo 2007: 7) Laut der Comision Econémica para América
Latina y el Caribe (CEPAL) werden fur den gesamten Raum Lateinamerika und
Karibik 671 indigene Voélker mit rund 30 Millionen Menschen gezahlt.
(CEPAL 2007: 213) Der Fondo Indigena erklart die gro3e Variabilitdt der Daten
mit der Ungenauigkeit der Nationalerhebungen. (Fondo Indigena 2002: 12) In
Panama sind sieben verschiedene Vélker anzutreffen, die gesamt etwa 300.000

Personen ausmachen.

Rodrigo de Bastidas und Vasco Nuiiez de Balboa fanden den Isthmus 1501. Zu
jenem Zeitpunkt waren viele verschiedene autochthone Gruppierungen
anzutreffen. Castillero geht von etwa 60 Stammen (tribus) aus. (ibd. 1967: 7) Man
betrachtete die panamaischen Ureinwohner als Nachkommen der nahuas und
mayas. Die spater von den Karibikinseln ankommenden Caribstdmme formten
dann die dritte Gruppierung, die von den Europaern vorgefunden wurden. Heute
trifft man in Panama jene sieben indigene Vaélker an: Bri-Bri, Buglé, Embera, Kuna,

Naso-Teribe, Ngabe und Wounaan.

Beim Zensus 1960 wurden erst 62.187 Personen indigener Herkunft gezahlt, dies
entspricht 5,8% der Gesamtbevolkerung. (Medina Hernandez 1972: 70) Der
Zensus von 1970 zahlte 73.000 indigene Personen, wobei finf ethnische Gruppen
angegeben wurden: guaymies, chocées, kuna, teribe und bokota.
(Medina 1972: 105) Fur 1990 werden 194.269 Personen (8,3% der
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Gesamtbevolkerung) angegeben. (Montalvan 2000: 7) Im Jahr 2000 lebten 2,8
Millionen Menschen in Panama. Rund 10% der Bevolkerung waren indigener
Herkunft, dies entsprach 285.231 Personen. (Censo 2000 zit. nach Turner 2008:
14) Eine Schatzung der Gesamtbevoélkerungszahl im Juli 2010 belief sich auf 3,
360.474 Einwohner. (www.cia.gov) Am 16. Mai 2010 wurde der neue nationale
Zensus erhoben.

4.1.1 Die Lebensbedingungen der indigenen Bevolkeru  ng

Die indigene Bevolkerung des Landes hat eine um 10 Jahre geringere
Lebenserwartung als die mestizische Bevolkerung. (PNUD 2002b: 29) Die
Prozentsatze bei Analphabetismus sind bei der indigenen Bevilkerung am
grodten. Eine Reihe an Exklusionsmechanismen ist wirksam und sorgt fur die
stetige Marginalisierung der autochthonen Bevoélkerung. Indigener Siedlungsraum
wurde bisher mehrfach nicht zuerkannt. Als Beispiele seinen hier die Buglé in der
Provinz Colon und die Embera und Wounangemeinden angefihrt. Im Fall der
Bribri und Naso wurden die traditionellen Siedlungsgebiete ganzer Voélker nicht

zuerkannt.

4.1.1.1 Sozio-6konomische Verhaltnisse

Mehr als eine Million Menschen in Panama lebt in Armut, dies entspricht 37,3%
der Gesamtbevolkerung, die Halfte hiervon lebt in extremer Armut. Die indigenen
Personen des Landes stellen mit 95,5% die grof3te von Armut betroffene
Bevolkerungsgruppe dar. (Encuesta de Niveles de Vida zit. nach Leis: 17-31) In
extremer Armut leben 86% der indigenen Bevoélkerung. Damit stellt Panama nach
Brasilien das Land mit der schlechtesten Verteilungsquote dar. Im gesamten Land
sind 21% der panamefios von Armut betroffen, 19% von extremer Armut.
(Turner 2008: 48)

Die Kuna stellen im Vergleich der Einkommensverhéltnisse der indigenen Vélker
Panamas eine etwas positivere Ausnahme dar. Sie sind jene Gruppe, die weniger
hohe Anteile an Mindest- oder Nichtverdienern aufzuweisen hat, als die anderen
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Volker. Die Volker Emberd und Wounaan haben die geringsten Einkommen

vorzuweisen.

Die Werte der Einkinfte der Indigenen liegen stets unter jenen der Nicht-
Indigenen. Vergleicht man die Einkommenssituationen von indigenen Personen
auf Provinz-Ebene und auf Comarca-Ebene, so wird ersichtlich, dass die
Einkommen in den comarcas nochmals unter jenen der Provinz sind. Der Zensus
von 2000 zeigt, dass in der Comarca Ngabe-Buglé beinahe 100% der befragten
Personen angeben, keine Einkiinfte zu haben, oder solche, die unter jahrlichen
100 Balboas (1 Balboa= 1US Dollar) liegen. (CONAPI 2006: 98)

Panama ist in der Reihung amerikanischer Lander mit der schlechtesten
Einkommensverteilung an zweiter Stelle zu finden. Im Jahr 1996 lag das
ProKopfEinkommen bei 2.358 US Dollar. (Ministerio de Gobierno y Justicia 2002:
Vi)

Gesamt gesehen weisen alle indigenen Volker Panamas schlechtere Indikatoren
bei  Gesundheit, Bildung, Zugang zu medizinischer  Versorgung,
Einkommensverhaltnisse, allgemeines Niveau der Lebensumstéande
(wie Bestandigkeit und Sicherheit der verwendeten Baumaterialien, Zugang zu
Trinkwasser, Anschlul3 an Kanalisation; etc.) als die Teile der nicht-indigenen
Bevolkerung auf. (vgl. Studie von Leis 2003)

Etwas mehr als die Halfte der indigenen Bevdlkerung des Landes lebt in den
comarcas, dies entspricht 51,1 %. (53 % bei: Leis 2003: 5) In den drei Provinzen
Bocas del Toro, Chiriqui und Panama konzentrieren sich 41,1 % der indigenen
Bevolkerung. In der Comarca Ngéabe-Buglé sind 56,9 % der dort urspringlich
ansassigen indigenen Volker anzutreffen. In der Comarca Embera-Wounaan
leben nur 26,4% der respektiven Volker. (CONAPI 2006: 80)

4.1.1.2 Bildung

Der Durchschnittswert Panamas bei Analphabetismus liegt bei 7 von 100
betrachteten Personen. Betrachtet man die indigene Bevolkerungsgruppe, so stellt
man hier 32 Personen fest. In der Comarca Ngabe-Buglé liegt der Wert bei 46, in
der Comarca Kuna Yala bei 38 und in der Comarca Emberad-Wounaan bei 34. Die
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Provinzen Darién und Bocas del Toro schlieen mit hohen Werten an. (23 und 17
Analphabeten) (CONAPI 2006: 102) Der Gesamtwert an Analphabeten fir das
Land liegt bei 7,6%. Wobei nur 2,6% im stadtischen Gebiet, hingegen 16,7% im
landlichen Raum ermittelt werden konnten. (Leis 2003: 21) Fur das Jahr 2000
wurden folgende Werte fir Analphabetismus festgehalten: Comarca Wargandi:
85,5%, Comarca Madungandi: 63,7%; Comarca Ngobe-Buglé: 45,9%; Comarca
Kuna Yala: 38,5%; Comarca Embera-Wounaan: 34,5%, im Darién: 21,2% und in
Bocas del Toro: 16,9%. Die autochthone Bevélkerung besucht im Durchschnitt um

vier Jahre weniger die Schule als die nicht-indigene Bevdlkerung. (Leis 2003: 23)

Jene Personen, die monolingual in einer indigenen Sprache sind, gehdren dem
allerarmsten Bevolkerungsanteil an und weisen nur ein besuchtes Schuljahr auf.
(Leis 2003: 24)

Obwohl die Analphabetenrate eine der geringsten des Kontinents ist, sind die
internen Ungleichheiten und Gefélle enorm. Erhebungen aus dem Jahr 2004
geben fir Kuna Yala 23% der Manner und 51% der Frauen als Analphabeten an.
Fur das gesamte Land gilt: 1,5% der primaria-Schuler brechen die Schule ab und
6% der primaria-Schiler missen Klassen wiederholen. Bei der indigenen
Bevolkerung brechen 4,6% die Schule ab und 14,5% missen die eine oder
andere Stufe der primaria wiederholen. (Oran 2008: 21-22)

Der Zensus von 2000 zahlte in der Comarca Ngobe-Buglé 31.991 Analphabeten;
in der Comarca Emberd-Wounaan 1.838; in der Comarca Kuna Yala 8.821
(einberechnet wurden Personen ab dem 10. Lebensjahr; zit. nach: Venado 2008;
vol. 1: 18)

Die Kunas erlangen am haufigsten unter allen indigenen Voélkern Panamas eine
Ausbildung auf Universitatsniveau. Bei 100 Menschen indigener Herkunft sind
durchschnittlich 54,3 % Kunas, die einen Universitatsgrad erreichen; 23,7 % sind
Ngbbe und 9,8 % sind Bribri, der Rest teilt sich auf die anderen Vélker auf.
(CONAPI 2006: 103)

Oft wird die Ausbildung der Kinder zu einem Grund fur die Migration der indigenen

Personen Panamas. Das Fehlen von héheren Schulstufen in den comarcas zwingt
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die Menschen in die Stadt zu gehen, wo das gesamte Schulangebot vorhanden
ist. (vgl. hierzu die Arbeit von Tiefenbacher)

Ein Bericht des Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) aus
2004 konstatiert in seiner landesweiten Studie einen ungleichen Zugang zu
Bildung zwischen Gruppen verschiedener sozialer und geographischer
Zugehdrigkeiten. Jene Gruppe Jugendlicher (es wird hier die Altersgruppe 15-24
untersucht), die aus Mangel an finanziellen Mitteln am Fortsetzen des Schul-oder
Unibesuchs gehindert wird, ist zum Uberwiegenden Teil indigen. Mit der Qualitat
der erhaltenen Bildung sind durchschnittlich 72,5% aller Jugendlichen zufrieden,
mit dem erreichten Gesamtniveau allerdings nur 32,9%. (PNUD 2004b: 168-169)
Von den 0,4% der panamaischen Jugendlichen, die nie zur Schule gingen, sind
75% indigener Herkunft. (PNUD 2004b: 172)

Die hochsten Prozentsatze jener Personen, die den dritten Grad der Primarschule
nicht abgeschlossen haben, finden sich in den comarcas. Wahrend der
Gesamtwert fur das Land bei 10,4% liegt, so liegt er am héchsten in der Comarca
Ngébe-Buglé, mit 50,1%. In der Comarca Kuna Yala schlossen 40,5% und in der
Comarca Embera-Wounaan 39,6% nicht den dritten Grad der primaria ab. Die
Provinzen Darién (29,2 %) und Bocas del Toro (22,5%), welche eine grol3e Dichte
an Menschen indigener Herkunft aufweisen, folgen mit hohen Werten. (CONAPI
2006: 102)

In der Periode von 1999 bis 2006 konnte Panama einen deutlichen Anstieg bei der
Einschulungsrate der pre-primaria (Vorschulstufe) erzielen. Fir die primaria
konnte ein leichter Anstieg verzeichnet werden. (vgl. UNESCO Global Monitoring
Report 2009) Von Gleich ruft zu einer kritischen Leseweise der nationalen
Erhebungen in Lateinamerika zu den Einschulungsraten der indigenen
Bevolkerung auf. Denn es muss gleichzeitig beobachtet werden, wie es mit den
erfolgreichen Abschlissen bestellt ist. In den 1980er Jahren wurden
Einschulungsraten von 100% fir Lander mit geringen indigenem
Bevolkerungsanteil erreicht. Beobachtet man die Entwicklungen genauer, so kann
festgestellt werden, dass nur jeder dritte Grundschiler diese abschliel3en wird. Bei
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Schilern mit indigener Herkunft ist es nur mehr jeder 4.oder 5. und diese
bendtigen durchschnittlich 9 bis 10 Jahre fur den Abschlul? (reguléar sechs Jahre).
(von Gleich 1996: 75)

4.1.1.3 Ethnizitat, Identitat, Rassismus

~Ethnizitat* beschreibt die Differenzierung von Bevdlkerungsgruppen durch Selbst-
oder Fremdzuschreibung. (vgl. Worterbuch der Volkerkunde) Der Begriff der
~Ethnizitat" ist untrennbar mit jenem der ,ldentitat* verbunden. Bei der Konstruktion
von ldentitat geht es um eine komparative Dialektik, die das Eigene/Bekannte vom
Fremden/Unbekannten abzugrenzen versucht. Religiose, politische Faktoren, die
Schule, die Familienstrukturen, usw. spielen bei der ldentitatskonstruktion eine

bedeutende Rolle.

Die Zuschreibungsmechanismen von Merkmalen, die das Eigene vom Fremden
trennen, laufen oftmals entlang biologistischer Ideen, die den Begriff der Rasse in
den Vordergrund ricken. Auch wenn diese Form des ,offenen Rassismus*” in der
wissenschaftlichen Literaturdiskussion kaum mehr Legitimitat geniel3t, so ist das
sich prasentierende Alltagsbild doch oft ein ganz anderes. In Panama ist es
durchaus Ublich, in aul3erst despektierlicher Weise von los indios zu sprechen -
und dies auch in bildungsndheren Schichten. Diese Wahrnehmung wird bestétigt
von Wissenschaftern, Juristen oder anderem Expertenpersonal vor Ort, vorrangig

von jenen, die durch ihre Tatigkeitsbereiche mit indigenen Vaélkern in Kontakt sind.

Die durchaus menschliche Eigenschaft der Selbst- und Fremdabgrenzung ist in
Panama in all ihren (unmenschlichen) Schattierungen anzutreffen. Oft &uf3ert sich
dies vermeintlich vollig harmlos, zum Beispiel Uber den Weg der Sprache.
Indigene Volker werden in Panama selten als solche, namlich als ,Vdlker®
(pueblos) dargestellt und wahrgenommen, sondern lediglich als ,Gemeinschaften®
(comunidades). Im Ley de Educacion (1995) wird ausschlief3lich von comunidades

indigenas oder grupos (siehe u.a. Art. 249) gesprochen, nie aber von pueblos.

Es kommt zu Vermischungen und Ungenauigkeiten, wenn von den einzelnen
indigenen Voélkern die Rede ist. Auch die Coordinadora Nacional de Pastoral
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Indigena (CONAPI), die zumeist als fundierte Quelle indigener Themen in Panama
herangezogen werden kann, fasst in ihren Ausfihrungen die Bevolkerungen
Ngébe und Buglé, als auch die Embera und die Wounaan zumeist zu je einer
indigenen Gruppe zusammen. In spateren Darstellungen innerhalb desselben
CONAPI-Berichts werden die einzelnen Voélker dann separat ausgewiesen, bei
Statistiken zu Binnenlandmigration finden sich dann félschlicherweise die Bocota
als eigenstandiges Volk wieder. Obwohl an anderer Stelle in demselben Bericht
dargelegt wird, dass es sich bei den Bocotd und den Buglé um dasselbe Volk
handelt. (vgl. CONAPI 2006: 79)

Mit der auf3eren Erscheinung indigener Personen wird héaufig weniger subtil
umgegangen. Im Rahmen einer CONAPI-Studie zur Migration wurden indigene
Familien zum Gebrauch ihrer traditionellen Kleidung befragt: ,¢Las mujeres de
esta casa usan su vestido tradicional cuando viven fuera de su lugar de origen?*
56 % antworteten mit JA, 44 % mit NEIN. (CONAPI 2006: 143) Diese Ergebnisse
lieBen aufhorchen und fuhrten zur Frage Uber die Kleidung am Arbeitsplatz: ,¢Le
prohiben o alguna vez les han prohibido usar el vestido tradicional en su trabajo?*
10,8 % der Befragten gaben an, der Gebrauch ihrer traditionellen Kleidung werde
ihnen am Arbeitsplatz untersagt. (ibd. 143-144)

Es wurde die Frage nach dem Kleidungsgebrauch im o6ffentlichen Bereich gestellt.
..,Le prohiben o alguna vez les han prohibido entrar a ciertos sitios, como
restaurantes, si visten con su vestido tradicional?” 9,9 % erlebten bereits die

Verweigerung des Zutritts, weil sie traditionell gekleidet waren. (ibd. 144)

In der Schule gibt es zu weiten Teilen Verbote, die traditionelle Kleidung zu tragen.
»¢,EN la escuela prohiben usar el vestido tradicional?” 45,5 % der Befragten wird
der Gebrauch verboten. (ibd. 145) In Panama ist der Gebrauch von
Schuluniformen die Norm, von Indigenen wird dies immer wieder als
Beschneidung ihres personlichen Rechts empfunden, da die Kleidung eine Form
ihres Ausdrucks von Kultur ist. (vgl. CONAPI 2006: 145-147) Den Kuna Méadchen
wurde 1919 der Gebrauch des Nasenrings, Teil ihres traditionellen Schmucks,
verboten. (Howe 1998: 178) Im heutigen urbanen Alltag stellen Kunafrauen mit
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Nasenring eine sehr grof3e Ausnahme dar. In den allermeisten Fallen sind es
Greisinnen, die das traditionelle Schmucksttick noch tragen.

Eine weithin angewandte Form von Alltagsrassismus ist die sogenannte reserva
del derecho de admision, die sich in ihrer Praxis gegen die schwarze und indigene
Bevolkerung richtet. Geschéfte, die von privater Hand betrieben werden, kdnnen
sich mithilfe dieses ,Rechts” selektiver und diskriminierender Mechanismen
bedienen. Im privaten Sektor fallt auf, dass Menschen mit heller Haut (piel clara)
Lunverhaltnismafig oft* (de forma desproporcionada) als Kassiers in Banken oder
im Rezeptionsbereich beschaftgt sind. (Leis 2003: 32)

4.1.1.4 Ungenaue Erhebungen der indigenen Bevolkerung

Wie in Abb. 4 dargestellt, fand sich im Jahr 2000 folgende Verteilung der
indigenen Bevdlkerung.

Cuadro No. 1
DISTRIBUCION DE LA POBLACION INDIGENA EN PANAMA,
SEGUN ETNIA, ANO 2000.

Poblacion Absoluta Porcentaje
Total 285,231 100%
Ngobe 169,130 59%
Buglé 17,731 6%
Kuna 61,707 22%
Embera 22,485 8%
Wounaan 6,882 2%
Naso-Teribe 3,305 1.2%
Bri-Bri 2521 0.9%
Bokota* 993 0.3%
No declararon 477 0.2%

2000.

* Aunque el Censo del 2000 diferencié a este sector indigena de los otros pue-
blos, se les asimila con los Buglé.

Fuente: Contraloria General de la Republica. Censo General de Pobiacion, afo

Abbildung 4: Censo 2000; Turner 2008: 48
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Montalvan weist darauf hin, dass Daten der Volkszéhlungen Panamas vielfach
ungenau und unvollstandig sind. Oft wird verabsdumt, die gesamte indigene
Bevolkerung zu erfassen. Diese wird nicht einberechnet, wenn sie aul3erhalb des
Lraditionellen indigena-Gebiet" temporér wohnt, beispielsweise aus Grinden der
Ausbildung (ab der secundaria aufwarts) oder wegen der Saisonarbeit auf
landwirtschaftlichen Plantagen. Nicht-indigene Bauern hingegen, die in jenen

Gebieten siedeln, werden den Daten zugerechnet. (Montalvan 2000: 14)

Von Gleich kritisiert die Ungenauigkeit der Volkszdhlungen in gesamt
Lateinamerika. Zwischen 1940 und 1990 haben nur Peru, Bolivien, Ekuador und
Guatemala ethnisch differenzierte Angaben gemacht. Die Kriterien, welche eine
Person zu einem ,Angehérigen eines indigenen Volkes* (von Gleich 1996: 76)
machen, sind sehr unterschiedlich und haben sich seit den 1940er Jahren stark
gewandelt. Dieser Wandel und allgemein die unterschiedliche Qualitat der
Erhebungen machen Landervergleiche unmaglich. Die ethnische Selbstzuordnung
ist in der Praxis problematisch, denn es kann zur Uberdimensionierung als auch
zur Minimierung der indigenen Bevdlkerung fihren. Als weiteres Problem
identifiziert von Gleich die Frage nach nur einer Sprache bei indigenen Personen.
Denn so gerat die indigene Sprache oft ins Hintertreffen und wird gar nicht
erwahnt. Erst in den 1980er Jahren im Rahmen der Demokratisierung und auf
Druck der indigenen Mobilisierung bemuhten sich die Regierungen, die ethnischen
Differenzierungen in  die  Volkszahlungen mit ein zu  beziehen.
(von Gleich 1996: 76) In Panama durchliefen die Kriterien der ethnischen
Zugehorigkeit ebenfalls einen Wandel. Der Zensus 1960 definierte tber den
Faktor ,Sprecher einer indigenen Sprache®; 1980 war der geographische
Lebensraum entscheidend und der Zensus von 1990 berief sich auf die
Selbstzuordnung der Menschen. (von Gleich 1996: 77)

Die Anzahl der indigenen Volker Panamas variiert ofters, aus Grinden der
Ungenauigkeit und aus politischem Kalkil. Der Zensus 2000 fuhrt acht Volker an,
wobei die Bokota den Buglé zuzuzahlen sind. In offiziellen Veréffentlichungen wird
zuweilen von nur funf Volkern gesprochen. In einer Informationsbroschire des

Instituto Panameiio de Turismo (IPAT) beispielsweise werden die Ngébe und die
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Buglé als eine homogene Gruppe dargestellt und die BriBri werden vollig
weggelassen. Die Vélker Emberd und Wounaan, die sich eine comarca teilen,
werden ebenfalls sehr héaufig zu einem Volk zusammengefasst. Staatliche
Einrichtungen haben zuweilen ein geringes Interesse an genaueren Erhebungen.
Denn mehr verschiedene Gruppen vorzufinden und anzuerkennen kann mitunter

mit mehr Folgeaufwand fir den Staat verbunden sein.

4.1.2 Die einzelnenen indigenen Volker

Die indigenen Volker Panamas werden hier nach ihrer Bevoélkerungszahl

absteigend vorgestellt.

4.1.2.1 Ngéabe

Die Ngabe wurden friher guaymies genannt. Gegen Ende des 19. Jahrhunderts
schlossen sich die Buglé den Ngébe an und wurden von da an nicht mehr als
separates Volk betrachtet. Die Volker standen sich davor zumeist feindselig
gegenuber. (Ministerio de Gobierno y Justicia 2002: 6) Dieser Zusammenschluss
fuhrte in der Folge oft zu Unklarheiten was die Anzahl der Menschen der
jeweiligen Voélker betraf. Auch heute werden sie grol3teils als einheitliches Volk
Guaymi dargestellt. Oft werden neben den Buglé auch die Naso und die Bribri
unter der ldee einer ethnischen Gruppierung ,Guaymi“ subsummiert. Es verhalt
sich jedoch so, dass diese vier Volker voneinander kulturell und sprachlich zu
unterscheidende Gruppen darstellen.

Der Begriff guaymi wurde direkt aus dem Buglere tibernommen. Denn die Buglé
sprechen von den guaymies, wenn sie sich auf das Volk der Ngabe beziehen.

(Interview 8)

Die Mehrheit der unter &uf3erst prekaren Verhéaltnissen zu verrichtende Arbeit auf
den Zuckerrohr-, Bananen- und Kaffeeplantagen wird von Ngabe und Buglé
geleistet. Sie wandern zur saisonalen Arbeit in die Provinzen Chiriqui und Bocas
del Toro ab und leben dort in einfachsten Verhaltnissen auf Plantagenland. Die
Ngabe stellen zahlenmafig das groldte indigene Volk Panamas dar, sie machen
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rund die Halfte aller indigenen Personen des Landes aus. Vereinzelt ist bei den

Ngébe noch die (von Ma&nnern ausgeubte) polygame Lebensform zu finden.

4.1.2.2 Kuna

Die Selbstbezeichnung lautet Tule/Dule, die Kuna-Sprache dulegaya. Die Kuna
wurden lange Zeit irrtimlich als Nachkommen der Cueva klassifiziert. Anfang der
1970er Jahre begann sich die wissenschaftliche Erkenntnis durchzusetzen, dass
es sich bei den Kuna und den Cueva um zwei unterschiedliche Vdlker handelte.
(vgl. Torres de Arauz 1972: 78) Die Cueva siedelten bei der Ankunft der Européaer
im Osten des Landes. Die Kuna kamen ab der zweiten Halfte des
16. Jahrhunderts in der Region an, als die Cueva bereits beinahe vollstandig
verschwunden oder nur noch eine kleine Gruppe existent gewesen war. Manche
gehen davon aus, dass Vokabular der Cueva von den Kunas absorbiert wurde.
(Torres R. 1980: 37)

Das zweitgrof3te Volk hebt sich durch seine starke politische Organisation von den
anderen Volkern ab. Die Organisationsstruktur von Congresos Locales und
Congresos Generales hatte Vorbildwirkung fiir die anderen Vélker. Die Kunas, die
in die Provinzen von Panama und Colon migrierten, griindeten dort sogenannte
capitulos. Jene capitulos gewéahren standige Verbindung zu den Orten ihrer
Herkunft. Sie sollen der Orientierung der Neuankémmlinge dienen, als auch zum

Informationsaustausch, sie sind auch als kulturelle Zentren zu betrachten.

Die Kunas haben sich im Vergleich zu den anderen indigenen Voélkern Panamas
viel weitreichender der Instrumente der ,modernen Welt" bedient. Sie erlangen
ofter Bildungsgrade auf akademischem Niveau, organisieren sich in politischen
Vereinigungen und pflegen eine Vielzahl von internationalen Kontakten.
(siehe hierzu: Tiefenbacher) Zudem treten sie nach aufRen sehr geeint und
unnachgiebig auf, so beispielsweise, wenn es um Plane von Bodennutzungen auf
Comarca-Gebiet geht. (vgl. Wickstrom 2003: 54) Sie leben im stadtischen Raum
und vorrangig in den drei Kuna-Comarcas, als auch in Pucuru und Paya
(Takarkunyala), zwei Kuna-Gemeinden im Parque Nacional de Darién.
(Leis 2003: 4)
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4.1.2.3 Embera

Die Embera und Wounaan wurden oft zu Chocoes zusammengefasst. Chocé ist
jene Region Kolumbiens, aus der die damaligen Stamme gegen Ende des 17. und
Anfang des 18. Jahrhunderts Richtung Norden wanderten. Heute ist dies der
Name der Sprachfamilie, der die Sprachen beider Vélker angehéren. Die Embera

sind das drittgrof3te Volk in Panama.

Um das Jahr 1960 begannen Bestrebungen der Embera eine eigene comarca
vom Staat zuerkannt zu bekommen. Zu diesem Zweck wurden die Beziehungen
zu den Wounaan gestéarkt. Sie wurden von den Embera zur Migration aus
Kolumbien in die Darién-Region ermutigt und es wurden vermehrt eheliche
Verbindungen zwischen den beiden Choco-Voélkern eingegangen. Erklartes Ziel
war das Erreichen einer Bevolkerungszahl, welche die Errichtung einer comarca

ermoglichen sollte.

1983 wurde die gemeinsame Comarca Embera-Wounaan gegriindet. Sie teilt sich
in zwei Teilgebiete: Cémaco, nordwestlich des Flusses Chucunaque, und Sambd,
das Gebiet, das sich auf beiden Seiten des gleichnamigen Flusses befindet. Die
Embera und die Wounaan bewohnen zum gréf3ten Teil die umliegende Provinz
Darién, die ihr urspringliches Territorium darstellte. Durch die Grenzziehung der
comarca blieben weite Teile des angestammten Wohngebietes aul3erhalb der
rechtlich geschitzten Gebiete. (CONAPI 2006: 80) Jene 51 % an Gemeinschaften
der Volker der Embera und der Wounaan, deren Gebiet nicht auf Comarca-Boden
ist, haben sich zum Proyecto de las tierras colectivas zusammengeschlossen. Die
verstreut lebenden Gemeinden haben zu geringe Einwohnerzahlen, um distritos
oder corregimientos grinden zu koénnen, was eine Vorbedingung fur das
Ansuchen auf Errichtung éiner comarca ware. (Perafan/Nessim 2003: 3) Es wird
versucht, eine gewisse Art von Legalisierung durch die tierrras colectivas zu
erreichen. De facto haben jene indigenas, die in den tierras colectivas leben,

einen gewissen Schutz - wenn auch nicht mit jenem der comarcas vergleichbar.
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4.1.2.4 Buglé

Die Buglé wurden Uber lange Zeit vereinfachend den guaymies zugeordnet und
wurden beim Zensus 1990 vollig den Ngabe zugezahlt. Es entstanden
Unklarheiten tGber deren Anzahl. Vergleiche der Zensus aus den Jahren 1990 und
2000 machen die Nicht-Unterscheidung der Volker klar. Die Buglé teilen seit
langer Zeit geographischen als auch kulturellen Raum mit den Ngabe. Es gibt
einige Gemeinschaften, die ausgewogen zweisprachig in Buglere und Ngéabere
sind und wo vermehrt Mischehen vorkommen. Bei traditionellen Festen werden
von den Ngabes unter anderem Lieder in Buglere gesungen, wobei die Sprecher
des Ngéabere das Buglere nicht verstehen und umgekehrt. Im Jahr 1927 wurde
von einem schwedischen Anthropologen eine von den guaymies kulturell und
sprachlich zu unterscheidende Gruppe identifiziert: die Bokota (auch Bocota oder
Bogota). Es wurden knapp 400 Menschen gezadhlt und ihr Vokabular wies
Verwandtschaft mit den guaymies sabaneros auf. (Torres de Aratz 1972: 89)

Ab den 1970er Jahren ist in der Literatur zunehmend Verwirrung Uber dieses
.neue” Volk auszumachen. Die Buglé nennen sich selbst in ihrer Sprache Bokota.
Die Situation weiters verkomplizierend kam die Tatsache hinzu, dass eine Gruppe
Buglé einer bestimmten Siedlungszone in den Jahren 1996 und 1997 bei der
staatlichen Contraloria de la Republica de Panama Druck ausubte. Man bestand
auf einer separaten Zahlung beim folgenden Zensus. Daraufhin erschienen im
Jahr 2000 bei der folgenden Volkszahlung 993 Personen, die sich als Volk Bokota

deklarierten. (Interview 8)

Die Buglé begannen in letzter Zeit verstarkt Forderungen nach eigener
Selbstverwaltung zu &uf3ern. Sie leben vor allem im Osten der comarca und bis

weit dartiber hinaus Richtung Osten, an der Atlantikkiiste der Provinz Coldn.

4.1.2.5 Wounaan

Auch die Wounaan haben in jungerer Vergangenheit vermehrt Forderungen nach

Autonomie gestellt. Die Wounaan, so auch die Buglé, fihlen sich von der ihnen

32



jeweils zugehorigen grof3eren Bevolkerungsgruppe ubervorteilt.
(Ramnek 2007: 11)

Die Comarca Embera-Wounaan besteht aus zwei separaten Gebieten, Uberall
dazwischen verstreut, ab dem Lago Bayano (Provinz Panama) und bis zur
Grenzregion zu Kolumbien gibt es viele Gemeinschaften beider Voélker. Die
Embera und die Wounaan haben eine sehr ahnliche Kultur mit leichteren
Unterschieden, stellen jedoch zwei voneinander zu unterscheidende
Sprechergruppen dar. Die Sprecher des Embera (embré) und des Woun meu

verstehen einander nicht.

4.1.2.6 Naso

Das Gebiet der Naso findet sich im Nationalpark Parque Internacional de La
Amistad, der sich grenzibergreifend auch auf costarricensischen Boden erstreckt.
In Panama leben sie am Fluss Teribe, der ein Zulaufer des Changuinola ist. Die
Selbstbezeichnung des Volkes lautet Naso/Nazo, die Fremdbezeichnung richtet
sich nach deren Herkunftsort. Sehr héaufig wird die Doppelbezeichnung Naso-

Teribe benitzt.

Zwei Fakten stehen einem Prozess auf Anerkennung als comarca hinderlich
gegeniber: die kleine Personenanzahl und die Tatsache, dass es Ansiedlungen
im Parque Internacional de la Amistad und im Parque Palo Seco gibt. Ersterer ist
ein Biospharenreservat und Menschheitserbe der UNESCO, zweiterer geniel3t
Schutz als sogenannte reserva ecoldgica. Turner benennt als primares Hindernis
die Interessen von Privatunternehmen, die im Naso-Gebiet beim Rio Teribe
Wasserkraftwerke errichten wollen. (Turner 2008: 147) Die Naso beanspruchten
erstmals 1980 die Anerkennung der juristischen Kategorie der comarca fur das
von ihnen bewohnte Gebiet. (Turner 2008: 132) 2004 legten sie dem Parlament
einen Gesetzesentwurf fir die Schaffung der Comarca Naso Tjér Di vor.
(Castillo 2007: 119)
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4.1.2.7 Bribri

Im Jahr 1990 wurden die Bribri vom Zensus noch gar nicht als eigenstandiges
Volk erfasst. Die Mehrheit der Bribris lebt auf costarricensischen Boden, sie bilden
eine kleine Minderheit im Staat Panama. Durch die Grenzziehung der
Nationalstaaten wurden mehrere Gemeinschaften eines gemeinsamen Volkes
zwei verschiedenen Staaten zugehdorig. Auf panamaischer Seite leben sie entlang
des Rio Sixaola, im Grenzgebiet zu Costa Rica. Im Osten grenzen sie an Naso-

Gebiete, im Westen an den Parque Internacional de la Amistad. (Leis 2003: 5)

Die Bribri Panamas unterhalten engste Beziehungen zu ihrem Volk im
Nachbarland. Trotz der kleinen Personenzahl musste diesem indigenen Volk

geschutzte Territorien zugesprochen werden. (Turner 2008: 148)
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4.1.3 Die autochthonen Sprachen

Alle sieben Volker haben ihre jeweils eigene Sprache, wobei Buglé, BriBri,
Ngéabere, Kuna und Teribe zur Sprachfamilie der Chibcha gezahlt werden und

Embera, als auch Waunana zur Familie der Choco. (Fabre 1998: 203)

COSTA RICA ETA PANARMA
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Abbildung 5: Sprachen in Panama; www.muturzikin.com

Fabre teilt den Stamm der Chibcha-Sprachen in zwei Superfamilien. Superfamilie
Chibcha A gehdrt Teribe, Bribri und die Familie Guamico mit Movere (Guaymi)
und Bocotéd an. Der Superfamilie Chibcha B zahlt er unter anderem das Kuna zu.
(Fabre 1998: 454-455)

Die Selbstbezeichung des Volkes der Naso (naso/nazo) erwdhnt Fabre nicht, er
spricht ausschliel3lich von Teribe-Térraba. In Panama spreche man von teribe,
von térraba in Costa Rica. Die Selbstbezeichnung der Sprache lautet: tlorio.
(Fabre 1998: 499)
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Die Sprache bribri kennt man auch unter ihren Namen talamanca oder viceita. Die
Bribri nennen sich und ihre Sprache sé (fir ,wir®) und sU uhtUk (,unsere

Sprache*), auch bribri-wak (,jene vom Stamm in den Bergen®). (Fabre 1998: 466)

Das guaymi (ngobere) ist auch bekannt als chiriqui, nhgobere, movere, valiente
(Dialekte von Tolé, San Lorenzo, Cricamola (Bocas del Toro) und Valiente) Die
Selbstbezeichnung des Volkes lautet ngobé, ngawbe und ngobere fur die

Sprache.

Fabre sieht eine ,nacién guaymi“ in zwei verschiedene Sprachen einzuteilen: das
ngobere mit drei Dialekten in Panama - obwohl er hier vier anfiihrt - und einem in
Costa Rica und das buglere mit den zwei Dialekten bocotd und sabanero.
(Fabre 1998: 476-477)

Fabre unterliegt vollig den Wirren der Literatur bezlglich der Buglé/Bocota. So
meint er, bocota und buglere seien alternative Namen derselben Sprache.
Zugleich behauptet er, dass die Sprecher von bocota (der norddstliche Dialekt)
und Sprecher von Buglere (guaymi sabanero, sabanero, murire, bocotad de
Chiriqui) zwei kulturell voneinander zu unterscheidende Gruppen darstellen.
(Fabre 1998: 463)

Das Kuna hat seine Dialekte San Blas, bayano und paya. (Fabre: 487) Die Kunas

nennen ihre Sprache tulegaya/dulegaya.

Fabre teilt die Sprachfamilie Choco in drei Sprachen auf zwei Zweigen ein:
Zweig | 1. Waunana (noanama)

Zweig Il 1. Embera del Norte (Dialekte: Katio, San Jorge, Rio Verde- in

Kolumbien, Sambu — in Panama)

2. Embera del Sur (Dialekte: Saixa, Baud6, Rio Sucio, Tadd, Chami- in
Kolumbien) (Fabre 1998: 511)
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Waunana wird auch noanama, chocé, woun meu und waumeo genannt.
(Fabre 1998: 522) Das Embera del Norte nennt man weiters embera, katio oder
cholo. Die Selbstbezeichnung der Sprecher: ebana (katio) (Fabre 1998: 515)

Das Embera del Sur heil3t auch embera, chocé oder cholo und die

Selbstbezeichnung: epéra pedée (Menschen+Sprache/Worter) (Fabre 1998: 519)

4.1.3.1 Die Bewertung indigener Sprachen

Es ist eine Tatsache, ,dass die Mehrheit der indigenen Sprachen [...] als Folge
des Kolonialismus deutliche Defizite im Bereich der Normativierung und
Normalisierung aufweist und den Anforderungen ,moderner Gesellschaften oft
kaum gendgt.“ (Cichon 1996: ii) Unter Normativierung werden verschiedene
Referenzformen fur eine Sprache verstanden. Die Normalisierung einer Sprache
ist dann gegeben, wenn sie ihre Position, die sie vor der Kolonialzeit innehatte,
wieder zurtickerobert. Die meisten indigenen Sprachen wurden im Zuge der
Kolonisationsprozesse stark zurlckgedrangt oder vollig zum Verschwinden
gebracht. (Kremnitz 1996: 5) Den indigenen Sprachen in Panama fehlt es an
Referenzgrammatiken. Nur fur die Sprache der Kuna wurde eine (unvollstandige)

deskriptive Grammatik erarbeitet.

Eine Geringschatzung der Mehrheit der mestizos gegentber den indigenas und
ihren Sprachen drickt sich in einer ethnozentristischen Haltung aus, die von einer
geringeren ,kommunikatorischen Leistungsfahigkeit“ der autochthonen Sprachen
ausgenht.

Im indigenen Selbstbild schlagt sich so die Idee von einer Minderwertigkeit der
eigenen Sprache nieder. Kremnitz weist darauf hin, dass die gesellschaftliche
Machtverteilung dazu fihren kann, dass zunehmend weniger Erfahrungen in der
eigenen Sprache versprachlicht werden. Dies wiederum starkt den Schluss, dass
die eigene Sprache weniger leistungsfahig sei, die Menschen neigen verstarkt zu
weniger Verwendung. Die Einschatzung der sprachlich  geringeren
Leistungsfahigkeit bezieht sich vor allem auf solche Felder, wo Innovationen
stattfinden. Die Sprache wird auf eine Ebene der Vergangenheit zurtickgedrangt,
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da Neues kaum in der ,geringeren Sprache” Ausdruck findet.
(Kremnitz 1990: 56-57)

In zwei- oder mehrsprachigen Gesellschaften wird durch die Zuschreibung
unterschiedlicher kommunikatorischer Funktionen der einzelnen Sprachen ein
herrschender Konflikt geleugnet. Durch die als ,sprachimmenant® identifizierten
Charakteristika soll sich ein Infragestellen der ungleichen Gesellschaftsordnung
erubrigen. (Kremnitz 1990: 62)

Auch in Panama sind diese Phdnomene zu beobachten. Die indigenen Sprachen
des Landes geniel3en ein nur geringes Prestige. Das Prestige einer Sprache ist
seine ,implizite gesellschaftliche Bewertung“. Im Gegensatz hierzu steht der
Status einer Sprache. Dieser stellt die offizielle Positionierung, die formale
Absicherung derselben dar. (Kremnitz 1990: 74) Die indigenen Sprachen
Panamas erhielten bisher keinen ausreichenden offiziellen Schutz.

4.1.3.2 Indigenismen in der Lexik des Panama-Spanischen

Torres R. macht darauf aufmerksam, dass die indigenen Sprachen zwar teilweise
groBen Einfluss auf die spanische Lexik, nicht jedoch auf die Grammatik
genommen haben. Die Spanier Ubernahmen vorrangig in jenem Bereich die
indigenen Begriffe, wo es an eigenem Vokabular fehlte. Dies traf vor allem dann
zu, wo ihnen Fauna und Flora unbekannt waren, ebenfalls bei neuartigen
Gegenstanden des taglichen Gebrauchs. Eine Reihe von Toponymen und
Hydronymen sind Entlehnungen aus den Vernakuléarsprachen des Landes. Dies
trifft in groem Ausmald auf den Westen Panamas zu, wo Uber viele Jahrhunderte
die verschiedenen Volker der guaymies ansassig waren. In den Provinzen
Chiriqui, Veraguas, Coclé, Los Santos, Herrera und im Westen der Provinz
Panama findet sich eine Reihe von Ortsnamen, die der Sprachfamilie Guaymi
entstammt. Im &uRersten Osten des Landes, in der Provinz Darién, entstammen
viele Toponyme der Sprache der Kuna, ein kleinerer Teil Sprachfamilie Choco. In
der Provinz Bocas del Toro findet sich eine Vielzahl von Namen, die dem Guaymi

und dem Naso zugerechnet werden kénnen. (Torres R. 1980: 33-35)
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Der Name des Landes selbst soll sich vom Cueva, einer heute nicht mehr
existenten indigenen Sprache, herleiten: ,el nombre Panama [...] significaba en
lengua cueva, la mas extendida entre los indigenas del territorio en esa época,

abundancia de peces o sitio abundante de peces.” (Sosa/Arce: 3-4)

Einige Beispiele von Ubernahmen aus indigenen Sprachen: aguacate, chirimoya
(eine regionale Baumart), sandia, chaquira, sollen dem Cueva entstammen.
(Torres R. 1980: 39; 48; 59; 69)

Toponyme und Hydronyme in Panama, die der Sprachfamilie Guaymi entlehnt
wurden: Ceébaco (Pazifikinsel, zur Provinz Veraguas gehorend), Coclé
(Provinzname und Fluss) (83), Changuinola (Orts- und Flussname in der Provinz
Bocas del Toro, bedeutet: klarer Fluss) (89), Chiriqui (Provinz) (91), Tolé (Ort in
der Provinz Chiriqui) (121) Dem Kuna entstammt das Wort Darién (Provinz) (95),
Penonomé oder Guararé (Ortsnamen) (ibd. 1980: 111, 97) sind unbekannter

indigener Herkunft.

Der Reichtum an autochthonen Sprachen im Land und die Zahl der verschiedenen
Sprachkontaktsituationen ist grof3. Mdgliche weitere Indigenismen, die sich im
Alltagsspanischen Panamas niederschlugen, konnten entdeckt werden. Die

linguistische Forschung fande hier ausgiebig Untersuchungsmaterial.

5 SPRACHEN UND SPRACHENRECHT IN PANAMA

Weltweit werden etwa 3.000 bis 5.000 Sprachen gesprochen. (Glick 2005: 612)
Manchmal wird sogar von bis zu 6.000 ausgegangen. Ahnlich ungenau sind die
Angaben zu Sprachfamilien. Es gibt schatzungsweise zumindest 100
Sprachfamilien weltweit, wovon die meisten nur wenige Mitglieder haben, und
viele Sprachfamilien sind ,one-language families”. (Paulston 1988: 19-20) Fur den
lateinamerikanischen Raum geben Schatzungen 1.200 Sprachen bei Ankunft der
Europaer an. 300 bis 600 Sprachen sind heute noch existent, 300 davon
beschrieben, weitere 100 vom Aussterben bedroht. (von Gleich 1996: 80)
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In Panama werden neben der Majoritatssprache Spanisch weitere sieben indigene
Sprachen gesprochen, die sich zwei Sprachfamilien zuordnen lassen. Es existiert

eine grolRe Zahl anderer Sprachen von Zuwanderern aus China, Indien, Israel, etc.

Die Auseinandersetzung mit allen in Panama existenten Sprachen waére eine
intensive Beschéaftigung wert, denn im Umgang mit den verschiedenen Sprachen
eines Landes spiegelt sich vieles seiner politischen Haltung wider. Aus
Platzgrinden kann dies hier nicht erfolgen, zudem ist die Relevanz fir das
Kernthema der Arbeit nur sekundar. Es werden nur die autochthonen Sprachen
(und in ihrer Opposition zum Spanischen), jedoch nicht die Sprachen der

Immigranten oder der afroantillanos behandelt.

5.1 Offizielle Sprachen, anerkannte Nationalsprache n

Jene Sprache, in der ein Staat ,funktioniert®, ist seine offizielle Sprache, seine
Amtssprache. In diesem Idiom nimmt der Staat seine Aufgaben nach innen und

nach aufRen hin wabhr.

Territorial begrenzt anerkannte Sprachen haben einen anderen Status als die
offizielle(n) Amtssprache(n) eines Landes inne. Ersteren werden nur Teilbereiche
rechtmalliger Verwendung eingerdumt und es fehlt hier oft an der
verfassungsrechtlichen Legitimierung. Es besteht ein Unterschied darin, ob die
Verwendung der Sprache in der Verfassung oder nur durch Dekrete verordnet ist.
Dies bringt zwei juristisch verschieden zu bewertende Lagen mit sich bringt. Sich
im gegebenen Fall auf Verfassungsrecht berufen zu konnen, hat mehr Gewicht als

beispielsweise Verordnungen haben.

Offizielle Sprachen eines Staates sind - theoretisch - gesetzlich gleichberechtigte
Sprachen mit Anwendungsrecht in allen Sphéaren. Und sie sind die Sprache der
Reprasentanz und des Kontakts nach auflen. Durch die Verwendung des
Staatsidioms aul3erhalb der Nationalgrenzen kann mitunter eine politische Haltung
sichtbar werden. Denn hat ein Staat neben einer européischen eine autochthone
Sprache (wie im Falle Paraguays) sozusagen im hochsten offiziellen Sprachrang

vertreten, wird eine gewisse interne Positionierung veranschaulicht.
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Panama hat sieben autochthone Sprachen, die alle fur sich eigenen Kulturkreisen
zugerechnet werden und untereinander nicht verstandlich sind. Funf dieser
Sprachen geniel3en einen gewissen Schutz durch Comarca-Recht. Innerhalb der
Grenzen der comarca ist deren Verwendung legitimiert, sie sind territorial begrenzt
anerkannt. Panama scheint unmef3bar weit davon entfernt zu sein, seinen

Vernakularsprachen weitreichenderen Schutz einzurdumen.

Die UNESCO empfiehlt ein Dreifach-Sprachenmodell fir multilinguale Staaten.
Eine internationale Sprache soll die offizielle Staatssprache sein. In den
vormaligen Kolonien soll dies die Kolonialsprache ibernehmen - argumentiert wird
mit der internationalen Wettbewerbsfahigkeit. Eine lingua franca soll dem lokalen
und/oder regionalen Zusammenhalt dienen. Es geht hierbei um unterschiedliche
Gruppen, die sich Uber eine gemeinsame Sprache identifizieren. - Als Beispiel
wird Swabhili in Ostafrika angefuhrt. Die dritte Sprache, die anerkannt werden
sollte, ist die Muttersprache, wenn sich diese weder mit der offiziellen Sprache
noch mit der lingua franca deckt. (vgl. PNUD 2004a: 60)

Die sich hier aufdrangende Frage ist, warum diese international anerkannte VN-
Institution nicht eine Empfehlung fir die Erweiterung der Offizialisierung der
Sprachen ausspricht. Derartige Empfehlungen wirden sich doch mehr als nur
anbieten, den internationalen Diskurs um Sprachenrechte in eine Richtung zu
lenken, die von einer Gleichwertigkeit der Kulturen (und Sprachen) ausgeht, und
nicht solche, die abermals eine eurozentristische Weltwahrnehmung stéarkt.

Freire identifizierte bereits vor Jahrzehnten ungleiche Herrschaftsverhaltnisse als
eine der primaren Herausforderungen der heutigen Welt. Dieser ungleichen
Verteilung von Macht muss gleichzeitig und von mehreren Seiten beigekommen
werden. Ein Weg verlauft Uber die Sprache. Erkennt man eine Sprache an,
erkennt man die Kultur an. Dies ist sehr verkirzt dargestellt, trifft dennoch den
Kern: GenieRen Landessprachen einen offiziellen Status, sind sie nicht nur
rechtlich gré3tmoéglich abgesichert, sondern es besteht fur sie die Mdglichkeit,
mehr national wie auch internationale Présenz zu erlangen. Und diese stérkere

Prasenz der Sprachen geht einher mit einer verstarkten Pradsenz der Kulturen. So
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wlrde ein bedeutender Schritt in Richtung einer Anerkennung der Diversitat eines
Landes gemacht werden. Eine Neuorientierung der staatspolitischen Modelle wére

hierfiir erforderlich.

5.2 Indigene Sprachen sind bedrohte Sprachen

Eine der zentralen Grundannahmen der Arbeit lautet, Sprache ist ein wesentliches
Kernelement von Kultur, und daher ein identitatsstitendes Moment des
Menschen. Es wird die These vertreten, dass Sprache als besonders
schitzenswert zu erachten ist. Es ist ein Faktum, dass die Mehrheit indigener
Sprachen bedroht ist. Bedrohte Sprachen zu schiitzen, bedeutet indigene Kulturen

zu starken und langfristig zu erhalten.

Las estimaciones optimistas de la situacién actual sugieren que al menos el 50% de las
lenguas que se hablan hoy dia podrian haberse extinguido o estar en grave peligro (muertas o
moribundas) en torno al afio 2100. Segln estimaciones pesimistas, pero totalmente realistas,
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, segln esas estimaciones, la mayoria de las lenguas indigenas del mundo
desapareceran. (Foro Permanente para las Cuestiones Indigenas 2005: 2)

Die autochthonen Sprachen Panamas haben nur kleine Sprechergemeinden. Dies
gilt fur die Uberwiegende Mehrheit der amerindischen Sprachen gesamt.
Ausnahmen stellen Aymara, Maya, Mapuche, Quechua, Quiché und Nahuatl dar.
Durch die niedrigere Gebrauchsfrequenz der Sprecher und durch ihr Lebensalter
sind viele indigene Sprachen vom Aussterben bedroht. Dadurch sterben mit den
Menschen oft auch die Sprachen. (vgl. Lopez/Kiper 1999: 5)

Es existiert kein universelles Recht auf Sprache, da bereits die Definition dessen,
was Sprache denn sei, aul3ergewdhnliche Schwierigkeiten mit sich bringt. Umso
wichtiger scheinen deshalb weitreichende nationale Gesetzgebungen, die dem

Kulturelement Sprache einen fundierten Schutz einrdumen.

Seit 1975 ist das Quechua in Peru anerkannt, mit der neuen Verfassung von 1993
auch all die anderen Sprachen des Landes. Alle indianischen Sprachen haben in

den jeweiligen Regionen offiziellen Charakter in Kolumbien seit 1991 und in
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Ecuador seit 1999 (Lépez/Kuper 1999: 12) In Guatemala wurden die Sprachen der
Maya, der Garifuna und Xinka als nationale Sprachen anerkannt, wobei das
Spanische offizielle Sprache Guatemalas bleibt. Das ,nationale Sprachengesetz*
von 2003 deklariert die indigenen Sprachen als offiziell fir den privaten und den
offentlichen Gebrauch. (Griinberg 2007: 8). Dieses Recht ist jedoch nicht in der
Verfassung verankert. (Griinberg/Macz 2005: 11) Auch in Honduras, Bolivien,
Brasilien und Mexiko sind die indigenen  Sprachen  anerkannt.
(von Gleich 1996: 85)

Paraguay muss oft als Paradebeispiel gegliickter Sprachpolitik herhalten. Weite
Teile der Bevdlkerung sind bilingual in Spanisch und Guarani. Die autochthone
Sprache ist neben dem Spanischen offizielle Sprache des Landes und geniel3t ein
hohes Prestige. ,Der Fall Paraguay ist deshalb so besonders, atypisch und
vielleicht paradigmatisch, weil wer dort bilingual ist, wird nicht durch Zugehdrigkeit
zu gewissen Klassen oder durch andere soziale Kategorien bestimmt.”
(Lopez/Kuper 1999:10) Corvalan spricht von kultureller Dualitat® im Falle
Paraguays: hier laufen Trennlinien der Sprachen nicht entlang der Dichotomien

weild/indio sondern entlang rural/urban. (Corvalan 1988: 367)

So eine ,kulturelle Dualitat* bzw. ,kulturelle Pluralitat* wéare fur viele indigenas in
Panama der gewilnschte Idealfall. Eine wahrhaftige Anerkennung der Vielfalt
wurde mit Gleichbehandlung einhergehen. Der Staat Panama ist davon sehr weit
entfernt. Dies &auf3ert sich unter anderem uUber die Art des Umgangs mit den
vernakularen Sprachen. Sie werden in offiziellen Dokumenten oftmals als
dialectos indigenas, nicht aber als Sprachen ausgewiesen. Dies ist als klares
Zeichen von Mangel an Bewusstsein und Wissen zu werten. Es ist linguistisch
fundiert, dass es sich eindeutig um Sprachen als solche handelt. Auf Ebene der
comarca genief3en die jeweiligen indigenen Sprachen Anerkennung durch die
Comarca-Gesetze. So heil3t es im Gesetz 10, Artikel 53, das die Comarca Ngéabe-
Buglé 1997 einrichtet: ,Se reconocen las lenguas, culturas, tradiciones y
costumbres del pueblo Ngdbe-Buglé, las cuales seran conservadas y divulgadas
por organismos especiales competentes, que seran creados por ese propoésito y

en los cuales participara la poblacién Ngdbe-Buglé.” (CONAPI 2003b: 26) Doch in
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der Praxis wird den autochthonen Sprachen nicht viel mehr Beachtung als auf
dem Papier zuteil. Im Laufe der Recherche konnten keine Verordnungen ausfindig
gemacht werden, die einen besonderen Schutz der indigenen Sprachen
gewahrleisten wirden. Zu solchen SchutzmalRnahmen kdnnten beispielsweise
Bestimmungen Uber die Verwendung der indigenen Sprachen bei
Verwaltungsbehorden oder bei Gericht gezahlt werden.

Rogelio Cansari berichtet von sailas, ranghohen Kuna-Vertetern, die bei offiziellen
Treffen in Kuna sprechen und ihren Dolmetscher an der Seite haben. Cansari
wulnscht sich derartige Selbstsicherheit auch bei den Ubrigen Voélkern Panamas.
Denn so wuirden die anderen indigenen Sprachen sich mit derselben
Selbstverstandlichkeit als Ausdruck eines eigenen kulturellen Hintergrunds
darstellen und dazu beitragen, das Selbstbewusstsein auf indigener Seite als auch
den Respekt auf Latino-Seite zu bekraftigen. (Interview 6)

5.3 Zweisprachigkeit in Panama

Die Sprachen des Landes stehen zueinander in komplexen Beziehungen. Doch
den Phanomenen des Bi- und Plurilinguismus wird in Panama kaum Beachtung
geschenkt. Vor allem die autochthone Bevdlkerung wird aufgrund mangelnder
(Spanisch)Sprachkenntnisse marginalisert. Die kulturelle Diversitat des Landes ist
zugleich ein sprachliche Diversitat, welcher zu entsprechen wére. Es fehlt jedoch
an landesweiten Erhebungen zu Zweisprachigkeit. Diese Daten werden weder im
Rahmen der Volkszdhlung noch von anderen staatlichen Institutionen
durchgeflihrt. Wie bereits erwdhnt, werden die vernakularen Sprachen selten als
Sprachen, sondern viel 6fter als Dialekte behandelt. Eine Hinwendung zum Thema
Zweisprachigkeit wirde zudem eine nahere Auseinandersetzung mit den
jeweiligen (indigenen) Sprechergruppen bedeuten. - Und hierfir mangelt es oft an

einer grundsatzlichen Bereitschaft.

Finden sich Werte zum Bilinguismus indigener Personen, dann basieren diese
zumeist auf personlichen Einschatzungen von Experten vor Ort. Diese

Einschatzungen werden nicht zu einer Systematik zusammengefuhrt, erscheinen
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vereinzelt und in verschiedenen Kontexten. Das Fehlen von wissenschaftlicher
Methodik und der singulare Charakter der Daten machen die Erstellung von

Gesamtstatistiken unmdglich.

Artinelio Hernandez, selbst Kuna-Indianer, spricht vom code-switching als dem
.Normalfall“ bei den Kunas, besonders bei jenen, die mehr Schulbildung genossen
haben. (Interview 3) Code switching kann als die Verwendung zweier oder mehrer
Varietéten innerhalb einer Konversation oder einer Interaktion bezeichnet werden.
Diese Varietaten konnen die gesamte Palette abdecken zwischen genetisch véllig
zu trennenden Sprachen bis zu zwei Stilarten derselben Sprache.
(Bourhis 1979: 117)

Zum Sprachgebrauch indigener Personen wurden von CONAPI einige
interessante Daten erhoben. ,¢Habla usted el idioma propio con su familia y otros
paisanos cuando esta fuera de su lugar de origen?* 89,9 % antworteten mit JA,
der andere Teil mit NEIN. (CONAPI 2006: 141) ,¢;Cree usted que a los no
indigenas les molesta que usted hable su idioma propio?” 64, 8 % der Befragten
meinten hierzu NEIN, 35, 3 % JA. (ibd. 141-142) Zum Sprachbewusstsein der
Sprecher: ;A usted le da verglenza hablar su propio idioma?* 92,9 %
beantworteten diese Frage mit NEIN, der verbleibende Rest mit JA. (ibd. 142) Zur
Situation am Arbeitsplatz: ,¢Le prohiben o le han prohibido a usted o algun
miembro de la familia hablar su idioma en el trabajo?” Dies verneinten 89,2 % der
Befragten. (ibd. 142) In welcher Form solche Verbote auferlegt wurden, ware
gesonderte Studien wert. Auch andere Fragen zum Sprachgebrauch missten im
Rahmen anderer wissenschaflicher Arbeiten gestellt und ausgearbeitet werden.
Diese konnten wertvolle Beitrdge zur Darstellung des Sprachpanoramas des

Landes leisten.

Zweisprachige Medien sind in Panama nicht anzutreffen, denn bisher fehlte es
hauptsachlich an finanziellen Mitteln, um slche hervorzubringen. Es wurde eine
einzige Ausgabe von einer Zeitschrift in Kuna herausgegeben, worin Teile in

Spanisch zu finden waren.
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6 EBI- ANNAHERUNG AN EINEN BEGRIFF

Die Komponenten des Begriffs Educacion Bilingtie Intercultural (EBI) werden als
drei einzelne grol3ere Themeneinheiten dargestellt. Diese Vorgehensweise soll
eine ldee der Weite des Feldes vermitteln, zugleich wird die Komplexitat und

Verwobenheit der einzelnen Themenfelder verdeutlicht.

6.1 Bilinguismus

Die Bedeutung der Sprache fur den Menschen und die Vorteile von

Zweisprachigkeit werden prasentiert.

6.1.1 Allgemeines zur Sprache

Sprache ist immer eines der zentralsten Elemente einer Kultur. Zugehoérigkeit
definiert sich zumeist zu einem groBen Anteil Uber die Beherrschung der
Gruppensprache. Auch wenn andere Merkmale distinktiven Charakter haben, so
ist die Sprache oft jenes Merkmal, das Vorrang vor allen anderen hat. ,Auch
Coseriu sieht die Sprache nicht nur als eine soziale Erscheinung unter anderen,
sondern als ,die Grundlage von allem Sozialem und die wichtigste AuRBerung der
menschlichen ,Geselligkeit’, des ,Miteinander-Seins’, das eine wesentliche
Dimension des Menschseins ist.“ (Gugenberger 1999. 26) Sprache hat
unbezweifelt immensen Einfluss auf unsere Wahrnehmung von der Welt, pragt
Kulturen also entscheidend mit. Es existieren viele Modelle, welche ,die Kausalitat
des Verhdltnisses zwischen Sprache und Weltbild“ (Gugenberger 1999: 27) zu
erklaren versuchen. Gugenberger selbst gibt ,Vertretern eines gemaligten
Kulturrelativismus insofern recht, als dass sich die spezifischen Kenntnisse und
Vorstellungen Uber die Welt in der Sprache niederschlagen und dass oft aus

sprachlichen Kategorien kulturelle Muster ablesbar sind.” (Gugenberger 1999: 35)

6.1.2 Sprache als Identitatsverortung

Sprache ist als identifikatorisches Moment des Menschen zu betrachten. Das
heil3t, Sprache definiert das Selbstverstandnis des Sprechers. Folglich kdnnen
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Veranderungen der sprachlichen Praxis zu Veranderungen des individuellen
Selbstverstandnises fuhren. (vgl. Kremnitz 1990: 54)

Damjanova und Cichon konstatieren bei einer Forschung in Guatemala, dass ,je
starker die Kommunikationspraxis des Einzelnen von einer Maya-Sprache gepréagt
ist, desto deutlicher die Moglichkeit eines Kulturbestandes ohne Sprache bestritten
wird.” (Damjanova 1996: 222-223)

Skutnabb-Kangas argumentiert Sprachenrechte auf der Basis grundsatzlicher
Menschenrechte. Zumindest zweisprachig zu werden, sei fur Minderheiten

zumeist unabdingbar, um andere fundamentale Rechte austiben zu kénnen.

Formelle Bildung kann eine entscheidende Rolle bei Sprachenerhalt oder
Sprachentod spielen. Denn in der Vergangenheit war die Schule oft ein Ort der
Implementierung einer Herrschaftssprache. In jlingerer Vergangenheit jedoch
konnten Anderungen im  Bildungswesen oft ein Bewusstsein der
Sprechergemeinden fur ihre respektiven Sprachen erwecken. Skutnabb-Kangas
spricht von einem Prozess der Dekolonialisierung der politischen Haltung der
Mehrheitsgesellschaft, wodurch Platz fiur die Sprach(en) der Minderheit
geschaffen werden kann. Zumeist mussen Entscheidungen auf politischer und
okonomischer Ebene getroffen werden, um fruchten zu kénnen, denn eine Schule
fur sich kann nicht eine Sprache erhalten. Skutnabb-Kangas halt weiters fest,
Indigene selbst sollten ihr Recht auf die Muttersprache als ,linguistic human right”

begreifen und als solches einfordern. (vgl. Skutnabb-Kangas 2007: 138)

Sprachverlust und Reuvitalisierung von Sprache missen als
Menschenrechtsthemen behandelt werden. ,Every language is a living museum, a
monument to every culture it has been a vehicle too. It is a loss to everyone of us
if a fraction of that diversity disappears when there is something that can have

been done to prevent it.” (Nettle and Romaine zit. von McCarty 2007: 33)
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6.1.3 Zur Bedeutung der Muttersprache

Von Gleich stellt die sieben Funktionen von Sprache als Muttersprache vor. Sie

sei fur die geistige und soziale Entwicklung eines Kindes von zentraler Bedeutung:

.[E]ine ausreichende emotionale, gesellschaftliche und kognitive Entwicklung

vollzieht sich in enger Bindung an die Sprache, die Muttersprache.”
(von Gleich 1987: 29)

Die Funktionen der Sprache als Muttersprache:

= wichtige Rolle bei Entwicklung der Basispersonlichkeit des Kindes;
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Herausbildung und Stabilisierung der individuellen Identitat

das Benennen und die Versprachlichung des unmittelbaren
Wahrnehmungsfeldes sowie die Orientierung in demselben

Erfassen, Wiedergeben und Verstehen der Welt, die jenseits des
unmittelbaren Wahrnehmungsfeldes liegt; ermdglicht die Aufnahme und die
Mitteilung Erfahrungen anderer

Trager gesellschaftlichen Wissens; erméglicht dem heranwachsenden Kind
die Teilnahme am transindividuellen Wissensschatz

bewirkt Ubernahme und Aneignung gesellschaftlicher, erfolgreicher Muster
des Handelns und Sprechens; Forderung der sprachlichen
Handlungskompetenz

dient der Herstellung und Erneuerung kultureller Identitat

ist ein starkes Band zum Heimatland und ist unabdingbare Voraussetzung

fur erfolgreiche Reintegration (von Gleich 1987: 29-30)



6.1.4 Muttersprache und Schulerfolg

Die Bedeutung der Muttersprache fir den schulischen Erfolg ist zentral, da ,die
von der Muttersprache getragene Entwicklung [...] sich nicht ohne weiteres auf
eine andere Sprache umkodieren” lasst. Werden Kindern bis in etwa zur Pubertat
andere Sprachen aufgezwungen, ,so entstehen haufig Stdérungen; bereits
erworbene Fahigkeiten konnen zuriickgebildet werden, die Entwicklung der
Muttersprache kommt zum Stillstand.” Die Alphabetisierung des Menschen ist
nach dem Erwerb der gesprochenen Sprache anzusetzen. Die erste
Schriftsprache, die gelernt werden sollte, ist die eigene Sprache, da es sonst zu
Vermischungen und Unsicherheiten beim Kind kommt. Eine ,ausreichende
Ausbildung der gesprochenen Muttersprache ist daher eine notwendige
Voraussetzung fur den erfolgreichen Erwerb der Schrift und fur weitere schulische
Leistungen.” (von Gleich 1987: 30)

Die didaktische Methode des ,Muttersprachenansatzes® ist zu bevorzugen.
Programas de mantenimiento bedienen sich dieses Ansatzes, worin dem Kind das
Lesen und Schreiben in der Muttersprache gelehrt wird. Erst wenn diese
Kenntnisse erfolgreich erworben wurden, wird Lesen in der Zweitsprache
eingefuhrt. Die Zweitsprache findet nach und nach als Unterrichtssprache Einsatz.
Das Ziel ist hier, beide Sprachen im Unterricht zu verwenden. Die Uber Jahrzehnte
hinweg angewandten programas de transicion verwendeten die Direktmethode,
wo mit einem mundlichen Zweitsprachenunterricht begonnen wird. Die
Muttersprache wird nicht unterrichtet und das Ziel hier lautet allein die
Beherrschung der Zweitsprache. (vgl. von Gleich 1987: 32-33)

49



6.1.5 Allgemeines zur Zweisprachigkeit

Ebenso wie monokulturelle Nationen eher die Ausnahme, denn die Norm

darstellen, sind auch monolinguale Gesellschaften nicht der Regelfall.

Tatsache ist, dass die Mehrheit der Menschheit mehrsprachig ist und/oder in mehrsprachigen
Gesellschaften lebt, d.h. in Gesellschaften, in denen mehrere Sprachvarietéaten gleichzeitig auf
dem gleichen Territorium verwendet werden. [...] Nicht die Einsprachigkeit, sondern die
Mehrsprachigkeit stellt den Normalfall dar, Einsprachigkeit ist ein kulturbedingter Grenzfall von
Mehrsprachigkeit und Zweisprachigkeit eine Spielart der letzteren.” (Ludi 1996: 234)

Geht die linguistische Forschung in die Tiefe, dann wird deutlich, dass jede
Sprache als eine Art ,Depot” fir einstige Sprachkontakte betrachtet werden kann.
Denn in jeder Sprache finden sich Spuren anderer lebender und toter Sprachen.
(Kremnitz 1990: 41)

Bilinguale Gesellschaften sehen sich durch ihre Zweisprachigkeit mit komplexen
hierarchischen Beziehungen konfrontiert. Desto mehr Sprachen in einer
Gesellschaft anzutreffen sind, umso komplexer werden die Verhaltnisse zwischen
und zu den jeweiligen Sprachen. (Kremnitz 1990: 38) Ungeachtet jener
Komplexitat sollte sprachliche Diversitat als eine wertvolle Ressource einer Nation
begriffen werden. Zweisprachigkeit kann dem Individuum, aber auch der
Gesellschaft als Ganzes (Wettbewerbs)Vorteile bringen. ,Man nimmt an, dass die
Aussichten fir den Erwerb einer anndhernd symmetrischen Zweisprachigkeit
umso grofRer sind, je friher mit dem Erwerb der zweiten Sprache begonnen wird

(und je konsequenter er sich entwickeln kann).” (Kremnitz 1990: 25)

Gogolin halt fest, dass Kinder mit friher Zweisprachigkeit vor allem beim Erwerb
von metasprachlichen Fahigkeiten profitieren. (vgl. ibd. 1988: 42-43) ,Die
Ergebnisse der Forschung zum Zusammenhang zwischen kognitiver Entwicklung
und Zweisprachigkeit legen nahe, dass mit dem Verfiigen Uber metasprachliche

Fahigkeiten und kommunikative Strategien durch Zweisprachigkeit ein enorm
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begunstigendes Potenzial fir die gesamte sprachliche und intellektuelle
Entwicklung des Kindes gegeben ist.” (ibd. 111)

6.1.6 Zwischen und mit zwei Sprachen

~Semilinguismus”  beschreibt jenes  Phanomen des unzureichenden
Spracherwerbs von Kindern, der durch die schlechten Sprachkenntnisse der
Eltern entsteht. Die Kinder kdnnen in dieser Sprache kein vollstandiges System
linguistischer Kommunikation erwerben, da die Sozialisierung in einer
inkompletten Sprache erfolgte. Zumeist kommt es hier zu vielen Interferenzen.
Interferenz meint - verkirzt dargestellt - das Vermischen von Sprachen. Bei
indigenen Kindern wird oft der Fall des ,doppelten Semilinguismus* beobachtet.
Die Eltern sprechen die indigene Sprache (fast) nicht mehr mit ihren Kindern,
sondern nur noch das Spanische, das sie selbst nur sehr eingeschrankt
beherrschen. (Abram 2004: 55)

Dieses Phanomen geht in den meisten Fallen einher mit einem minderen
Selbstwert ob der indigenen Herkunft. Die Eltern beabsichtigen den Kindern Gutes
zu tun, indem sie ihnen Spanisch (wenn auch defizient) beibringen und die eigene
Sprache weglassen. Die Kinder werden dadurch unwissentlich der Mdglichkeit
einer optimalen psychosozialen Entwicklung beraubt. Ist das Indigene im
Selbstbild positiver besetzt, wird auch die Verwendung der Muttersprache
wahrscheinlicher. Hier setzt die EBI an, indem sie den Gebrauch und den Ausbau

der Muttersprache forciert und bewusstseinsbildend wirkt - auch fir die Eltern.

6.2 Bildung fur Entwicklung

Bildung ist eines der zentralen Schlagworter im aktuellen Diskurs Gber
Entwicklung und Entwicklungszusammenarbeit. Durch Bildung soll eine
Verbesserung der Lebensqualitat des Menschen erreicht werden. Dieses Ziel

kann leicht verfehlt werden, wenn Bildung nicht kontextsensibel konzipiert wird.

51



6.2.1 Der Begriff educacion

Der spanische Begriff educacion deckt, ahnlich wie education im Englischen,
weitere Bedeutungsfelder ab, als die deutsche (Haupt)Entsprechung ,Erziehung”.
Educacion erschliet mehrere semantische Felder, die im Deutschen durch zwei
Begriffe  wiedergegeben werden: ,Erziehung“ beschreibt priméar den
padagogischen Bereich. Vorrangige Konnotationen beziehen sich auf die elterliche
Sphare, gefolgt von padagogischen Einrichtungen. ,Bildung” rickt die schulische
Bildung und die Vorstellung dessen, was ,lebenslanges Lernen* bedeutet, in den

Vordergrund.

Im Spanischen erfolgt diese Begriffstrennung nicht. Educacion steht fur eine
Gleichzeitigkeit der Begriffe, was sich im Konzept der EBI widerspiegelt. Denn bei
der EBI geht es nur auf den ersten Blick um eine Trennung von schulischer und
privater Sphare. Bei ndherer Betrachtung wird klar, dass EBI eine Vision darstellt,
die den Bereich der Schule transzendiert, mit dem langfristigen Ziel, allm&hlich die
gesamte gesellschaftliche Ordnung zu erfassen.

6.2.2 Stellenwert von Bildung in der Internationale  n

Entwicklungszusammenarbeit

In der Internationalen Entwicklungszusammenarbeit wird die Relevanz von
Bildung mehrfach unterstrichen. Als Beispiele kdnnen das Abschludokument von
Jomtien 1990, das Schlussdokument der Weltfrauenkonferenz von Beijing 1995
und das Schlussdokument des UN-Weltsozialgipfels in Kopenhagen 1995
angefuhrt werden. (BMaA 2000: 2)

Von den insgesamt acht internationalen Entwicklungszielen  der
Millenniumserklarung der Vereinten Nationen sind sieben auf direkte oder
indirekte Art mit Grundbildung verknlpft. Ziel 3 und 4 haben direkt mit

52



Grundbildung zu tun; Ziel 1, 4, 5, 6 und 7 sind ganz oder zum Telil Gber den Weg

der Bildung zu realisieren.

— Ziel 1: Halbierung der extremen Armut und des Hungers bis zum Jahr
2015.

— Ziel 2: Verwirklichung der allgemeinen Primarschulbildung. Ermdglichen
einer Primarschulbildung fur alle Kinder dieser Welt bis zum Jahr 2015.

— Ziel 3: Forderung der Gleichstellung der Geschlechter und der Stellung
der Frau. Beseitigung des Geschlechtergefalles in der Primar- und
Sekundarschulbildung, wenn mdglich bis 2005 und auf allen
Bildungsebenen bis spatestens 2015.

— Ziel 4: Senkung der Kindersterblichkeit.

— Ziel 5: Verbesserung der Gesundheit von Muttern.

— Ziel 6: Bekdmpfung von HIV/Aids, Malaria und anderen Krankheiten.
— Ziel 7: Sicherung der 6kologischen Nachhaltigkeit.

— Ziel 8: Aufbau einer weltweiten Entwicklungspartnerschatft.
(zit. nach: BMZ 2004: 12-13)

Bei der World Conference on Education For All (1990) unterzeichneten 155
Lander die Education For All-Initiative (EFA-Initiative). Das Grundrecht auf Bildung
der VN-Menschenrechtscharta wird darin abermals unterstrichen und ihre
Bedeutung fur Entwicklung hervorgehoben. (JEP 2006: 14)

Bei der zweiten Weltbildungskonferenz in Dakar (2000) wurde die Zahl der
erwachsenen Analphabeten weltweit auf 875 Millionen geschatzt, die Zahl jener
Kinder, die ohne Grundschulzugang waren, schatzte man auf 113 Millionen. Der
internationale Aktionsplan von Dakar verpflichtet die Regierungen die Zahl der
Analphabeten weltweit bis 2015 zu halbieren. Es soll allen Kindern die Moglichkeit
einer Grundschulausbildung gegeben und die Chancengleichheit von Frauen und

Madchen im Bildungssystem umgesetzt werden. (BMZ 2004: 32)
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Im Jahr 2002 wurde von den G8 und der Weltbank die EFA-Fast Track Initiative
ins Leben gerufen. Jenen teilnehmenden Entwicklungslander, die dem Ziel der
Grundbildung noch nicht sehr nahe gekommen sind, soll auf Grundlage ihrer
Armutsbekampfungsstrategie geholfen werden. Gelder hierfir werden an
Leistungen im Bildungsbereich geknipft. (BMZ 2004: 13) Seit 2002 wird von der
UNESCO der Education for All Global Monitoring Report veroffentlicht und kann
als Vergleichsinstrument herangezogen werden. Das Erreichte wird an den EFA-
Zielen gemessen. (BMZ 2004: 15)

Die Vereinten Nationen haben eine VN-Dekade (2003-2012) fir die weltweite
Alphabetisierung und zur Unterstitzung des EFA Prozesses proklamiert.
Langthaler/Lichtblau geben eine Zahl von weltweit 861 Millionen Analphabeten an,
von denen rund zwei Drittel Frauen sind. (JEP 2006: 17)

Verschiedene VN-Institutionen nehmen sich intensiv dem Thema Bildung an.
Trotzdem kénnen nur zdgerliche Erfolge verzeichnet werden. Manchmal sind
Studien mangelhaft, wie eine PNUD-Studie zur Situation Jugendlicher in Panama,
wo das Bildungsthema wenig differenziert behandelt wird. Es wird im Grunde nicht
auf die Besonderheiten indigener Jugendlicher eingegangen, obwohl diese
bekanntermal3en jener Gruppe angehoren, die die geringsten Bildungschancen
erhalten. Es wird nach Kenntnissen der englischen Sprache gefragt, die sieben

indigenen Sprachen hingegen werden beiseite gelassen. (vgl. PNUD 2004a)

6.2.3 Bildung als zentrales Gut des Menschen

Bildung wird heute als etwas gesellschaftlich Brauchbares, als ein mit Wert zu
versehendes Gut betrachtet. Mit dem Begriff Bildung fallen zumeist auch die
Begriffe ~-menschenwirdiges Leben” und Jlebenslanges Lernen*.
(vgl. BMaA 2000: 2) Die Osterreichische Entwicklungszusammenarbeit (OEZA)
betrachtet Bildung als ,eines der wichtigsten Fundamente, auf denen die
Entfaltung kreativer und produktiver Fahigkeiten und Fertigkeiten bzw. die

Vermittlung von demokratischen und gesellschaftlichen Werten aufbaut, ohne die
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wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung nicht denkbar ist.”
(BMaA 2000: 3) Bildung soll demokratische Strukturen konsolidieren, ein Gefihl
von gesellschaftlicher Verantwortung und Chancengleichheit generieren, und Uber
den Weg der Bildung soll ,der verantwortungsvolle Umgang mit natirlichen

Ressourcen” gelernt werden. (BMaA 2000: 3)

,Bildung ist nach Ubereinstimmenden Aussagen aller einschlagigen Studien von
Weltbank, UNESCO und UNDP entscheidend fir die Verminderung extremer
Armut.” Ein Mehr an Bildung senkt die Geburtenraten, vor allem Madchen im
landlichen Raum profitieren besonders von einem hoheren Bildungsniveau.
(Grinberg/Macz 2005: 9) Grundbildung zu erwerben, bringt in den Bereichen
Hygiene, Erndhrung und Reproduktionsverhalten deutlich positive Veranderungen
mit sich. (BMZ 2004: 7)

Wissen strukturiert menschliches Denken und Handeln. Wissenserwerb bringt
eine Erweiterung der Mdglichkeiten von Partizipation mit sich, staatsburgerliche
Rechte kdnnen leichter eingefordert werden. Fir indigene Volker stellt Bildung ein
Mittel dar, um ihrer Ausbeutung als ,folkloristisches Tourismuspotenzial
entgegentreten zu kénnen. Dies geschieht ebenfalls tber eine Neuorientierung
von Schule, die sich auf die indigene Sprache und ihre ,Kulturbejahung“ stitzt.
(Grunberg/Macz 2005: 9-10)

Neben formaler Bildung existiert der Bereich non-formaler Bildung. Diesen (bisher)
schulfernen Systemen von Wissensvermittiung kommt eine zusehends
bedeutendere Rolle zu. Im non-formalen Bildungsbereich geht es starker um die
Einbeziehung von praxisnahen Kenntnissen und Fertigkeiten. Der Reichtum
indigener Volker an traditionellem Wissen um die Grenzen und Mdglichkeiten der
natirlichen Ressourcen reproduziert sich seit jeher aul3erhalb eines

reglementierten schulischen Systems.

Bildung ist als Teil menschlicher Kultur zu verstehen, oder anders gesagt: Durch
Bildung wird eine Form des Kultur(en)erhalts betrieben. Bildung ist
Zusammentragen von kulturellem Erbe. Es wird aufbereitet und von einer
Generation zur nachsten weitergegeben. Die Aufmerksamkeit im Bildungsbereich
ruckt bei der Frage nach der Art des Wissenstransfers zunehmend die Frage des
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WIE in den Vordergrund. Bildung ist als eine globale Agenda zu begreifen, da
Bildung durch die Verwobenheit der Welt(en) auf uns alle massiven Einfluss
nimmt. Daher ist es nur logisch und wiinschenswert eine Bildung anzustreben, die
uns allen ein moglichst prosperierendes Miteinander verschafft und den
Fortbestand der Menschen fur moglichst lange Zeit absichern hilft. Das Ziel kdnnte
lauten: die Konstruktion einer Welt, die sich durch Einheit in der Vielfalt
charakterisiert. (vgl. CECC 2002: 64-65)

Wird die Frage nach der Kontextualitdt von Bildung gestellt, dann mussen die
Lebensumfelder der Menschen betrachtet werden. Fir Angehorige indigener
Volker stellt die EBI kontextsensible, adaquate Bildung dar. Angesichts der
Herausforderungen der gegenwartigen globalen Situation sollten im Sinne aller
Erdbewohner weitere Schritt hin zu einer Einbindung dieses traditionellen Wissens
in das Schulsystem erfolgen. Es geht hierbei nicht nur um das Wissen von der
Okologischen Tragfahigkeit unseres Planeten, sondern auch um das ,Modell EBI*
an sich. Dieses soll und kann als ein alternatives Gesellschaftsmodell gedacht

werden.

6.2.4 Bildung in der interkulturellen Erziehung

Nieke formuliert das ,Thematisieren der Wir-ldentitat* als ein Ziel interkultureller
Erziehung. Er stellt die Frage, ob gewohnte Wir-Grenzen im Sinne einer globalen
Verantwortung und/oder durch die Affirmation universaler Humanitat aufgehoben
werden koénnen. Bei interkultureller Erziehung wird ein Gefuhl globaler
Verantwortung vermittelt und orientiert sich deshalb lber die Grenzen eines
Territorialstaates hinaus. (Nieke 2000: 215-216) Die ,allgemeine Guiltigkeit der
Anerkennung von Grundwerten zur Existenzermoéglichung von Menschen und
Menschlichkeit* wird als eine der Pramissen eingebracht. (Nieke 2000: 217)
Interkulturelle Erziehung will eine ,grundlegende Orientierung fur das Leben in der
multikulturellen  Gesellschaft und Weltgesellschaft vermitteln, und dies
grundsatzlich fur alle Schiler.” (Nieke 2000: 227)
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Das Modell der interkulturellen Bildung vermittelt Wissen tber ,das Eigene* und
.das Andere“. Dadurch wird Differenziertheit, aber auch Gemeinsamkeit erfahren
und eine Sphare von Toleranz und Respekt wird erschaffen. Bildung ist ein
Sozialisationsprozess, Identitat wird mitgestaltet. Beim interkulturellen Lernen
wird durch die stdndige Reflexion von Identitdtskonstruktion dem Lebensprinzip
der standigen Transformation und Weiterentwicklung entsprochen.

Interkulturelle Bildung soll sich in einen pédagogischen Dialog betten, ganz im
Gegensatz zum gegenwartigen Bildungskonzept, das diese Bipolaritdt nicht
aufweist. Die Institution Schule schafft ein Machtverhaltnis, das um die Achse
~Wissenserwerb/Wissensvermittlung“ rotiert, padagogische Kommunikation ist
einseitig und ungleich. Dies perpetuiert sich durch die internen hierarchischen
Strukturen. Gemal3 den Ideen Freires und den Denkern der EBI soll sich die
Schule von diesen verbrauchten/unzeitgeméfen und unmenschlichen Mustern
befreien und zu einem Ort werden, wo padagogische Kommunikation zu einem
Wechselspiel wird. Beide Seiten lernen voneinander und miteinander, Lehrer und
Schiler sind beide aktiv an der Gestaltung des Lernraumes beteiligt. Es soll eine
neue Art von Padagogik initiiert werden.

Der Brasilianer Paulo Freire machte bereits vor vier Jahrzehnten die ersten
Schritte in diese Richtung. Ein kompakter Ausschnitt seiner zentralen
Uberlegungen wird hier wiedergegeben. Der Padagoge und Denker Freire hat
enormen Einflul auf die Auseinandersetzung mit Bildung in Lateinamerika

genommen.

6.2.5 Bildung unterdruckt, Bildung befreit

Bereits zu Kolonialzeiten wurde die Dialektik der Schulbildung deutlich. Bildung fur
die eroberten Volker diente der Angleichung von kultureller Differenz, zugleich
jedoch galt es aber, jene Differenz aufrecht  zu erhalten.
(vgl. Faschingeder 1998: 44) Das koloniale Konzept des indio war jenem des
colonizado gleich. (vgl. Kénig 1998: 17) Missionare der Kolonialzeit lernten die

Sprachen der indigenen Voélker hauptsachlich nur, um diesen ,unglaubigen,
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unschuldigen und unmindigen Geschopfen® den Katechismus naherzubringen.
Die autochthonen Bevoélkerungen wurden Uber Jahrhunderte hinweg nicht als
juridische Subjekte begriffen, was sie der Entscheidungsmacht tber sich selbst
enthob. Bildung war das Instrument der Kolonialherren, die vorgefundenen
sniederen Lebensverhaltnisse* abzuandern und zu ihrem Vorteil in die neuen
(kolonialen und ausbeuterischen) Strukturen, zu integrieren. Zugleich jedoch barg
sie das Potenzial fur eigenstandige Entwicklung und Fortschritt der Unterdrickten.
Bildung ist heute gleichsam eine duale Angelegenheit: ,Erziehung hat immer zwei
Seiten, eine disziplinierende und eine emanzipierende.” (Faschingeder 1998: 39)
Langthaler/Lichtblau begreifen Bildung in ihrem Doppelcharakter: ,Bildung als
Mittel zur personlichen und gesellschaftlichen Emanzipation einerseits und Bildung
als Mittel zur Reproduktion der bestehenden gesellschaftlichen Strukturen
andererseits.” (JEP 2006: 7) Bildung ordnet und strukturiert Gesellschaft, zugleich
bietet sie die Basis fir eine Veranderung derselben.

Wenn man eine ,Wahrheit von Bildung“ identifizieren will, so lautet diese: sie hilft
Armut, Rassismus, Sexismus, ....zu reduzieren, erweitert die Chancen auf ein
wuirdevolles Leben, tragt zur Bekdmpfung von Hunger und Ungerechtigkeit bei,
hilft von Verstdndnis und Toleranz geprdgte Raume zu schaffen, die den
Néahrboden von Krieg und Konflikten schmalern. (vgl. CECC 2002: 66)

6.2.6 Freires Padagogik der Unterdrtickten

Freire spricht von einer ,Mythisierung der Wirklichkeit“. Es wird versucht, uns
glauben zu machen, dass die Wirklichkeit unveranderlich und deshalb als solche
schlicht zu akzeptieren sei. Die Herrschaftsverhaltnisse seien als
.Fundamentalthema unserer Epoche“ zu betrachten/begreifen. (Freire 1990: 85)
Das Bildungssystem ist so ausgerichtet, dass es begabte Eliten und
schwachbegabte Mehrheiten erzeugt. Die Massen werden ,still gehalten®“. ,Und
die derart tradierte Kultur des Schweigens erlaubt es den Eliten, die
,schweigenden Mehrheiten’ jederzeit gegen sich selbst und ihre elementarsten
Interessen aufzubieten: sie konnen sich nicht wehren, denn ihnen fehlt die
Sprache und mit der Sprache die einzige unuberwindliche Waffe der Freiheit.”

(Freire 1973: 12-13) Freire stellte der gegenwartigen Bildung eine
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~problemformulierende Bildung“ gegeniber. Mit dieser werden die neuen Begriffe
des ,Lehrer-Schilers” und des ,Schuler-Lehrers® geschaffen. (Freire 1973: 65)
Der Prozess der Bewusstwerdung (conscientizagcao) lasst die Menschen von
einstigen  Objekten zu aktiv gestaltenden Subjekten der eigenen

Lebenswirklichkeit werden.

Als ,lebendige Codes* werden von Freire die Spezifika einer Gruppe benannt.
Diese muissen unabdingbar in die Bildung dieser Menschen einflieRen.
(Freire 1973. 94) Bildung wird in ihrer Praxis standig neu gemacht, ihr
Ausgangspunkt muss immer beim Menschen und im Hier und Jetzt sein. Die
Auseinandersetzung mit der Welt soll dialektisch erfolgen. Gegebenes wird
aufgenommen, untersucht und reflektiert. Bildung soll humanisieren, die
Erméachtigung des Menschen zum Ziele haben. Freire versteht Bildung als eine
Praxis der Freiheit. (Freire 1973: 68-69)

Die Idee von der Befreiung aus der Unterdrickung wurde auch von der
Befreiungstheologie aufgenommen. Der Mensch als tatiges Wesen befreit sich
von Strukturen der Ausbeutung, die ihm das Menschsein verunméglichen wollen.
Mit dem Ziel der Errichtung von alternativen Gesellschaftsformen erhalt das
Denkmodell eine utopische Dimension. Diese ist beim Modell EBI ebenfalls
auszumachen. Die EBI hat viele der Ideen Freires aufgenommen. Der gesamte
Begriff der Bildung soll reformuliert, hierarchische Strukturen aufgebrochen und
ersetzt werden. Interkulturelles Lernen ist mit dem Konzept Freires der
.problemformulierenden Bildung“ verwandt. Die Individuen werden in der Schule
als solche begriffen und gemafl ihren ,ebendigen Codes* zu aktiven
gesellschaftlichen Subjekten herangebildet. Im Schulkonzept der EBI wird auf den
kulturellen Hintergrund der Schiler besonders sensibel eingegangen, die
Ausbildung ist bilingual angelegt, und geht daher auf die Alltagsrealitaten der
Schiler besser ein, als das regulare Schulsystem, das die Wirklichkeit nur

teilweise abbildet.

In der gesamten lateinamerikanischen Debatte um das Thema Bildung sind die

Begriffspaare sujeto/objeto und aprendizaje/ensefianza sehr haufig anzutreffen.
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Dies ist als Resultat einer intensiven Auseinandersetzung mit Freires Theorien zu
werten. In Freires Uberlegungen tauschen Subjekt und Objekt auch mal die
Rollen, um das Lernen zu einem wahrhaft partizipativen und reziproken
Miteinanders werden zu lassen. Der prozesshafte Charakter dieses Tauschs wird

durch das Begriffspaar aprendizaje/ensefianza wiedergegeben.

6.3 Interculturalidad

Die Tragweite des Konzepts der EBI macht eine intensive Auseinandersetzung mit
den Begriffsgrundlagen erforderlich. Nach der Darstellung der Bildung soll hier der
Versuch unternommen werden, einen Uberblick von den verschiedenen

Kulturbegriffen und seinen Begriffsverwandten zu geben.

6.3.1 Der Kulturbegriff

Vorab soll eine Idee von ,Kultur* prasentiert werden. Erst danach kann das darauf

aufbauende Konzept der Interkulturalitat verstandlich gemacht werden.

Der Begriff der ,Kultur* bildet sich im Laufe des 19. Jahrhunderts zeitgleich mit
anderen Grundbegriffen wie Nation, Gesellschaft oder Entwicklung heraus.
(Faschingeder 2004: 200) Die Genese der Begriffe ist in europaischen Kontexten
zu verorten. Unser gesamtes Welthild ist stark europaisch/US-amerikanisch
gepragt, eine eurozentristische Sicht ist der Normalfall. ,Kulturbegriffe haben einen

sozialen Ort, und der ist keinesfalls politisch neutral.” (Faschingeder 2003c: 260)

Nieke legt die sechs hauptsachlichen Bedeutungsfelder von Kultur dar:

= Kultur als Gegensatz zur Natur. Alles vom Menschen Hervorgebrachte wird

als Kultur verstanden.

= Kultur als Gegensatz zur Zivilisation. Erstere beschreibt hier Gestaltungen

wie Religion oder Philosophie, also Dinge, die als zweckfrei erachtet werden
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kénnen; zweiterer umfasst Gestaltungen, die das Leben in Gesellschaft erst
maoglich und ertraglich machen.

= Der Mensch als Kulturwesen in Abgrenzung zum Tier. Das wesentliche

Merkmal ist hierbei die Fahigkeit zur Symbolisierung.

= Drei Bereiche der menschlichen Kultur: Die Werkzeugkultur wird dem Begriff
der Zivilisation gleichgesetzt; jeder Ausdruck von Gestaltung der Natur
einschliel3lich der hierfur erforderlichen Werkzeuge. Sozialkultur meint die
Bereiche des sozialen Reglements, wie Riten, Brauche, Sitten, Normen,
Recht, etc. Symbolkultur beschreibt zweckfreie Schépfungen wie
Weltorientierungen, religiose Deutungssysteme oder ktinstlerische
AuRerungsformen. Auch die jeweils verwendete Sprache wird hierunter

verstanden.

= Kaulturen statt Kultur: Hier ist die Erkenntnis gemeint, dass Kulturen
eigenstandige, nicht vergleichbare Lebenssysteme sind.

= Der Mensch als Geschopf seiner Kultur: Das Individuum wird in ein
bestehendes System hineinsozialisiert. Die internalisierten Orientierungen,
Deutungen und Handlungsmuster kénnen nur durch den Aufwand der
Bewusstwerdung und Reflexion Gberwunden werden. Prozess der
Internalisierung lauft in individuellen Aneignungsweisen ab, Abweichungen
ergeben in der Gesamtwirkung und tGber Generationen hinweg den sozialen
und historischen Wandel von Gesellschaften, von Kultur - und darin liegt
zugleich ihr Potenzial. (Nieke 2000: 40-45)

Faschingeder beschreibt das Verhéltnis zwischen Kultur und Politik als ,ein
komplexes Ineinandergreifen von Perspektiven®. So verstanden, kommt man auch
Uber die Auseinandersetzung mit Kultur zu neuen Perspektiven von Entwicklung
und Gerechtigkeit. (vgl. Faschingeder 2003b: 12) Die beiden Begriffe sind
Gegenstdnde der internationalen  (Hilfs)Polittk. Es wird von einer
eurozentristischen (nordwesteuropdaisch, amerikanischen) Sicht auf die Welt
ausgegangen. Der Begriff ,Entwicklungsland® suggeriert einen unvollstandigen

Entwicklungsstand, demgegentber die Annahme einer entwickelten oder
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.kompletten menschlichen Lebensform® stehen muss. Die Wurzeln hierfir finden
sich in kolonialen Zeiten, als der Européer tber die andere Kultur oder Nicht-Kultur
einer Gemeinschaft. Die eigene kulturelle Uberlegenheit war unbestritten.
(Wimmer 1998: 15) Zu Zeiten der Kolonialisierung wurden indigene Kulturen von
aul3en definiert. Von einer streng euro/ethnozentristischen Sicht ausgehend,
wurden Bewertungen vorgenommen, die dariiber bestimmten, ob es sich um
indigene Kulturen oder kulturelle AuRerungen handelte. Zuweilen wurde und wird
Kultur als ein prinzipielles Hindernis fur Entwicklung angesehen, wobei besonders
die Modernisierungstheorien diese Ansicht vertraten. Manche Kulturen stellen sich
im Laufe der Entwicklungszusammenarbeit als besonders ,entwicklungsresistent*
heraus, wenn sie das ,Expertenwissen“ der Weil3en nicht in der gewiinschten
Weise umsetzen. (vgl. Faschingeder 2004: 203-205)

6.3.2 Kultur - Identitat - Diversitat

Kultur als Ort und Verortung von Identitdt. Kultur hat ein inklusives, als auch ein
exklusives Moment inne, wenn es Individuen einer bestimmten Gruppe zuschreibt,
oder von jener ausschliel3t. Faschingeder nimmt auf Clifford Geertz Bezug, der
.Kultur als ein geordnetes System von Bedeutungen und Symbolen® betrachtet,

die als Grundlage sozialer Interaktion dienen. (ibd. 2003b: 15)

Die kulturelle Pragung eines Menschen ist allumfassend und tiefgreifend. Rosa
spricht von ,kultureller Identitat®. Jede individuelle ist auch eine kollektive Identitat,
da Kultur den kollektiven Bedeutungsraum definiert. Dieser bietet ,orientierende
Kategorien“, die auch dann noch Bestand haben, ,wenn ein Individuum sich in
seiner reflexiven Selbstdefinition kritisch gegen eine oder mehrere zentrale
Praktiken und Wertvorstellungen seiner Herkunftsgemeinschaft wendet.”
(Rosa 2007: 53)

Nieke verwendet den Begriff der Deutungsmuster (kulturelle Codes). Es gibt
kollektive und individuelle Deutungsmuster: die individuellen sind aus dem
Kollektiv tUbernommene, die ,das Individuum im Laufe seiner Entwicklung,
Sozialisation und Bildung" herausbildet (Nieke 2000: 56) Sich dieser beiden
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Deutungsmuster gewahr zu werden - um sie in weiterer Folge zu Uberwinden -

stellt eine Grundvoraussetzung fur den interkulturellen Dialog dar.

Das Gesprach zwischen kulturell differenten Seiten wird erheblich verkompliziert
durch die Tatsache, dass kulturelle Differenz oft per se als Defizienz
wahrgenommen wird. (Wimmer 1998: 21) Hier muss die Frage nach einem
Referenzrahmen gestellt werden, anhand dessen ulberhaupt solch ein Mangel
(=negative kulturelle Differenz) feststellbar ware. Nieke zeigt in seinen
Ausfuhrungen, dass es gegenwaértig an einem solchen Vergleichsmal3stab fehlt,
anhand dessen die Kulturen ,einverstandlich und tberzeugend gemessen werden
konnen.” (Nieke 2000: 97) Dies fuhre in die zwangslaufige Position eines
Kulturrelativismus, der die Verschiedenartigkeit der Kulturen anerkennt und sie als

gleichwertig nebeneinander betrachtet.

Zuweilen wird kulturelle Differenz negativ konnotiert. ,Diversitat® kann eine
Alternative sein. Dietz stellt eine allmahliche Substitution des Begriffs ,Differenz*
durch jenen der ,Diversitat* fest. Ahnlich wie der Begriff der Biodiversitat, der auf
biologische und 6kologische Geflige Bezug nimmt, betont die kulturelle Diversitat
im Bereich der sozialen und kulturellen AuRerungen den multiplen, iberlappenden
und kreuzenden Charakter menschlichen Zusammenlebens. Es geht also nicht so
sehr um die Feststellung der Unterschiede (Differenz), sondern vielmehr um die
Betrachtung der Vielfalt (Diversitat) als gleichwertig nebeneinander.
(Dietz 2007: 8) Dies druckt sich in internationalen Prozessen aus, wo die
Bedeutung der kulturellen Diversitat fur den Erhalt der menschlichen Existenz
Niederschlag findet. 2001 wurde von der UNESCO die Universal Declaration on
Cultural Diversity veroffentlicht. Sie definiert kulturelle Diversitat als ,gemeinsames
Erbe der Menschheit”. (Dietz 2007: 9)

Kultureller Austausch findet sich im Begriffsfeld der Interkulturalitat wieder:

'Kultur’ gilt heute als ein in sich differenzierter und komplexer, von Machtverhaltnissen
durchdrungener und umstrittener, dynamischer und prozesshafter, hybrider und nach AufRen
hin offener Prozess. Kultureller Austausch, der sich nie in einem herrschaftsfreiem Raum
abspielte, findet demgemal nicht zwischen abgeschlossenen Entitaten statt, sondern setzt
Interaktivitat, Heterogenitat und Wechselwirkungen voraus. (Schlehe 2007: 453)
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6.3.3 Der Begriff der Interkulturalitat

Der Begriff unterliegt, wie Sprache allgemein, einem Wandel. Zuweilen wird der
Begriff mit ,empowerment of minorities and/or with indigenous pride” in
Zusammenhang gebracht. (Mateos 2009: 34) Viel ofter jedoch will mit
Interkulturalitdt ein  aktives, respektvolles Miteinander innerhalb von
(National)Gesellschaften zum Ausdruck gebracht werden. Dass hierfur als erster
Schritt zuerst den Minderheiten besondere Aufmerksamkeit zuteil werden muss,
ergibt sich als logische Konsequenz nach Betrachtung der Basis. Diese Basis
charakterisiert sich uberall auf der Welt auf d&hnliche Weise: eine
Unausgewogenheit von Moglichkeiten, ein Ungleichgewicht von Macht. Und dies
zum Nachteil von Minderheiten und/oder indigenen Voélkern. Erst nach besonderer
Hinwendung zu den weniger anerkannten, weniger involvierten Teilen der
Gesellschaft kann an einer Anderung der gesamten Gesellschaft gearbeitet

werden.

Eine der Pramissen von interkulturellem Handeln lautet: Kultur ist erlernbar. Kultur
kann als Sprache im weitesten Sinn verstanden werden und es geht ,darum, sie
zu kennen, die ihr immanente Logik zu verstehen und zu respektieren.”
(Faschingeder 2004: 207)

Verschiedene Gesellschaften, also Kulturen, standen seit Urzeiten in Verbindung.
Kultureller, sprachlicher und 6konomischer Austausch fanden in unterschiedlicher
Intensitat statt. Heute ist bei diesen Prozessen des Austauschs die starke
Einseitigkeit bemerkbar. Vor allem die dominierenden Kulturen selektieren,
Ubernehmen nur einzelne Elemente aus der dominierten Kultur. Gewisse
Elemente werden herausgenommen und fir sich vereinnahmt. Solche
Lversatzsticke von Kultur® sind oft nur von temporarem Interesse, Moden und
Trends folgend. Als Beispiele kbnnen die sogenannte Weltmusik oder Filme aus

Bollywood zitiert werden. Die dominierte Kultur verfigt zumeist nicht Gber die
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Moglichkeiten der Selektion und Ubernimmt haufig eine Vielzahl von Elementen,
allen voran die Sprache.

Immer oOfter wird oft von ,hybriden Kulturen gesprochen. Durch den permanenten
Kontakt und In-einem-Tauschverhaltnis-stehen der unterschiedlichen Kulturen
kommt es zu Vermischungen. Der Begriff ,Hybriditat” beschreibt den Umstand,
dass eine Reinform von Kultur nicht existiert. Eine Synthese von Elementen
unterschiedlicher Herkunft verschmilzt zu einer bricolage. (vgl. Faschingeder
2004: 212) Wimmer kritisiert den Begriff der Hybriditat, denn dieser suggeriert,
.was gar nicht gemeint ist, nAmlich die Idee von ehemals 'reinen’ Kulturen, die sich
nun (leider oder gottlob, je nachdem) 'vermischt’ hatten®. (Wimmer 1998: 73) In
diesem Zusammenhang spricht Wimmer von ,pluripolarer Identitat‘. Diese ,durfte
der Normalfall in Gesellschaften sein, die nicht mehr rein traditional sind, also die
Normalitat in so gut wie allen heutigen Gesellschaften.” (Wimmer 1998: 72)

6.3.3.1 Die Voraussetzungen fur interkulturelles Agieren

Die Ausgangsbasis fiur interkulturelles Agieren - fir Menschen, die sich einer
.westlichen Hemisphare® zuz&hlen - ist eine innere Haltung, die einen
.-aufgeklarten Eurozentrismus bzw. Ethnozentrismus” widerspiegelt. Fur Nieke
bedeutet das die ,Einsicht in die Unvermeidlichkeit einer durch die eigene Kultur
gepragten Sichtweise.” (ibd. 2000: 97) Bei noch so vehement vertretenen
kulturrelativistischen Positionen ist die globale Dominanz der europdisch-

nordamerikanischen Kultur nicht zu leugnen.

Erst durch das Relativieren der eigenen Identitat wird interkulturelle
Kommunikation mdglich. Interkulturelles Verstehen sei ,daher unaufhebbar mit
einem Moment der Selbsttransformation verknipft.“ (Rosa 2007: 55). Es ginge um
ein ,Empfanglichwerden fur eine fremde  kulturelle Matrix’.“ (Rosa 2007: 54)
Sprache konstituiert die kulturelle Praxis der fremden Gemeinschaft mit.
Umgekehrt kann Sprache erst dann verstanden werden, wenn das ihr implizite
Wissen verstanden wurde. Diese beiden Komponenten sind die Schlissel zum
Verstandnis des Fremden. (Rosa 2007: 55)
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Es ist wichtig, hier festzuhalten, dass interkulturelle Kommunikation dem Begriff
des Sprachkontakts nicht gleichzusetzen ist. Obwohl beide Phdnomene (zumeist)
im gleichen Handlungsrahmen stattfinden und eine interaktive Beziehung
darstellen, unterscheiden sich die wissenschaftlichen Perspektiven. Zudem ist
anzumerken, dass nicht automatisch Kommunikation stattfindet, nur weil zwei
Sprachen koexistieren. Weinreich konstatiert, dass Sprachkontakt in den Kdpfen
der Menschen vor sich geht, also nicht im luftleeren Raum geschieht.
Sprachkontakt wird betrachtet als eine komplexe menschliche Interaktion, die
mehr Ubermittelt als nur Warter. (zit. in Zimmermann 2003: 32)

6.3.3.2 Der Aspekt der Sprache in der interkulturellen Kommunikation

Sprache ist mehr als nur eine Ubermittlung von Wortern. Durch
Kontextualisierungshinweise  werden sprachliche Begriffe in ihrem
Bedeutungsumfeld verortet. Diese kulturellen Farbungen kénnen vom jeweils
anderssprachigen  Gegenuber nicht interpretiert werden, was zu
Missverstandnissen fuhren kann. Die vorrangig zentrale Thematik der
interkulturellen Kommunikation ist jedenfalls das Missverstandnis.
(vgl. Rehbein 1985: 9) ,Die Aktanten einer Gruppe haben nicht nur ein bestimmtes
Idiom, sie haben eine Sprachpraxis in diesem Idiom und sind durch ihr Wissen
Mitglieder dieser Gruppe.“ (Rehbein 1985: 28)

Rehbein macht deutlich, dass ,Verstandigung® immer an das Interesse der
Beteiligten gebunden ist, also von einem gewissen Grad an Bereitschaft zum
Dialog abhéngt. (Rehbein 1985: 11) Die Machtverhaltnisse einer Gesellschaft
spiegeln sich auch in ihren Sprachpraxen. Sprachliche Mehrheiten einer Nation
geniellen gegeniber den sprachlichen Minderheiten Vorteile, die dem

demokratischen Grundprinzip der Gleichheit widersprechen.

Will man sich in einem interkulturellen Dialog verstandlich machen, so ist als
Vorbedingung die grundsatzliche Bereitschaft hierzu von zentraler Bedeutung.
Doch auch die gemeinsame Sprache nimmt eine Schlusselrolle ein, denn sie soll
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fur beide Seiten gleich viele Moglichkeiten bieten. Diese Funktion kann sie nicht
erfillen, wenn sie nicht von beiden Akteuren anndhernd gleich (gut) verstanden
und eingesetzt werden kann. In der Praxis der Entwicklungszusammenarbeit stellt
der interkulturelle Dialog oft eine besondere Herausforderung dar.
Kranz/Grinberg/Stroebele erwahnen das ,tag-concept of language” von Goodman
(1978). In der wissenschaftlichen Diskussion hat die Idee, Worter haften den
Dingen wie schlichte Etiketten (tags) an, seit den 1950er Jahren kaum mehr
Bestand. Wahrend hingegen sich diese Annahme im Kreis der verschiedenen
policy-makers und Leuten aus dem EZA-Bereich, die mit indigenen Vdélkern
zusammenarbeiten, hartnackig zu halten scheint. (ibd. 2006: 22) Die
Referenzsprache, die ,Arbeitssprache” der Entwicklungszusammenarbeit, ist das
wichtigste Werkzeug bei dieser interkulturellen Begegnung. Kénnen Inhalte und
Ziele nicht (gut) vermittelt werden, werden diese immer verfehlt werden (missen).
~Selbstverstandlich mul3 dieser Dialog in der lokalen und von der ’'Zielgruppe’
definierten Referenzsprache geschehen, um einen tragfdhigen Konsens zu
ermdglichen und um den Instanzen sozialer Kontrolle aller Beteiligten Spielraum
zu lassen.” (Grinberg 2000: 96)

6.3.3.3 Interkulturelle Kompetenz

Die Befahigung zur interkulturellen Kommunikation ist die interkulturelle
Kompetenz. ,Inhaltlich bezeichnet ,interkulturelle Kompetenz’ meistens eine
Erweiterung der allgemeinen psychosozialen Fahigkeiten fur eine adaquate und
erfolgreiche Meisterung von Interaktionen in multikulturellen Kontexten.”
(Herzog/Makarova 2007: 264)

Eine verbindliche Definition von interkultureller Kompetenz habe sich gemaf
Helmolt noch nicht durchgesetzt. (ibd. 2007: 763) Leenen versucht dennoch eine
Definition: ,Interkulturelle Kompetenz lasst sich in erster Annaherung als ein
Bindel von Fahigkeiten beschreiben, die einen produktiven Umgang mit der
Komplexitat kultureller Begegnungs- bzw. Uberschneidungssituationen erlauben.
Gelingen der Kommunikation bzw. Interaktion zwischen Alter und Ego,
Uberschreitung und Bewaltigung von Differenz als auch Wahrung von Identitaten.*

(Leenen 2007: 776)
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Akteur soll trotz kultureller Unterschiedlichkeiten zwischen den Interaktions-
partnern und auch unter als fremd empfundenen Situations- und

Kontextbedingungen:
= subjektive Zufriedenheit mit seiner Situation zu entwickeln verstehen
= seine Ziele bzw. Aufgaben erfolgreich verfolgen bzw. erfillen

= und tragfahige und wechselseitig befriedigende soziale Kontakte entwickeln
kénnen. (Brislin/Yoshida zit. von Leenen 2007: 776)

6.3.3.4 Interkulturelle Philosophie

Interkulturelle Begegnung bedeutet Auseinandersetzung mit dem Fremden und
Neuen. Im Bereich der Wissenschatft ist hierfir gleichfalls eine Haltung vonnéten,
die sich durch Offenheit, Neugier, Respekt und eine gewisse Sensibilitat
auszeichnet. In der interkulturellen Philosophie tritt Wimmer fur den ,Polylog* ein.
Anders als der Monolog, wo es sich ,um die Expansion eines einzigen fir richtig
gehaltenen Modells* handelt, und anders als eine Vielzahl isolierter Dialoge,
beschreibt der Polylog ,das ernsthafte Gesprach in jeder Sachfrage zwischen
maoglichst allen relevant verschiedenen Denktraditionen.” (Wimmer 1998: 77) Die
interkulturelle Philosophie ist eine Denktradition, die die eurozentristische
Philosophiepraxis zu tiberwinden versucht. Lange Zeit herrschte die Idee vor, dass
der Mensch auf3erhalb Europas nie zu so etwas wie philosophischer Betrachtung
fahig gewesen sei. (vgl.: Zimmermann 2003: 23). Es geht um eine Grundhaltung,
um eine Uberzeugung, die weitab traditioneller europaischer Normen Philosophie
betreibt. ,El objetivo de la filosofia intercultural es pues -cientifico-politico,
cientifico-ético y consiste en el reconocimiento de los aspectos filoséficos de las
cosmogonias de los pueblos amerindios, asiaticos y africanos, considerandolas
aportaciones equitativas a la practica filoséfica.” (Ram Adhar Mall zit. nach
Zimmermann 2003: 23)
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Marginalisierte Volker fordern zunehmend ihr Recht auf Mitgestaltung dieser Welt
ein. Ihre Denktraditionen, ihre Philosophien bieten im lokalen, aber auch globalen

Kontext Fragen und Lésungen an.

.La filosofia intercultural induce a un conflicto que viene relacionado con una exigencia;
conflicto porque las culturas filosoficas, descuidadas durante largo tiempo, malinterpretadas y
discriminadas por la ignorancia y la arrogancia, defienden su equidad en el actual contexto
mundial filoséfico; exigencia porque las filosofias y culturas no europeas quieren ofrecer
preguntas y respuestas en sus respectivas lenguas y voces." (Ram Adhar Mall zit. nach
Zimmermann 2003: 23)

6.3.4 Interkulturalitat transzendiert die Sphére de  r Schule

Das Konzept der Interkulturalitdt ist ein in héchstem Malie politischer Begriff.
Interkulturalitdt schafft als Dispositiv standig neue Interaktionsrdume, ,dem
Anderen® wird in einem gemeinsamen Handlungsraum eine Legitimitat
zugestanden. Jene Tatsache wird bereits fir sich als Aufruf zu einer
gemeinschaftlichen Handlung verstanden. (vgl. Grinberg 2008: 52) Interkulturell
zu agieren bringt es mit sich, dass Verhaltnisse von Herrschaft und
Ungleichgewicht reflektiert ~ werden. Die frihere Mentalitdt ~ von
Dominanz/Unterordnung im nationalen Schulwesen wird aufgebrochen. Die
Interkulturalitat ist deshalb nicht auf die Themenfelder der Padagogik und der
Schule zu beschranken. (Gonzalez 2009: 21) Alle Aspekte des menschlichen
Lebens werden durch die Auseinandersetzung mit dem Begrif der Interkulturalitat

reformuliert:

Como proceso, la interculturalidad constituya la busqueda de relaciones culturales que
eliminan la subordinacion de una cultura ante otra, asi como la subordinacién entre los
portadores de las distintas culturas de un pais. Pero no sélo abarca la interrelacion entre
personas y grupos sociales, ni se limita solamente al ambito cultural. En realidad abarca todas
las dimensiones de la vida humana: las dimensiones social, econdémica, politica y cultural. De
igual manera, valora apropiadamente las potencialidades, los valores, las riquezas y los
recursos que poseen los pueblos y las culturas. (CECC 2002: 52)

Interkulturalitat ist sozusagen eine Padagogik fur die Gesamtgesellschaft, also
jedes Mitglied miteinbeziehend, nicht nur die Schulkinder. Konzepte, die mit dem
Begriff der Interkulturalitat operieren, entwerfen neue ldeen von Gesellschaft. In

diese Vorstellung reihen sich die problemformulierende Bildung Freires, die
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Grundstrukturen der EBI und viele jener Bewegungen und Organisationen ein, die
.eine andere Welt fir moglich® halten.

6.3.5 Die Begriffsverwandten Multikulturalitat, Tra  nskulturalitat und

Hyperkulturalitat

Die Begrifflichkeiten Interkulturalitat und Multikulturalitdt werden sehr héufig
ungenau oder schlicht falsch verwendet. Multikulturalitdit beschreibt ein
zeitgleiches und rdumliches Nebeneinander von Menschen mit unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinden. Interkulturalitdt hingegen will dieses Nebeneinander in
ein partizipatives Miteinander umwandeln. Schlehe definiert Multikulturalitat als
die ,Zementierung kollektiver Identitaten und Differenzen in  einem
unverbundenem Nebeneinander.“ Demgegenuber stehe die Interkulturalitat, diese
verweist auf die Themenfelder ,Begegnung, Kommunikation und kultureller
Austausch.” Denn: ,Zwischenraume und Zwischenperspektiven zwischen
Eigenem und Anderem, Vertrautem und Fremdem werden gesucht und erprobt.”
(ibd. 2007: 456)

Multikulturalitat ist durch historische Begebenheiten entstanden, Interkulturalitat ist
ein aktiver Gestaltungsprozess einer pluri-/multikulturellen Gesellschaft. McLean
unterstellt multikulturellen Gesellschaften einen intern schwelenden Konflikt um
die Vormachtstellung Uber die jeweilige(n) andere(n) Gruppe(n). (vgl. McLean
(s.a.)) Interkulturalitat nimmt die Multikulturalitat als Ausgangsbasis heran, worauf
ein Selbst- und Fremdverstandnis entwickelt wird, das von Gleichheit und Respekt
fureinander ausgeht. Dies stellt die Handlungsanleitung fur positives Interagieren
der Beteiligten dar. Menschliche Gesellschaften sind Orte dynamischen sozialen
Wandels, und als solche bedlrfen sie tragfahiger, zukunftsweisender Konzepte.
Interkulturalitat stellt ein solches dar, wahrend Multikulturalitat in der Deskription
eines Ist-Zustands verharrt. Interkulturalitat strebt die Uberwindung jener
Probleme an, die in multiethnischen Gesellschaften aufkommen. Der zentrale
Gedanke ist, voneinander zu lernen und sich mit Respekt zu begegnen, die

friedliche und gleichberechtigte Koexistenz aller soll gewahrt sein.
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Das Konzept der Interkulturalitdt grenzt an andere Konzepte wie international und
interethnisch, oder bikulturell und multikulturell. Der Begriff interkulturell hat die
kulturellen Hintergrinde der am Prozess teilhabenden Personen im Blick.

(vgl. Zimmermann 2003: 25)

Schlehe definiert den Begriff Transkulturalitéat in Abgrenzung zur Interkulturalitat:

Er bezeichnet einen Ubergangsbereich in dem alle beteiligten Akteure Verstandigung durch
beidseitige, temporare Offnung und Veranderung schaffen. Sie sind bereit, Eigenes zu
relativieren, sie sind an der Erweiterung ihres Spektrums interessiert, wollen symmetrische,
dialogische (transkulturelle) Verstandigung anstatt eines strategischen (interkulturellen)
Umgangs miteinander. [...] Gegenlber dem Dialogischen der Interkulturalitit betont die
Transkulturalitat den Aspekt der Grenziiberschreitung. (Schlehe 2007: 456)

Hyperkulturalitdt hat starker als seine Begriffsverwandten die Gleichzeitigkeit von
verschiedenen kulturellen Ausdrucksformen im Blick. ,,Hyperkulturalitat’ verweist
auf eine kulturelle Dynamik der Globalisierung, die Uber die Inter-, Multi- und
selbst die Transkulturalitat hinausgeht* Es wird ein ,globales Hier”
hervorgebracht, die Begegnung wird zu einem Ort, wo ,heterogene Inhalte

abstandslos nebeneinander liegen.” (Schlehe 2007: 456)

6.4 Was bedeutet EBI? - Versuch einer Definition

An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass Anwendungspraxen der
EBI nicht unabhangig von den jeweiligen nationalen Gegebenheiten betrachtet
werden kénnen. Unterschiedliche Faktoren kénnen zum Tragen kommen und der
Begriff der EBI mitunter variieren. Die EBI soll daher in ihren jeweiligen Kontexten

untersucht und interpretiert werden.

6.4.1 EBI - ¢Algo de los indios?

EBI ist nicht mit einer ,Folklorisierung von Bildung® zu verwechseln. Das heil3t, sie
will sich nicht auf Schuler indigener Herkunft beschranken, genauso wenig will
man nur ,indigene Inhalte” lehren. Die Padagogik der EBI nimmt Ideen Freires auf,

wo das Lehren und Lernen von Wissen partizipative Gestalt annimmt. Sie hat das
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Konzept der Interkulturalitat verinnerlicht, wo es um ein aktives, respektvolles

Miteinander der Kulturen geht.

Wagua fasst in vier Punkten zusammen, wovon die EBI zu unterscheiden ist:
= simple traduccién de textos escolares a lenguas indigenas
= mero parche de ,lo indigena’ en los programas escolares preestablecidos

= utilizacion de la lengua indigena para que el nifio aprenda mas rapido el

castellano u otro idioma

= flexibilizar los programas escolares para que entren en ellos algunos

elementos de la cultura indigena. (Wagua 2005: 54)

6.4.2 EBI - Eine interkulturelle Basis fur die Gesa mtgesellschaft

EBI will nicht eine exklusive Form von Bildung fir indigene Personen sein. Sie
wurde als solche nie intendiert und konzipiert. Eine sozusagen ,maf3geschneiderte
indigene Bildung“ wuirde keine Probleme losen und ware kontraproduktiv,
MEDUCA wirde sie sogar als anachronistisch bezeichnen.
(vgl. MEDUCA 2005: 16) Dass die EBI auch die Kulturen, Symbole, Sprachen,
Besonderheiten, etc. der indigenen Bevilkerungen im Auge hat, schlief3t die
(Mit)Bildung der nicht-indigenen Bevolkerung nicht aus. Die curricula der EBI
schlieBen gewohnte Lehrinhalte der ,nationalen Bildungspolitik“ mit ein und fligen

diesen Neues hinzu.

Die Padagogik der EBI ist gemal Bolivar ein

[plroceso mediante el cual se favorece la formacion critica y el desarrollo arménico de los
individuos, y la adquisicion de los conocimientos y rasgos socio-culturales que conforman dos
0 mas culturas interactuantes dentro de un mismo territorio, en los idiomas que los identifican,
teniendo en cuenta los criterios cientificos, técnicos, linglisticos y psicopedagdgicos de un
aprendizaje bilingle y con las connotaciones y exigencias que plantea una propuesta
intercultural. (Burbano José Bolivar zit. nach Wagua 2005: 55)

Als weitere Charakteristika sind anzufiihren: 1) eine kritische Auseinandersetzung
mit der Wirklichkeit; 2) das Streben nach einer ganzheitlichen und ausgewogenen
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Entwicklung und 3) eine Basis, die auf der vdlligen Anerkennung der
Menschenrechte beruht. (vgl.: Wagua 2005: 55-56)

6.5 EBI in der schulischen Praxis

Im Folgenden wird dargelegt, wie das alte Modell durch die EBI-Schule ersetzt

werden soll und warum dieser Prozess sehr intensiv und langwierig ist.

6.5.1 Schule spiegelt politische Haltung wider

Von Gleich stellt ein weitverbreitetes Phdnomen im lateinamerikanischen Raum
fest. Zweisprachige Schulen werden fast immer von und fir Auslander im Land
eingerichtet, und diese arbeiten zumeist mit einem ausléndischen Curriculum. Die
Zweisprachigkeit wird generell erst dann als problematisch erachtet, wenn es sich
um wirtschaftlich, sozial und kulturell marginalisierte Gruppen handelt.
(von Gleich 1996: 81) Die Autorin kritisiert eine gewisse Ignoranz der politischen
Entscheidungstrager gegentber der eigenen lateinamerikanischen Lebensumwelt:
,Obwohl die politischen und intellektuellen Eliten in Lateinamerika kaum eine
Gelegenheit versdumen, sich auf ihr singuléares prékolombianisches Kulturerbe als
Merkmal ihrer Identitdt zu beziehen und es zu preisen, haben sie grolRe
Schwierigkeiten im konkreten Umgang mit der individuellen und gesellschaftlichen
Mehrsprachigkeit ebenso wie mit der Anerkennung der Tatsache, dass ihre
Staaten multilingual, plurikulturell und multiethnisch sind.” (von Gleich 1996: 73)
Durch die Verwendung der indigenen Sprache in der Schule wird den
Schulanfangern der Ubergang von Zuhause zur Schule erleichtert. Die eigene
Sprache vermag Inhalte, die der gewohnten Lebenswelt entstammen, naher und
besser zu vermitteln, als dies in der fremden Sprache (Spanisch) mdglich ist.
Zudem sind fundierte Kennnisse der Muttersprache flr das Individuum (und die

Gesamtgesellschaft!) von enormer Bedeutung.

Abram erortert das reziproke Verhaltnis von Schule und Gesellschaft. Die
Sprachen sollen auch auf3erhalb der Schule lebendig sein, denn sonst wirden sie
zu etwas Artifiziellem verkimmern und die Schiler wirden bald ihr Interesse

verlieren. Die Schule kann der Gesellschaft Impulse geben, aber beide Seiten
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geben standige Anreize fir die Kultivierung und die Weiterentwicklung der
Sprachen. Abram tritt fir die Errichtung eines staatlichen EBI-Schulsystems ein,
das sich nicht auf die indigene Bevdlkerung beschrénken soll. Denn das Konzept
der Interkulturalitat lasst Menschen Uber den Rand der eigenen kulturellen
Vorstellungswelt hinaus blicken. Die Erkenntnis der ,eigenen Fremdheit* fur die
andere Gruppe kann sich herausbilden. Durch das Konzept EBI wird schlief3lich
eine Sensibilitdt fur alles, was Rassismus fordert oder bereits als solcher zu
bezeichnen ist, entwickelt. (Abram 2004: 19)

6.5.2 Abwendung vom etablierten Schulsystem

Das herrschende Schulsystem wund sein Lehrpersonal ist von einem
»-monokulturellen und monolingualen Habitus” gepréagt. Dies widerspricht den
zumeist multiethnischen und plurilingualen Wirklichkeiten lateinamerikanischer
Staaten. Monokulturale Politiken erkennen die Ressource, die in der kulturellen
Diversitat liegt, nicht an. (Dietz 2007: 24)

Von Gleich konstatierte bereits in den 1980er Jahren den lateinamerikanischen
Schulsystemen schwere Mangel. Die Unterrichtssprache Spanisch, die nicht
Muttersprache der Kinder ist; die erheblichen Unterschiede im Wertesystem der
Familie und des Dorfes gegenuber den schulischen Inhalten; die unzureichende
Ausbildung der Lehrer; sowie der Mangel an geeignetem Unterrichtsmaterial sind
negativ zu bewerten. Die Grinde fiur die ,ausgepréagten Koinzidenzen zwischen
hoher Analphabetenrate und geringem oder gar keinem Schulbesuch mit hohen
indianischen Bevélkerungsanteilen“ seien in dem zu geringen Angebot an Schulen
in indianischen Siedlungsgebieten und in der Nichterfillung des staatlichen
Bildungsauftrags zu finden. Schon vor Uber zwanzig Jahren wurde von der
notwendigen Aufwertung einheimischer Kulturen gesprochen. Unter anderem sei
dies durch die Bertcksichtigung indigener Lebenswelten im schulischen

curriculum zu erreichen. (von Gleich 1987: 12)

Die curricula der EBI sehen Unterricht in der eigenen Sprache (Muttersprache)
vor, sie haben zudem die eigene Geschichte zum Inhalt. In den aktuellen

Geschichtsbichern Panamas hat das indigene Erbe des Landes bisher keinen
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Eingang gefunden. ,Die staatlichen Erziehungssysteme haben immer schon dazu
beigetragen, die indigenen Kulturen zu schwachen. lhre entfremdende Wirkung
erstreckt sich nicht nur auf die Sprache, sondern auch auf die Ablehnung der
Geschichte und der Kultur der indigenen Volker." (Munting 2005: 95-96)
Didaktisches Material der EBI wird oft in enger Zusammenarbeit mit Lehrern und
auch Schilern erarbeitet. Dies lasst die Lehrbiicher gleich gut bis besser als die
spanischen werden. Sie werden interessanter fiur die Schiler und heben den
Lernerfolg. (Abram 2004: 17)

6.5.3 Die drei verschiedenen Schulformen der EBI

Zimmermann spricht von drei moglichen EBI-Modellen in der schulischen Praxis:

= la forma agregada: hier werden Elemente aus der indigenen Kultur dem

bestehenden Unterricht sozusagen nur angefugt.

= la forma comparativa o contrastiva: hier werden einander die Unterschiede
der Kulturen gegenuibergestellt, mit dem Ziel das Eigene als auch das

Fremde kennen und schatzen zu lernen.

= la forma integrativa: diese ist die wahrhafte EBI, im padagogischen und
politischen Sinn; das eigene Indigene wird bevorzugt, die indigene Sprache
ist Unterrichtssprache und -fach. Die Kolonialsprache wird als
Fremdsprache unterrichtet. (Zimmermann 2003: 37)

Zimmermann definiert als priméares Ziel der EBI die Verbreitung der eigenen
Sprache und Kultur. Zugleich geht es um den Erwerb von Kenntnissen von und
Uber die partizipierenden Kulturen. Gegenseitiger Respekt, das Einander-schéatzen
und die Fahigkeit, sich in beiden Kulturen bewegen zu koénnen, sind die
Grundstitzen der EBI. (Zimmermann 2003: 31)

Die Idee Zimmermanns von der ,wahrhaften EBI“ ist im Grunde dennoch als ein
Zwischenschritt zu erachten. Denn die intendierten Ziele der EBI gehen einen

bedeutenden Schritt weiter. Die Vision, die Marschrichtung lautet, eine
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interkulturelle, zweisprachige Bildung fur alle Schiiler, eine Transformation der
Gesellschaft als Ganzes. Die Transformation ist als Kondition fiir und als Resultat

von dem Konzept EBI zu bewerten.

6.5.4 Die zogerliche Etablierung der interkulturellen Schule

6.5.4.1 Staatspolitische Griinde

Von Gleich fuhrt eine Vielzahl politischer Griinde an, die eine Ausbreitung der
bilingualen interkulturellen Primarschule verhindern oder verlangsamen. 1) Die
Budgets fur Bildungsausgaben sind zu gering; 2) der spezifisch indigene
Bildungsetat wird nicht ausgewiesen und ist deshalb auch kaum einklagbar; 3) die
Bildungsministerien sind ihrem Auftrag, die EBI betreffend, nicht ernst genug
nachgegangen; 4) die notwendige Dezentralisierung der Bildungsverwaltung wird
zu wenig verwirklicht; 5) die Umstellung der Lehrerausbildung ist noch kaum
erfolgt - das Ziel lautet hier: bilingualer Landschullehrer anstatt urbanem
Grundschullehrer; 6) die indigene Partizipation im Bildungsbereich st
unzureichend; 7) der indigene akademische Nachwuchs muss mehr in die
(EZA-)Projekte eingebunden werden; 8) die nationalen indigenen Kulturinstitute
bedlrfen einer institutionellen und wissenschaftlichen Konsolidierung, um bei

Erziehungsprogrammen aktiver mitwirken zu kénnen. (von Gleich 1996: 100-101)

Als letzten Punkt erwahnt von Gleich ,einen fundamentalen Einstellungswandel
der zivilen Mehrheitsgesellschaft”, um eine Verbesserung der Bildungschancen flr
die indigene Bevolkerung zu ermdglichen. (von Gleich 1996: 101) In den
vergangenen Jahren setzte sich die Uberzeugung von der immensen Bedeutung
der Bildung zunehmend durch. Trotzdem stellt Abram in seiner Studie fest, dass
die Mehrzahl der Lander nur rund 3% ihres BIP fir das Erziehungswesen
aufwenden. Diese Summe deckt nur etwas mehr als die niedrigen Gehélter des

Lehr- und Verwaltungspersonals ab. (Abram 2004: 16)
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6.5.4.2 Bedenken der Eltern

Auf Seiten der Eltern In Panama bestand und besteht die Angst vor
unzureichender Wissensvermittlung. Oft wird gedacht, die interkulturelle Schule
férdere Marginalisierung weiter, anstatt sie zu bremsen. ,Intercultural schooling is
thought to perpetuate the negative stigma of ,the indigenous'.”
(Gonzalez 2009: 22-23) Die gebotenen Mdglichkeiten wirden nicht den
Vorstellungen der Eltern von einer angemessenen, konkurrenzfahigen
Entwicklung gentigen. In Guatemala wurden &hnliche Meinungen der Eltern
dokumentiert. Die Kinder kdnnen die indigenen Sprachen bereits bei Schuleintritt
und wirden sie weiterhin in ihrem privaten Umfeld praktizieren. Wozu also sollten
sie dann Unterrichtsgegenstand in der Schule sein? (Griinberg 2007: 6) Um
derartige Fragen aus dem Weg raumen zu konnen, bedurfte und bedarf es
weiterhin viel Arbeit im Bereich der Bewusstseinsschaffung. Das indigene
Selbstbild muss positiver besetzt sein, um den eigenen kulturellen Ausdruck - und

hier zahlt die Sprache dazu - mehr schatzen und in der Folge pflegen zu kdnnen.

Auch in Fallen, wo der Selbstwert bereits etwas hdher anzusiedeln ist, kdnnen
sich Probleme, wenn auch anderer Art, auftun. Sichra fiihrt einige Beispiele an, wo
sich indigene Volker gegen staatlich initiierte Programme stellten, die sich der
indigenen Sprachen annahmen. Die indigenen Gemeinden wollten die Macht tber
ihren eigenen sprachlichen Ausdruck nicht einem Schulsystem anvertraut wissen,
das sie nur bedingt dafir fahig hielten. Es wird von den Arambkut im Stdosten
Perus und von den Miskitu in Nicaragua berichtet. Diese Voélker wandten sich
gegen Schulerziehung in der indigenen Sprache, weil sie ihre Sprache in den
eigenen Handen wissen wollten. Eltern stellten sich in Puno (Peru) gegen die
zweisprachige Bildung ihrer Kinder, da das Lehrpersonal der indigenen Sprache
nicht in ausreichendem Malf3e machtig war. (Sichra 2003: 187)
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6.5.4.3 Nahebringen des Konzepts EBI

Die Bewusstseinsbildung auf den beiden Seiten, indigenas und mestizos, ist
zweifellos eine der zentralen Aufgaben bei der Implementierung der EBI. Die in
Lateinamerika Uber einen langeren Zeitraum angewandte Educacion Bilingie
Bicultural (EBB) war den Programmen der Kastillisierung (castellanizacion)
dienlich. Die indigenen Sprachen wurden auf eine subsididare Funktion reduziert.
Sie solten den Erwerb der ehemaligen Kolonialsprache erleichtern.
(Cichon 1996: 3) Der zweisprachigen Bildung haftet nun seit ihren Anfangen die
Vorstellung von blof3en Sprachiibergangsprogrammen an, die sie nur allméhlich
durch ein positiveres Bild ersetzen kann. Das Konzept EBB wurde von jenem der
EBI abgelost. Nun geht es um die aktive Beteiligung beider Sprachen und
Kulturen. Beide Seiten bilden zusammmen eine gleichwertige Basis im

padagogischen Prozess. (Zimmermann 2003: 25)

Das Gegenstlick zu jenen Sprachiibergangsprogramme (programa de transicion)
sind die Spracherhaltungsprogramme (programa de mantenimiento/de
proteccion). Der Ansatz hier ist ein vollig anderer. Die Erstsprache wird
beibehalten, soll gestarkt und geférdert werden. Die Zweitsprache soll soweit
erworben werden, dass sie parallel und gleichwertig mit der Erstsprache als
Unterrichtsmedium zum Einsatz kommen kann. Das Ziel hier lautet
gesellschaftlicher Pluralismus, bei den Ubergangsprogrammen lautet es
Assimiliation. (Gleich 1987: 31) Eine besondere Form der
Spracherhaltungsprogramme sind die Immersionsprogramme, wo die Mehrheit die
Sprache einer bzw. der Minderheit erlernt. (vgl. Brosch-Wichtl 1999: 8-9) Mit dem
Eintritt in eine EBI-Schule lernen spanischsprachige Kinder eine Sprache einer

indigenen Minderheit des Landes.

Mateo stellt fest, dass der interkulturelle padagogische Ansatz in der Praxis oft als
ein weiterer Versuch der Assimilation der indigenen Personen in die

Mehrheitsgesellschaft gewertet wird. Der wissenschaftliche Ansatz richtet sich
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ganz gegen paternalistische und ethnozentristische Herangehensweisen.
(Mateos 2009: 33) Es muss bewusstseinsbildende Arbeit geleistet werden. Es
bedarf an Aufklarung zu den Themen interkultureller Padagogik und der

Notwendigkeit einer Anerkennung aller Kulturen.

Panama verfugt Uber eine einzige Lehrerbildungsanstalt, diese befindet sich in
Santiago, in der Provinz Veraguas. Es wurde eine Kommission gegriindet, die sich
der Frage annehmen soll, wie man in Santiago das Thema EBI einbringen kann.

(Interview 7)

6.5.5 Indigene Experten fur EBI

Um eine erfolgreiche interkulturelle Padagogik weiterentwickeln zu kénnen, ist es
unerlasslich, dass indigene Experten beteiligt sind. Die Zahl jener Experten ist im
Wachsen begriffen, auch wenn festzuhalten ist, dass ,los proyectos EBI hasta la
fecha no han formado suficientes profesionales para asumir a todos los sectores
de la EBI: investigacién, produccion de textos, gestion de programas, formacién

de formadores, produccion de una base teorica de la EBI, etc.” (Abram 2004: 18)

In der Praxis scheitert(e) Entwicklungszusammenarbeit oft an mangelnder
Partizipation der Zielgruppen. Bei der Konzeptualisierung von EBI waren -
zumindest in Panama - von Beginn an Indigene selbst beteiligt. Dies erweitert die
maogliche Tragweite der Ziele. Es wurde erwiesen, dass EBI und generell die
Bildung indigener Personen nur dann funktioniert, wenn indigene Organisationen,
lokale Autoritaten und die Weisen (ancianos) intensiv eingebunden sind.
(Abram 2004: 9-10)

Die autochthone Bevolkerung verflgt Uber das fundierteste Wissen uber die
eigene(n) Kultur(en), deshalb weil3 sie auch am besten mit diesem Wissen
umzugehen. Bei der EBI besteht die Gefahr von schablonenhaft abgebildeten
KulturduBerungen. Jener Gefahr der Folklorisierung kann am ehesten und
effekivsten ,von innen” entgegengewirkt werden. ,Often, the attempt to organize
and catalogue indigenous knowledge for inclusion as scholastic content has

resulted in its appearing out of context. Once separated from the everyday
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activities that give it meaning and functionality inside the social group which
generates and reproduces these practices, it seems static and carries less

meaning.” (Gonzalez 2009: 23)

Wissen muss Anschluss an eine vorgefundene Lebenswelt bieten kdnnen. Kann

es das nicht, ist es ,totes Wissen".

7 EBIIN PANAMA

In Ekuador wurde die EBI bereits 1988 mit der Einrichtung der DINEIB
institutionalisiert. An die 100.000 Kinder in Uber 1.900 Schulen werden bilingual
unterrichtet. (Abram 2004: 21) Peru hat eine Vorreiterrolle bei der EBI inne, denn
hier wird seit den 1920er Jahren beinahe ohne Pausen bilingual unterrichtet. Es
gibt eine groRe Auswahl an Buchern und Texten fur die EBI. Laut Abram verdanke
die Etablierung der EBI, im Gesamten betrachtet, den peruanischen Lehrern sehr
viel. Doch nur rund 15% aller Schiler indigener Herkunft werden im EBI-
Schulsystem unterrichtet. (Abram 2004: 46)

Paraguay, das Land, welches eine Sonderstellung bei Bilinguismus (autochthone
und europaische Sprache) einnimmt, kann erst seit rund zwanzig Jahren auf eine
EBI zurickblicken. Etwa 80% der Bevolkerung spricht und 35% schreibt die
Vernakularsprache Guarani. Der Staat unterhalt gewisse Mal3Bhahmen (wie die
Einrichtung der Academia de la Lengua Guarani), um die autochthone Sprache in
der gesamten Gesellschaft und nicht nur in der Schule zu fordern. Erst die
Verfassung 1992 anerkennt die Existenz indigener Volker innerhalb der Nation

und raumt diesen das Recht auf ihre ,,eigene Schule® ein. (Abram 2004: 46-47)

In Panama existiert EBI seit 1975 - auf dem Papier. Denn, wie die Ausfihrungen

zeigen werden, sind seither nur maRige Erfolge zu verzeichnen.
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7.1 Das Schulsystem in Panama

In Panama sind sechs Schuljahre verpflichtend. Diese werden durch den Besuch
der primaria, vom 6. bis zum 12. Lebensjahr, geleistet. Es kann ein Vorschuljahr

(preescolar) ab dem 4. oder 5. Lebensjahr besucht werden.

Die primaria teilt sich in zwei Stufen (niveles). Die erste Stufe erfasst den ersten
bis zum sechsten Schulgrad (6.-12. Lj), die zweite Stufe schliel3t mit drei weiteren
Jahren an (12.-15. Lj). Die secundaria besteht aus drei Graden in der ersten Stufe
(15.-18. L)), die zweite Stufe sind drei fakultative zusatzliche Schuljahre, die
speziell auf ein Universitatsstudium vorbereiten. Hier kann aus den drei

Hauptrichtungen comercio, letras und ciencias gewahlt werden.

Der Besuch offentlicher Schulen ist gratis, Unterrichtsmaterialien und
Schuluniformen sind selbst zu bezahlen. Das Schuljahr beginnt im April und endet
im Dezember/Mitte Januar. (Montalvan 2000: 15)

Jene Einwanderergruppen in Panama, die 6konomisch etabliert sind, konnten
private Schulen mit zweisprachigen Programmen errichten. Diese Schulen und
ihre bilingualen Unterrichtsmethoden wurden ernsthaften Evaluierungen bisher
nicht unterzogen. Dennoch genieBen sie hohes Ansehen unter den
NutznieRergruppen. Jene Bevdlkerungsgruppe mit Abstammung von den
Afroantillen (afroantillanos), profitiert kaum von den Spanisch-Englisch bilingualen
Privatschulen. Das liegt zum einen an der Unterrichtsmethode, da Englisch hier
nur den Rang einer Zweitsprache einnimmt. Die Muttersprache der afroantillanos
ist zumeist Kreolenglisch. Zum anderen erklart sich der geringe Nutzen durch den
privaten Status der Schulen. Die 6konomisch benachteiligte Gruppe kann sich das
Schulgeld nicht leisten. (Montalvan 2000: 11)

Die geringe Aufmerksamkeit, die den indigenen Vélkern Panamas zuteil wird, zeigt

sich unter anderem im Umgang mit den Schulen in indigena-Gebieten. In
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traditionellerweise indigen besiedelten Gebieten werden Uber 300 primarias
gezéahlt. Diese wurden oftmals von den eigenen Gemeinden erbaut und haben
niemals didaktische Ausstattung oder Mobiliar vom Staat erhalten. Sie werden
auch kaum von den staatlichen Kontrollbehtrden besucht. Mit Ausnahme der
Comarca Kuna Yala ist der Uberwiegende Teil der Lehrkrafte in den primarias
monolingual Spanisch. Viele dieser Schulen bieten Unterricht bis zum
6. Schulgrad (entspricht Abschlufl? der primaria) an. Doch in den héheren Graden
gibt es nur ganz wenige Schuler. Der Grol3teil besucht den ersten bis zum dritten
Schulgrad. Zudem verfigen nur wenige Schulen Gber zwei oder mehr Lehrkrafte,
was den Unterricht fir mehrere Schulklassen und Grade erheblich erschwert.
(Montalvan 2000: 14-15)

7.2 Die Schule als Ort von Kulturverlust und Kultur wandel

Die Schule formt uns, bestimmt unsere Wahrnehmung der Welt entscheidend mit.
Schule ist ein sozialer Ort, und als solcher wird er zu einem Ort von
Identitatskonstruktion. Wenn indigenes Wissen (die eigene Geschichte,
Naturwissenschaften, kosmisch-spirituelle  Deutungsmuster, naturkundliche
Heilverfahren, Musik und Kunst, usw.) keinen Eingang in Lehrblcher findet, ist die
didaktische Ausgangsbasis drastisch geschmalert. Es ist eine Tatsache, dass die
Kommunikation zwischen autochthonen Bevélkerungen und den jeweiligen
Mehrheitskultur(en) in Lateinamerika im Ungleichgewicht ist. Die Muster der
hierarchischen Ordnung werden verfestigt durch die Schulsysteme, die zumeist
auf Assimilation abzielen. (vgl. Zimmermann 2003: 30)

Von indigener Seite wird ein Kulturverlust beklagt, der mit Prozessen der
Modernisierung und Globalisierung einhergeht. Man spricht von enajenacion,
Zuruckgehen von colectividad, unidad und sentido comunitario. Das okzidentale
Schulsystem hat zu gro3en Teilen zu jener enajenacion cultural beigetragen.
Dieses vermittelt fremde Werte und bezieht indigenes Kulturgut und Wissen nicht
mit ein. (Hernandez et al. (s.a.): XXXVIII ff) Hernandez et al. Gben Kritik am

panamaischen Schulsystem: ,Desde el concepto de acumulacion de informacion y
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conocimiento no logra adaptar a la realidad social, cultural y ambiental de la
comunidad. No existe aprendizaje practico, porque las herramientas y recursos
materiales pegagogicas no son propias de las comunidades, es ajeno a su propia
realidad.” (ibd. (s.a.): xli)

Im regularen Schulsystem wird auf die Muttersprache der Schiler indigener
Herkunft keinererlei Ricksicht genommen. Die Schuler der ersten Stufe der
primaria werden plotzlich mit einer ihnen fremden Sprache angesprochen und
unterrichtet. Wagua bezeichnet dieses Vorgehen einen gewaltvollen Akt gegen die
Kuna-Kinder. Dieses plotzliche Umschwenken stellt eine traumatische Bruchlinie
zwischen Zuhause und der Schule dar. (Wagua 2005: 44)

7.3 Historischer Abriss der Bildungspolitik unter d em Aspekt

zweisprachiger Bildung

Bereits zu Kolonialzeiten wurde zweisprachig unterrichtet. Missionare nutzten die
autochthonen Sprachen, um den ,unglaubigen Wilden* die christliche Heilslehre
Uberbringen zu konnen. War der Brickenschlag zum Spanischen vollbracht,
hatten die Vernakularsprachen ausgedient.

Spéatere Sprachpolitik ging von einer ahnlichen Unterlegenheitsidee aus. Primares
Ziel war stets eine Integration der minderwertigen indigenen Kulturen in die

hohergestellte européisch gepragte Kultur.

7.3.1 Der politische Hintergrund friherer Sprachpol itik

Ab den 1930/40er Jahren wurde in Lateinamerika das problema indigena unter
theoretischer Legitimierung des indigenismo behandelt. Die Politik der Integration
der indigenen Bevolkerung war ,assimilatorisch, paternalistisch und [...] ethnozid®“.
(Stavenhagen zit. nach Schmidtkunz 2003: 161) Denn die Verhaltnisse der Armut
und Ausbeutung der Indigenen wurden zwar erkannt, doch sah man die Ursachen
in ihrer kulturellen Andersartigkeit verwurzelt. Die kulturelle und sprachliche Vielfalt

der indigenen Volker wurde als ein Hindernis auf dem Weg zu Fortschritt und
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Entwicklung einer nationalen Einheit betrachtet. (vgl. Schmidtkunz 2003: 161) Die
politica indigenista hatte immer die Integration der indigenen Bevdlkerung in die
jeweilige Mehrheitsbevilkerung zum Ziel. Dies ist de facto bis heute nicht
gelungen, ansonsten musste von einer neuartigen lateinamerikanischen Identitéat
gesprochen werden koénnen. - Dies trifft nicht zu, die Marginalisierung der

indigenen Volker ist nach wie vor evident. (Kénig 1998: 23)

Das politische Klima der Ausgrenzung hatte direkten Einfluss auf das
Erziehungswesen. Den assimilatorischen Politikpraktiken setzte sich ab den
1970er Jahren breit angelegter Widerstand entgegen. Das movimiento indigena
fand seine theoretische Einbettung im neu aufgekommenen Begriff des
indianismo. Einhergehend mit einem Erstarken des movimiento indigena in den
1980er Jahren wurden in Bolivien, Ekuador und Nikaragua die ersten
Alphabetisierungskampagnen in indigener Sprache fur Erwachsene initiiert. Diese
sind als einer der Vorlaufer der heutigen EBI zu interpretieren. Zugleich kam es zu
einem Wechsel der politischen Verhéltnisse. Themen wie Interkulturalitat und
Bilinguismus wurden in den 1980er Jahren diskutiert, als demokratische
Fuhrungen wiederkehrten. Was man wollte, war Selbstermé&chtigung. Die staatlich
zuerkannten Rechte als Blrger der Nation wurden zunehmend eingefordert.
(L6pez/Kiuper 1999: 20)

Die zweisprachige Bildung hatte ihre Anfange in einem ideologischen Kontext von
Integration und Assimilation. Sprachibergangsprogramme (programas de

transicion) waren die Norm.

Los maestros estaban convencidos de la superioridad de la cultura occidental y del idioma
espafiol y esa superioridad se reflejaba en la interiorizacion sutil de un complejo de inferioridad
cultural por parte de los nifios y jovenes indigenas. Hablar el castellano, ademas de ser un
instrumento imprescindible en las sociedades latinoamericanas, se volvié al mismo tiempo el
impedimento de seguir hablando y cultivando el propio idioma. (Abram 2004: vii)

Die zweite Phase der educacion bilingle charakterisiert sich durch ein Modell

educacion bilingiie de mantenimiento.
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7.3.2 Die Bildungspolitik seit der Staatswerdung Pa  namas 1903

Die bisherige Bildungspolitik Panamas hat ihre urspriinglich gesteckten Ziele der
Integration der indigenen Vélker in die Nation nicht nur verfehlt, sondern hatte
teilweise sogar vollig gegenteilige Effekte. Dies machen die Indikatoren bei
Bildung der indigenen Bevdlkerung deutlich. Auch von staatlicher Seite ist man in
diesem Punkt bereits zu gewisser Einsicht gelangt. In einer Publikation des

Unterrichtsministeriums heift es:

La educacion hecha para homogeneizar la sociedad, que margina las particularidades de las
comunidades sociolingiiisticas por una mal entendida integridad nacional, ha demostrado ser,
ademas de racista, clasista y excluyente. Los resultados han sido evidentes, y lastimosamente
han recaido casi siempre en los sectores mas vulnerables de nuestra sociedad, los nifios y las
nifas indigenas. Y, eso se traduce en la alta tasa de desercion escolar, en el nUmero de
analfabetos cada vez mas alejado de una pronta recuperacion, y la exclusion de recursos
humanos. (MEDUCA 2005: 17)

In der ersten Phase der Unabhangigkeit wurde das gesamte Bildungswesen in die
Richtung einer einheitlichen panamaischen Gesellschaft gelenkt. Auf die
Besonderheiten der indigenen Bevdlkerung wurde in keinerlei Weise Rucksicht
genommen, alles zielte auf Integration ab. Die indigenen Sprachen wurden als
simple Dialekte klassifiziert, deren Gebrauch von Wildheit und Fehlen von Kultur
zeugte. Das Spanische war die einzige Sprache, die zahlte.
(vgl. MEDUCA 2005: 15)

1907 begann der Jesuitenpater Leonardo Gass6é in Kuna Yala Schulen zu
errichten. In der Haupstadt wurde 1906 eine escuela de indigenas eingerichtet.
Schule war ein kultivierendes Instrument” von den Weil3en fir die rickstandigen
Indigenen. Gemald Wagua stelle auch heute noch das gangige Schulsystem in
Panama eine Indoktrinierung westlicher (weil3er) Werte dar: ,La manipulacién de
la escuela como instrumento de penetracién cultural, ha sido una constante desde
la germinal escuelita del P.Gass6 hasta hoy.” (ibd. 2005: 29) Die jungen Kunas
wenden sich von der landwirtschaftlichen Produktion ab, ihr Nichtwissen um die
Bedeutung von den lokalen Kongressen und Vorkommnissen nimmt zu. ,La

imposicion de una educacion ciega, vertical y homogeneizante, que utiliza como
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medio vehiculante al castellano como si los kunas no tuvieran su lengua materna,

ha traido consecuencias graves.” (Wagua 2005: 39)

Montalvan verortet die ersten Bemuhungen fir eine EBI in den 1950er und 1960er
Jahren, wenn auch mit vollig anderen Zielsetzungen als heute. Es wurde von
christlichen Missionaren das erste Kuna-Alphabet erstellt, religiose Schriften in
Kuna Ubersetzt und Konvertiten alphabetisiert. Allméahlich wurden &hnliche
Unternehmungen bei den Wounaan, den Ngabes und anderen Volkern von
verschiedenen Missionen und vom Instituto Linglistico de Verano (ILV)
durchgefuihrt. Gemeinsam war all jenen Bestrebungen, dass sie die indigene
Sprache zumeist nicht weiter als zu Zwecken der Alphabetisierung studierten und
einsetzten. Die fur die Alphabetisierungen verwendeten Materialien waren sehr
limitiert. Mit Ausnahme des ILV wurden keine Konzepte erstellt, welche als
Orientierung fur die Materialien und Programme gedient hatten. Die Lehrer selbst

wiesen oft nur einen geringsten Grad an Schulbildung auf.

Zumeist wurden nur ein bis zwei Gemeinden mit den Programmen erfasst. Die
indigenen Sprecher wurden im Grunde nicht in die Gestaltung der Programme mit
einbezogen. Es ist eine starke Tendenz zu einer dialektalen Fragmentierung
festzustellen, denn die Alphabete wurden jeweils fur die einzelnen Gebiete der
Missionen innerhalb einer einzigen Sprachregion erstellt. Es fehlte generell an
einer wissenschaftlichen Fundierung, was auch in den improvisierten und
beliebigen Schreibsystemen Ausdruck fand. Als Basis fur die Alphabete wurde das
Spanische oder die jeweilige Muttersprache des Missionars herangezogen. Das
Alphabet Kuna, von der Mision Bautista erarbeitet und das Woun Meu, von den
Mennoniten, heben sich von den anderen Alphabeten durch einen gewissen Grad
an Seriositdt ab. Eine uneinsichtige Geisteshaltung bei den Missionen
verunmadglichte den Austausch oder die Weitergabe von den erarbeiteten
Materialien. Auch wenn grof3teils sehr unwissenschaftlich vorgegangen wurde,
hatten Erkenntisse der Missionare fur weitere Aufarbeitungen genutzt werden
konnen. (Montalvan 2000: 22-24)
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Die Militarregierung (1968-1989) schuf 1970 die Comision de Alto Nivel para la
Reforma Educativa, diese sollte die Grundlagen der neuen politisch-
philosophischen Ausrichtung der Bildungspoltik erarbeiten. Damals wurden
erstmals inhaltliche Ziele und Konzepte fur eine EBI formuliert. Die Anfange der
Bildungsreform sind aber bereits 1967 zu verorten, als die Agencia para el
Desarrollo Internacional und eine Beratergremium der Universitdt von
Pennsylvania einen Plan de Educacion Nacional erarbeiteten. Man wollte
Bildungskonzepte, die den jeweiligen Bedirfnissen der indigenen Voélker
angepasst waren. Gegner wandten sich gegen die beabsichtigte Bildungsreform,
bis schlielich der Consejo Nacional de Legislacion 1979 per Gesetz die

Aufhebung der gesamten Reform erwirkte. (Venado 2008; vol. 1: 12)

1969 unterzeichnete Panama einen Vertrag mit dem ILV, welches Uber die
kommenden zehn Jahre die indigenen Sprachen des Landes erforschen und
Programme fur die zweisprachige Bildung entwerfen sollte. 1974 prasentierte das
ILV einen Entwurf fir zweissprachige Bildung fir Kuna in der Varietat der Region
Bayano. Hier mangelte es ebenso wie bei friheren Arbeiten der Missionare an
Grundlegendem. Der Grad wissenschatftlicher Seriositat war in Frage zu stellen,
da dies alles fur nur eine dialektale Variante erarbeitet wurde; nicht-qualifiziertes
Personal an der Erarbeitung beteiligt war; inadaquate Schriftsysteme angewandt
wurden; einheitliches, anstatt separates, didaktisches Material flr die beiden
Schulergruppen (Kinder und Erwachsene) erarbeitet wurde; etc. Die Lehrkréfte
aul3erten laut ihre Bedenken an den Kompetenzen des ILV, um in Entscheidungen
Uber die schulische Zukunft der indigenen Bevolkerung Panamas miteinbezogen
zu werden. Zugleich wurde vom Ministerio de Educacion eine starkere Prasenz
bei politischen Entscheidungen, die direkt mit den bildungstechnischen Anliegen
der indigenen Bevolkerung zu tun hatten, eingefordert. Der Entwurf des ILV wurde
zuriickgewiesen. (Montalvan 2000: 28-30)

7.3.3 Die Bildungspolitik seit 1975

Das Jahr 1975 ist als Wendepunkt der Bildungspolitik Panamas zu betrachten, da
ab diesem Zeitpunkt damit begonnen wurde, einen nationalen Rahmen fir eine

EBI zu setzen. Zugleich wurden die indigenen Stimmen fir eine EBI zusehends
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lauter. Zuvor waren es grof3teils nur vereinzelte Bemthungen von Missionaren, die

sich mit den indigenen Sprachen auseinandersetzten. (Montalvan 2000: 8)

In den vier Jahren zwischen 1975 und 1979 lief das Programa para el Desarrollo
de la Educacién Bilinglie entre los Grupos de la Cultura Aborigen en Panama.
Jenes Programm definierte die Ziele, Charakteristik und die Aufgaben der EBI. Die
EBI stufte man ein als ,medio eficaz para engarzar las distintas culturas que
existen en el pais dentro de un contexto de correlacion justa y respetuosa y de
comprension.” (Ordn 2008: 23) Innerhalb des Programms wurde 1976 das
Proyecto de Investigacion de las Lenguas Indigenas de Panama initiiert. Es sollte
den Programmen des zweisprachigen Unterrichts als Hilfsmittel dienen. In diesen
wenigen Jahren der Vorbereitungsphase der Reform wurden zuerst die Alphabete
von Kuna, Ngabere und Buglere erarbeitet. In einer zweiten Phase ab 1977
folgten die drei Alphabete fir Embera, Woun Meu und Naso nach. In der ersten
Etappe der Forschung wurden 32 Texte und Materialien fir den bilingualen
Unterricht erarbeitet. (Oran 2008: 23) Bei der Erarbeitung der Texte und
Unterrichtsmaterialien waren maf3geblich indigene Personen beteiligt, angeleitet
durch ein Team von nicht-indigenen Experten. (MEDUCA 2006: 9)

Mit der Aufhebung der Reform 1979 endete auch das Programa para el Desarrollo
de la Educacion Bilingue [...], welches die Volker der Ngabe, Buglé, Embera,
Wounaan und Kuna mit eingeschlossen hatte. Das Proyecto de Investigacion de
las Lenguas Indigenas de Panama sollte eine frei zugangliche Datenbank von
linguistischen Belangen fur die indigenen Gemeinschaften selbst als auch fur alle
anderen Interessierten zusammenstellen. Es wurden hierflir sechs Arbeitsgruppen
gegrundet, die je zwei Linguisten unterstanden, wovon einer Unterrichtspraxis
vorzuweisen hatte. (Montalvan 2000: 34-35) Ende 1980 wurde die erste Etappe
der Forschung prasentiert und das Ministerium sagte Gelder fur die Folgeetappen
zu, diese wurden jedoch nie ausbezahlt. (Montalvan 2000: 36)

Das Programa para el Desarrollo de la Educacion Bilingle [...] sollte zwei
Funktionen erfullen. Zum einen sollte es garantieren, dass die

verfassungsrechtlichen Prinzipien in Einklang mit den indigenen Sprachen und
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Kulturen sind. Zum anderen war es seine Aufgabe, die zweisprachige Bildung zu
vereinheitlichen, auch wenn es zugleich um die Adaption von Bedirfnissen und
den sozio-kulturellen Begebenheiten der indigenen Gemeinschaften ging.
(Montalvan 2000: 30) Es wurde ein Plan erarbeitet, der die allmahliche
Transformation der indigenen Schulen zu einem System des bilingualen
Unterrichts hinfihren sollte. Man wollte 1976 mit der Realisierung des Plans
beginnen. Doch das geringe Ausmal’ profunder linguistischer Kenntnisse von den
indigenen Sprachen machte einen Aufschub um weitere geplante vier Jahre
notwendig. Doch die Aufhebung des Ley de Educacion im Jahr 1979 kam der
Umsetzung des Plans zuvor. Ab da hielt man es fir angebracht, die
Neuorientierung der Bildungspolitik abzuwarten, bevor man die verschiedenen
Projekte und Plane wieder aufnehmen wollte. Auf diesen neuen Gesetzesrahmen
musste bis 1995 gewartet werden. Die Bemuhungen fir eine EBI in Panama
konzentrierten sich daher vordergrindig auf das Lehren der Sprachen - und

weniger auf die Forschung. (Montalvan 2000: 30-31)

In den Jahren 1984 bis 1988 wurden in Ngabe und in Embera-Gebieten
Alphabetisierungsprogramme durchgefuhrt. Dies wurde durch die Unterstiitzung
des Insituto Centroamericano de Administracion y Supervision de la Educacién
maoglich. Diese Programme sind als singulare Aktivitaten zu werten, da diesen
Bemuhungen keine weiteren nachfolgten und auch mit dem Ministerio de
Educacion keine koordinierende Zusammenarbeit gegeben war.
(Montalvan 2000: 42) Es wurden von der Weltbank und UNESCO mit mafligem
Erfolg einige weitere Programme der Alphabetisierung und Berufsausbildung mit
verschiedenen Vaélkern durchgefihrt. (Montalvan 2000: 42-43)

In der Zeit des Programms von 1977 bis 1980 wurde in den primarias in Kuna
Yala mehrheitlich bilingual unterrichtet. Das Programm wurde 1980 beendet, und
die zwei ersten Gruppen hatten die erste bis einschlief3lich dritte Stufe absolviert.
Nur wenige Erfahrungen wurden bei den Embera und den Ngabe gemacht. Durch
das Fehlen finanzieller Mittel konnten keine abschlieRenden Evaluierungen
durchgefuhrt werden. (Montalvan 2000: 40-41)
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Der linguistischen Forschung hat es an Kontinuitat und Stringenz gefehlt, was auf
die geringe spezielle Ausbildung des beteiligten Personals zurtickzufuihren ist. Es
fehlte an Planung, die eine Vereinheitlichung der Vielzahl von Zielsetzungen und
Arbeitskriterien mit sich gebracht hatte. Zudem ging es nie um das Anbieten
praktischer Losungsansatze fur die Problematiken der indigenen Bevolkerungen
im sozio-0konomischen oder sozio-kulturellen Bereich. Forschung, die mehr
wissenschaftliche  Tiefe aufweiste und von ausléandischen Wissenschaftern
durchgefiihrt wurde, stand nicht zur Verfliigung und konnte nicht verwendet
werden. (Montalvan 2000: 33)

Die kommenden Jahrzehnte Uber geschah nichts in Richtung einer angepassten
indigenen Bildung. Mehrere indigene Lehrer und die Congresos Generales
machten der Nationalregierung immer wieder Druck. Das Bildungsgesetz wurde
1995 geandert. Das Gesetz 34 von 1995 modifiziert das Ley Orgéanica de
Educacion aus 1946. (MEDUCA 2005: 16)

7.3.4 Die Bildungspolitik seit 1995

Bis Mitte der 1990er Jahre kann nicht von einer tiefgreifenden Transformation des
panamaischen Bildungssystems gesprochen werden. 1998 wurde die Unidad de
Coordinacion Técnica para la Ejecucién de los Programas Especiales para las
Areas Indigenas gegriindet. Mit dieser Instanz innerhalb des Bildungsministeriums
erfuhr die EBI eine Instituionalisierung und eine groRere Legitimierung. Die Unidad
de Coordinacion Técnica erarbeitete spezielle Programme fir die indigene
Bevolkerung mit der Orientierung hin zur interkulturellen bilingualen Erziehung. Im
Janner 2005 wurden die Hauptrichtlinien des Plan Nacional de Educacion
Intercultural Bilingtie (PNEIB) beschlossen. Bei Erstellung der Inhalte waren
Interessensvertreter aller indigenen Volker beteiligt. Es wurde eine Arbeitsgruppe
ins Leben gerufen, die sich aus Mitarbeitern der Unidad de Coordinacion Técnica
als auch aus externen Personen zusammensetzte. Deren Ziel lautete die
Erarbeitung von Entwurfen fur eine Umsetzung der EBI, die im PNEIB vorgesehen
waren. Im August 2005 wurde der PNEIB vom damaligen Prasidenten Martin
Torrijos Espino offiziell auf die Prioritatenliste gesetzt. Die EBI sei eine

unverzichtbare Verpflichtung, um den sector indigena Bildung mit angemessener
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Qualitat, sachgemafen Inhalten und dem Prinzip der Gleichheit folgend, anbieten
zu konnen. (Venado 2008; vol. 1: 22-23)

Zeitgleich wird vom Staat die Broschire zur EBI veroffentlicht, worin der PNEIB
vorgestellt wird. MEDUCA dividiert hierin die Begriffe fines/finalidades und
objetivos.  Unter fines/finalidades der EBI werden die langfristigen Ziele
zusammengefasst, die objetivos beschreiben die unmittelbaren Absichten und
Ziele. Unter ersteren werden unter anderem angefthrt: - desarrollo integral y la
convivencia armonica de todos los panamefios; - consolidar una auténtica
identidad nacional sobre una efectiva interculturalidad de los pueblos y equidad
social; - consolidar la democracia y justicia social en Panama, mediante el
fomento de la tolerancia y la comprension de las culturas.” Bei den objetivos
werden genannt: - reducir la injusta distribucion de la oportunidades educativas; -
proteger y consolidar los idiomas originarios; - reducir la desercion escolar de la
poblacién indigena del pais;” - und: ,- ofertar a todos los ciudadanos panamefios
una relacién armonica y productiva con los pueblos indigenas del pais en igualda
de condiciones, con el fin de lograr un trueque positivo de valores y convivencia
pacifica.” (MEDUCA 2005: 26-27) Hierbei wiederholt sich eine immanente
ethnozentristische Perspektive, die in allen Lebensbereichen des Landes zu
finden ist. Es wird abermals eine Opposition ciudadanos panamefios vs. pueblos
indigenas konstruiert und verfestigt. Die indigenen Personen Panamas wurden mit
der Staatswerdung des Landes zu Biirgern, so wie alle anderen panameiios auch.
Diese Gegenuberstellung lasst an der ernsthaften Intention einiger oben
genannter Ziele zweifeln. Wie will man beispielsweise die ,ungerechte Verteilung*
in der (Gesamt!)Bevdlkerung verringern, wenn sich das Bewusstsein von der
Gleichwertigkeit der im Staate anzutreffenden Kulturen (und Personen) nicht

einmal ansatzweise durchgesetzt hat?

Diese Veroffentlichung ist allenfalls eine eingehendere Betrachtung wert. Die
erwahnten lineas estratégicas nacionales der EBI stellen durchaus ambitionierte
Ziele dar. Unter anderem heil3t es dort: ,Fortalecer el enfoque bilingle intercultural
del sistema educativo nacional, para elevar esta modalidad a estandares

nacionales e internacionales de calidad y excelencia.” (linea estratégica 9) Die
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Forderung der linguistischen Forschung jedes einzelnen Volkes wird angestrebt:
.Promover la investigacion sociocultural y linguistica para sustentar la
planificacion curricular en cada pueblo indigena del pais.” (linea estratégica 10)
(MEDUCA 2005: 31) Die Inhalte des EBI-Unterrichts werden durch die lineas
estratégicas curriculares widergegeben. Sie haben unter anderem folgende
Aspekte zum Inhalt: Kulturelle und linguistische Diversitat, Geschichte des
jeweiligen  Volkes, Solidaritat  und Reziprozitat, Gender-Erziehung,
Umwelterziehung, aber auch selbstbestimmte und nachhaltige Entwicklung.
(MEDUCA 2005: 32-33)

Die erwdhnten Punkte deuten auf einen weit vorangeschrittenen Prozess eines
gewinschten Bewusstseins hin. An der Erarbeitung dieser Broschire waren sehr
engagierte Personen beteiligt, die ganz im Sinne solch eines Bewusstseins fir
indigene Interessen eintraten. Von Regierungsseite fehlte es bisher jedoch vdllig
an ahnlichen Einsichten und Uberzeugungen, welche eine Umsetzung dieser

Inhalte ermdglicht hatte.

Im dargestellten PNEIB wird von der Pramisse der Gleichwertigkeit aller Kulturen
ausgegangen. Kulturelle Faktoren (dben immensen Einfluld auf die
Entwicklungsprozesse eines Landes aus. Die kulturelle Diversitat werde
zunehmend als eine Mdglichkeit fiur Innovation, Wachstum und menschlichen

Wohlstand aufgefasst.

Entendemos por Educacion Bilinglie Intercultural, un proceso educativo sistematico y
cientifico, orientado a la formacion integral del individuo; parte del conocimiento y estudio de la
lengua y culturas maternas y con estos soportes se abre al conocimiento de otras lenguas y
culturas; persigue el fortalecimiento y la consolidacion de la identidad cultural de los pueblos
indigenas del pais, con base en un curriculo pertinente que propicia una participacion creativa,
reflexiva y dinamica de los mismos sujetos; y se dirige hacia la construccion de una sociedad
plurilinglie y pluricultural, el reconocimiento mutuo, y respeto de la diversidad cultural, étnica y
linglistica del pais. (MEDUCA 2005: 19)

Der PNEIB umfasst drei Programme: Die Starkung der DINEIB, die
Institutionalisierung der EBI und die Alphabetisierung von erwachsenen indigenen
Personen mit  Fokus auf interkultureller  zweisprachiger  Bildung.
(vgl. Venado 2008; vol. 1: 34) Ahnlich der Reforma Educativa der 1970er Jahre
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mangelte es dem Plan an den nétigen budgetaren Zugestandnissen, um rasch in
die Praxis umgesetzt werden zu koénnen. Venado merkt an, dass es jedoch
Bemuhungen gibt, die das Ziel einer EBI in Panama ansteuern. 2008 wurde die
Direccion Nacional de Educacién Intercultural Bilingiie (DINEIB) gegrindet. Im
selben Jahr wurde die Entscheidung gefallt, dass MEDUCA gemeinsam mit den
indigenen Volkern Panamas ein Modelo de Educacion Intercultural Bilingle
(MEIB) ausarbeiten solle, welches sozusagen als Basis- und Orientierungsmodell
fur das weitere konkrete Vorgehen fir die EBI in den verschiedenen Landesteilen
dienen soll. Im Herbst 2008 wurden dem Parlament die Alphabete aller sieben
indigenen Sprachen vorgelegt. Ein Gesetzesentwurf zur Offizialisierung, also zur
Anerkennung der  autochthonen Sprachen  war in Bearbeitung.
(Venado 2008; vol. 1: 23-24)

Schlief3lich wird im PNEIB sogar von einem ,politischen Projekt* gesprochen. ,Asi,
se constituye un proyecto politico que trasciende lo educativo para pensar en la
construccion de sociedades diferentes. Comprende las relaciones generadas y
vivenciadas desde la valoracion y respeto por el otro, en la busqueda de
condiciones de igualdad desde las diferencias.” (MEDUCA 2005: 23)

Es bleibt anzumerken, dass MEDUCA als staatliches Organ primar die Interessen
der politischen Machthaber vertritt. Veréffentlichungen, wie die hier besprochene,
helfen, ein gewisses Aul3enbild zu konstruieren. Vor allem die jlungsten
Entwicklungen in Panama stellen sich so dar, dass es nicht scheint, als wirden

Absichten existieren, die dartiber hinaus gehen.

Der PNEIB sah die Implementierung der EBI in den funf comarcas vor. Als
Pilotprojekte sollten einige Gemeinden starten, andere Gemeinden nachfolgen.
Den Anfang sollten 39 Schulen in Kuna Yala, 23 in der Comarca Embera-Wounan
(und tierras colectivas) und weitere 50 in der Comarca Ngabe-Buglé machen. Pro
Schule sollte zumindest eine Lehrkraft vorhanden sein, die nach EBI unterrichtet.
Es war vorgesehen, im Herbst 2009 mit rund 3.300 Schulern der ersten Schulstufe
zu beginnen. (Venado 2008; vol. 2: 11)
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7.4 Nationale Legitimierung der EBI

Die EBI in Panama erfuhr auf mehreren juristischen Ebenen bisher Anerkennung
und Verankerung. Der zweisprachige interkulturelle Unterricht wurde mehrfach

explizit oder implizit festgehalten.

7.4.1 Die Verfassung Panamas

In einigen lateinamerikanischen Landern wurde der Multilingualitat zum Tell
bereits in den 1980er Jahren Rechnung getragen. Der interkulturell orientierte
Unterricht und die indigenen Sprachen wurden in manchen Verfassungen
verankert und garantiert. Die Verfassung von Peru (1983) erkennt die ethnische
Pluralitat des Landes an, und verpflichtet sich, die zweisprachige interkulturelle
Bildung zu fordern. Neben Spanisch, Aymara, Quechua werden weitere indigene
Sprachen als offiziell anerkannt, in jenen Zonen, wo die indigenen Voélker die
vorherrschende Gruppe sind. (Turner 2008: 33) Die Verfassung Nicaraguas
(1987) erklart die indigenen Sprachen als offiziell und verankert die interkulturelle
Bildung und den zweisprachigen Unterricht. (Turner 2008: 34) Kolumbien mit
seiner Verfassung 1991 deckt viele Bereiche indigenen Rechts ab, die indigenen
Sprachen werden offiziell anerkannt. (Turner 2008: 35) Paraguay erklart sich in
seiner Verfassung 1992 als plurikultureller und bilingualer Staat. Argentinien halt
1994 verfassungsrechtlich die zweisprachige interkulturelle Bildung fest. (Turner
2008: 37) Ecuador (1998) und Venezuela (1999) erkennen die indigenen
Sprachen als offiziell fr die indigenen Volker an. (Turner 2008: 38-39)

In der Verfassung Panamas werden die indigenen Sprachen nicht offiziell
anerkannt. Man will sie erforschen und férdern, die zweisprachige
Alphabetisierung indigener Personen wird festgehalten. Artikel 88 der Verfassung
besagt: ,Las lenguas aborigenes seran objeto de especial estudio, conservaciéon y
divulgacion y el Estado promovera programas de alfabetizacion bilingle en las
comunidades indigenas.” Diesem Verfassungsartikel wird kaum Rechnung
getragen. Die DINEIB leistet zwar einen gewissen Beitrag an Erforschung und

Erhaltung der indigenen Sprachen, doch ist sie finanziell und personell sehr
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schwach gerustet. Vor allem die aktuelle Regierung gewahrt in diesem Punkt
keinen Schutz jener verfassungsrechtlichen Garantien.

Artikel 90: ,El Estado reconoce y respeta la identidad étnica de las comunidades
indigenas nacionales, realizara programas tendientes a desarrollar los valores
materiales, sociales y espirituales propios de cada una de sus culturas y creara
una institucion para el estudio, conservacion, divulgacion de las mismas y de sus
lenguas, asi como la promocién del desarrollo integral de dichos grupos
humanos.” Zugleich heifdt es aber auch: ,El Estado velard por la defensa, difusion

y pureza del idioma Espafiol.” (Artikel 82) (www.epasa.com) Im Grunde stellt dies

keinerlei Widerspruch dar. Doch hinterlasst die aktuelle panamaische
Bildungspolitik den Eindruck, einer konzentrierten Aufmerksamkeit auf das

Spanische bei gleichzeitigem AuRRerachtlassen der autochthonen Sprachen.

Der Artikel 108 spricht von solchen Bildungsmaf3hahmen, die den Bedirfnissen
der indigenen Bevolkerungen angepasst waren. ,El estado desarrollara programas
de educacion y promocién para los grupos indigenas ya que poseen patrones
culturales propios, a fin de lograr su participacion activa en la funcion ciudadana.”
(www.epasa.com) Hierin tritt die Integrationspolitik des Staates deutlich zutage.
Trotzdem gab dieser Abschnitt vielen Indigenen Grund zur Hoffnung, er war ein
weiterer Anstof3 zur Erarbeitung der indigenen Alphabete. Als Ziel einer
angepassten Bildung wird die Teilnahme am nationalpolitischen Geschehen
formuliert, nicht jedoch ein menschenrechtliches Ziel, wie es das Recht auf
Selbstbestimmung ware. (Turner 2008: 41) Auch auf anderen juristischen Ebenen
wird die besondere Bildung der autochthonen Bevdlkerung festgehalten. EI Codigo
de la Familia sagt in seinem Artikel 672: ,El Ministerio de Educacion elaborara y
pondra en préactica programas de educacion bilingles aplicables a las zonas
indigenas.” (Venado 2008; vol. 2: 8)

7.4.2 Die Comarca-Gesetze

Bereits im Gesetz 16 aus dem Jahr 1953, welches die Comarca de San Blas

grindete, wird von ,einer den Gewohnheiten und Bedirfnissen der Bewohner
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gemalRen Bildung“ gesprochen (Carta Organica, Artikel 18): ,La ensefianza en las
escuelas de la Comarca se regira por programas, planes, métodos y horarios
adaptados conforme a las costumbres y necesidades de vida de los pobladores.”
Der Artikel 19 sagt - wenn man genauer ,hinliest” -, dass Schuleinsteiger den
Anfang mit bilingualen Lehrkraften leichter meistern. ,En las escuelas de la
Comarca donde hubiere mas de un maestro, los primeros grados correran a cargo
de maestro indigena.” (zit. nach Oran: 21) Auch wenn hier noch lange nicht von
zweisprachiger oder gar interkultureller Bildung gesprochen wurde, so war
dennoch damals schon klar, dass die Bildung innerhalb der comarca eher in

Handen der eigenen Bevolkerung liegen sollte.

Drei Jahrzehnte spater kommt der Begriff der Zweisprachigkeit hinzu. Namlich im
Gesetz 23 aus 1983, welches die Comarca Embera-Wounaan begrindet: ,En la
Comarca Embera regira un programa especial de ensefianza bilingte planificado,
organizado y ejecutado en coordinacién con las autoridades indigenas de ese
sector y entidades educativas del Estado”. (articulo 21) (Venado 2008; vol. 2: 9)
Die Comarca Ngabe-Buglé wird durch Gesetz 10 aus 1997 gegrindet und
verlautbart in Artikel 54: ,Se desarrollara la educacion bilingte-intercultural en la
Comarca, de acuerdo con lo establecido en la Ley 34, Organica de Educacion,
planificada, organizada y ejecutada por el Ministerio de Educacion,
coordinadamente con organismos competentes, entidades educativas

especializadas y autoridades comarcales.” (CONAPI 2003b: 26)

Die Carta Organicas von Madungandi und Wargandi, die zuletzt gegriindeten
comarcas, verankern die EBI ebenfalls explizit. (Venado 2008; vol. 2: 10)

1989 wurde im Ley Fundamental de la Comarca Kuna Yala der Artikel 29
festgehalten. Darin wurde erstmals in Panama offiziell die zweisprachige und
interkulturelle Bildung erwadhnt. - Auf Nationalebene geschah dies erst 1995 mit
dem reformierten Bildungsgesetz. ,En la Comarca Kuna Yala se dara un sistema
de educacioén intercultural bilingle, en todos los niveles y modalidades, para lo

cual regira un programa planificado, organizado y ejecutado en forma conjunta y
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coordinada entre las autoridades de la Comarca y las entidades educativas del
Estado u organismos privados, conforme a las necesidades y a la realidad del
Pueblo Kuna.” (zit. nach Oran 2008: 26) Dies war den Erfolgen einer Gemeinde in
Kuna Yala (Dupbir) zu verdanken, deren bilinguale Unterrichtsmethoden

zunehmend bekannter wurden.

7.4.3 Ley Organica de Educacion

Die indigene Bewegung Panamas ubte trotz der Annullierung des Gesetzes von
1975 zwei Jahrzehnte lang Druck auf die Nationalregierung aus. Als Ergebnis
dieser Bemiihungen ist das Ley Organica de Educacion von 1995 zu bewerten. Es
wurden einige grundlegende Anderungen an dem frilheren Gesetz aus 1946
vorgenommen, beispielsweise die Verpflichtung des Staates, EBI-Programme flr
die verschiedenen Bevoélkerungsgruppen einzurichten. In der offiziellen
Kommission, die jenes Gesetz erarbeitete, waren drei indigene Reprasentanten
vertreten. Sie wohnten dem Prozess bei, um sicherzustellen, dass indigene Werte

und Bestrebungen einflieBen wirden. (Montalvan 2000: 20-21)

In Artikel 1-A wird ganz klar den Erkenntnissen der Kontexualitat von Bildung
Rechnung getragen: ,El ser humano es el sujeto y objeto de la educacién, y ésta
debe considerar los factores biopsicosociales de su formacion y sus
caracteristicas, dentro de su contexto cultural.” (zit. nach Wagua 2005: 45) Die
Komponente des menschenrechtlichen Ansatzes wird in Artikel 4-B gegossen: ,La
educacién para las comunidades indigenas se fundamenta en el derecho de éstas
de preservar, desarrollar y respetar su identidad y patrimonio cultural.” Die EBI
wird ausdriicklich verankert: ,La educacion de las comunidades indigenas se
enmarcara dentro de los principios y objetivos generales de la educacion nacional
y se desarrollardn conforme a las caracteristicas, objetivos y metodologia de la
educacion bilingie intercultural.” (Art. 4-C) (Wagua 2005: 76)

Mit Artikel 249 will man die Beachtung individueller Besonderheiten und
Bedurfnisse der unterschiedlichen Volker garantieren: ,La aplicacion del curriculo
en las comunidades indigenas, para todos los niveles y modalidades, tomara en
cuenta las particularidades y necesidades de cada grupo y sera planificado por
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especialistas del Ministerio de Educacion, en consulta con educadores indigenas
recomendados por sus respectivas asociaciones y gremios.” Artikel 250 spricht
explizit vom Einbau der Elemente des indigenen Lebensumfeldes: ,Los contenidos
de los programas de estudio en las comunidades indigenas incorporan los

elementos y valores propios de cada una de estas culturas.”

Artikel 251 geht auf die Erwachsenbildung ein: ,El Estado garantizara la ejecucion
de programas especiales con metodologia bilingte-intercultural para la educacién
del adulto indigena, con el objeto de que éste logre la reafirmacion de su identidad

étnica cultural y mejore su condicion y nivel de vida.”

Spezielle Ausbildungen des Lehrpersonals werden in Artikel 275 garantiert: ,EI
Ministerio de Educacién garantizara que el personal docente y administrativo que
ejerza funciones en las comunidades indigenas tenga una formacién bilingle, con
dominio del espafiol y de Ila lengua indigena de la region.”
(zit. nach Wagua 2005: 76)

Die Grindung einer koordinierenden Institution fir indigene Bildungsmaflinahmen
innerhalb des Unterrichtsministeriums wird durch Artikel 33 gesetzlich verankert:
.El Ministerio de Educacion creara una unidad de coordinacion técnica para la
ejecucion de los programas especiales en las éareas indigenas.”
(zit. nach Oréan 2008: 26) Die schlie3lich 1998 gegrindete Unidad de coordinacion
técnica kann als Vorlaufer der spateren DINEIB betrachtet werden.

Tatsache ist, dass die rechtlichen Grundlagen fir eine EBI in Panama mit diesem
abgeédnderten Bildungsgesetz vor mittlerweile 15 Jahren gelegt wurden. Es ist
jedoch auch eine Tatsache, dass die aktuelle Regierung diese Grundlagen

ignoriert. Die jungsten Entwicklungen machen dies leider nur allzu deutlich.

7.5 Internationale Legitimierung der EBI

Venado sieht eine Reihe internationaler verbindlicher Grundlagen, die den
rechtlichen Rahmen fir die EBI bilden. In der Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte aus dem Jahr 1948 wird in Artikel 26 (Absatz 1-3) das Recht auf
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Bildung des Menschen verankert. Die Grundschulbildung soll gratis und
verpflichtend fur alle sein; der Unterricht soll die Starkung der Menschenrechte
und der fundamentalen Grundrechte zum Ziel haben; solcher Art von Bildung ist
der Vorzug zu geben, die gegenseitiges Verstandnis, Toleranz und Respekt der
verschiedenen Nationen und ethnischen und religiosen Gruppen fordert.
(Venado 2008; vol. 2: 3)

Die Declaracion Americana de los Derechos y Deberes del Hombre (1948) schafft
im Artikel XII eine Grundlage fur Bildung, die auf den Prinzipien der menschlichen
Wirde aufbaut: ,Toda persona tiene derecho a la educacion, la que debe estar
inspirada en los principios de libertad, moralidad y solidaridad humanas. Asimismo
tiene el derecho de que, mediante esa educacion, se le capacite para lograr una
digna subsistencia, en mejoramiento del nivel de vida y para ser util a la
sociedad.” (zit. nach Venado 2008; vol. 2: 3)

In der Convencion Internacional sobre la Eliminacion de Todas las Formas de
Discriminacion Racial (1965) verpflichten sich die unterzeichnenden Staaten mit
Artikel 7 zum Ergreifen von MalRnhahmen, die darauf abzielen, Vorurteile zu
bekampfen, welche zur Rassendiskriminierung fuhren. Verstandnis, Toleranz und
Freundschatft zwischen den Nationen soll gefordert werden.
(Venado 2008; vol. 2: 3)

Im Besonderen sind als verbindliche internationale Rechtsnormen der Convenio
107 Relativo a la Proteccion e Integracion de las Poblaciones Indigenas y de otras
Poblaciones Tribales y Semitribales en Paises Independientes der ILO
(International Labour Organisation) (1957) und das spatere Convenio 169 sobre
Pueblos Indigenas y Tribales en Paises Independientes (1989) zu zahlen. Die erst
2007 beschlossene Declaracion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de
los Pueblos Indigenas (2007) ist wiederum eine Erklarung und kein Abkommen
und hat daher empfehlenden, nicht aber den gewitnschten verbindlichen
Charakter. Die Themen indigenas und educacion werden aufs Engste verknupft
und rdumen weitreichendsten Schutz ein. Artikel 14 halt fest: ,Los pueblos
indigenas tienen derecho a establecer y controlar sus sistemas e instituciones
docentes que impartan educacion en sus propios idiomas, en consonancia con

sus métodos culturales de ensefianza y aprendizaje.” (Venado 2008; vol. 2: 8)
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In zahlreichen weiteren internationalen Rechtsnormen wird das Recht des
Menschen auf Bildung verankert: Convencion Americana sobre Derechos
Humanos (1969), Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos (1976),
Pacto Internacional de Derechos Economicos, Sociales y Culturales (1976) und
die Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989). Es werden unterschiedliche
Hauptziele genannt, wie Analphabetismus zu bekampfen; die Rechte auf Erhalt
und Pflege der eigenen Kultur, Praktiken, Sprache, Religion, Bildung;
Minderheiten sollen ihre Rechte in allen Gebieten zugesichert bekommen; Bildung
solle auf eine gesamtheitliche Entwicklung des Menschen abzielen, etc.
(Venado 2008; vol. 2: 3-5) Der Ankerpunkt ist allen Rechtsnormen gleich: Der
Mensch als ein Wesen, dem Wirde zuteil wird, indem ihm durch Bildung
Partizipation auf allen gesellschaftlichen Ebenen ermdéglicht wird. Das Individuum

als ein vollwertiges Mitglied einer demokratischen Nation.

Das Abschlussdokument der internationalen Bildungskonferenz, die Declaracion
Mundial sobre Educacion para Todos von Jomtien (1990), hebt als Hauptziel den
uneingeschrankten Zugang zu Bildung und die Férderung des Gleichheitsaspekts
hervor. Die Declaracion de Panama de la Décima Conferencia Iberoamericana de
Educacién (2000) hélt in Absatz 11 fest: ,Impulsaremos politicas y programas
educativos de inclusiébn que reconozcan la diversidad cultural existente en la
region, y propicien la interculturalidad y la multiculturalidad, la atencion y respeto a
las necesidades educativas referidas a las diferencias individuales y de género,

promoviendo medidas de discriminacion positiva.” (Venado 2008; vol. 2: 8)

Die Declaracion Universal de Derechos Linguisticos wurde 1996 erarbeitet.
(Venado 2008; vol. 2: 5) Die unterzeichnenden Parteien waren hier vorrangig
NRO'’s, Experten des Sprachenrechts und Universitatsinstitute. Ein verbindlicher
Charakter der Erklarung ist nicht gegeben und ihr Bekanntheitsgrad wegen
fehlender Legitimierung durch anerkannte Gremien oder VN-Einrichtungen

begrenzt.
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7.6 Die Anfange der EBI in Panama

In Guatemala gibt es seit 1984 ein staatliches Programm der zweisprachigen
Erziehung. 1995 kam der Aspekt der Interkulturalitat hinzu. Die Generaldirektion
fur zweisprachige interkulturelle Bildung war von Beginn an eine staatliche
Institution mit vorwiegender Beteiligung von indigenen Lehrern und
Wissenschaftlern. (Grinberg/Macz 2005: 20) Mit der Einfuhrung der ersten
regularen zweisprachigen Schulen 2002 wurde eine wichtige Struktur fur die
zukUnftige Institutionalisierung von zweisprachiger interkultureller Bildung
aufgebaut. (Grinberg/Macz 2005: 21) Anfang 2004 wurde mittels des Ley de
Generalizacién de la Educacion Bilinglie Multicultural e Intercultural en el Sistema
Educativo Nacional der Bilinguismus und der Unterricht nach Prinzipien der
Multikulturalitat und der Interkulturalitat auf nationalem Niveau als obligatorisch
festgelegt. (Griinberg 2007: 8-9)

In Nicaragua begann man an der Costa Atlantica 1984 mit dem Programa de
Educacién bilingte intercultural, welches als eindeutiges Ziel die Erhaltung von
Kultur und Sprache formuliert. 1995 werden bei den Miskito, Criollo und Sumo
14.000 Schulkinder bilingual erzogen. 1991 verordnet ein Gesetz die Verwendung
indigener Sprachen bei Gericht. (von Gleich 1996: 97)

Von Entwicklungen solcher Gestalt und Tragweite ist Panama sehr weit entfernt.
Im Land ist ein breiter Konsens dariiber festzustellen, dass keine Notwendigkeit
besteht, sich der indigenen Bevoélkerung im Besonderen zuzuwenden. Dies mag
sich in vielen anderen Landern mit EBI sehr &hnlich verhalten. Die Erfolge der EBI
sind dann haufig auf enge Kooperationen mit ausléandischen Einrichtungen
zurickzufihren. In Panama erhielten nur die Kuna technisch-finanzielle
Unterstitzung vom Ausland. Es mangelt den Voélkern generell an internationaler
Zusammenarbeit und an finanziellen Ressourcen, die der Nationalregierung die

Anreize fur eine Kooperation bieten konnten.
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7.6.1 Die Kuna als Pioniere

Die Schule von Dadnakwe Dupbir kann auf eine lange Tradition bilingualer
Unterrichtens zurtickblicken. Die Insel von Kuna Yala wird, seit Pater Gassé dort
1907 tatig war, auch San Ignacio de Tupile genannt. Seit nunmehr Uber dreil3ig
Jahren werden die Schiuler in ihrer Muttersprache unterrichtet und erst nach und
nach wird die Fremdsprache Spanisch hinzugenommen. Als die Reforma
Educativa Mitte der 1970er Jahre aufgehoben wurde, setzte die Schule in Dupbir
ihre Unterrichtsmethode fort, auch wenn es nun an rechtlicher Fundierung fehlte.
Erst mit der offiziellen Einfuhrung der bilingualen, interkulturellen Bildung 1995
fand sich die Schule und ihre Methoden wieder innerhalb eines rechtlich
geschutzten Rahmens. (Oran 2008: 7-8)

In Dupbir gab es enorme Anfangsschwierigkeiten zu bewaltigen. Es herrschte der
Glaube vor, die eigene Sprache musse erst geopfert werden, um der dominanten
Sprache geniigend Platz einzurdumen. (vgl. Ordn 2008: 77) Letztendlich konnten
in Dupbir markante Ergebnisse des zweisprachigen Unterrichts verzeichnet
werden. Der gesamte Schulerfolg der Schiler war gro3er und sie erlernten beide

Sprachen flussig und profund. (Oran 2008: 28)

In den Anfangen der bilingualen Erziehung in Dupbir gab es einige Eltern, die ihre
Kinder aus der Schule nahmen und in jene von anderen Gemeinden einschreiben
lieRen, weil sie das Unterrichten in Kuna als Ruckschritt betrachteten. Allm&hlich
anderte sich jene Haltung. Dies ist vor allem darauf zurtickzufiihren, dass die
Lehrer mit der Zeit alle an einem Strang zogen und so eine gewisse Kontinuitat
gegeben war, eine Konsolidierung der Methode war zunehmend bemerkbar.
Reuter Oran begann als erster Lehrer 1981 in Dupbir mit dem zweisprachigen
Unterricht. Den Anfang machte eine einzige Klasse, die eine zweite Stufe der
primaria war. Der erhebliche Aufholbedarf im Bereich der Schreib und
Lesekompetenz machte es erforderlich, mit dem Lehrinhalt der ersten Stufe zu

beginnen. Der péadagogische Hintergrund wurde aus dem Proyecto de
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Investigacion de las Lenguas Indigenas de Panama geschopft. 1987 wurde ein
weiterer wesentlicher Schritt fir die Kuna-Sprache getan. Es wurde damit
begonnen, Kuna bereits in der ersten Stufe der primaria schreiben und lesen zu
lernen. (Oran 2008: 24-25)

Mit der wachsenden Kompetenz und den zunehmenden Erfahrungswerten setzte
sich in Dupbir die Uberzeugung durch, dass das bisher praktizierte
Rotationsmodell der Lehrkrafte abzuschaffen sei. Bis dahin unterrichteten die
Lehrkrafte abwechselnd verschiedene Schulstufen. Urspringlich war das
Rotationsprinzip eingefuhrt worden, um die jeweiligen Praferenzen zu
unterwandern und eine ,gerechtere” Abwechslung zu haben. Durch die Einsicht,
dass die bestimmten Schulstufen jeweiliger spezieller didaktischer Fihrung
bedurfen, sollte dann jenes Prinzip durch spezialisierte Lehrer pro Schulstufe
ersetzt werden. (Oradn 2008: 78)

Die zweisprachige Unterrichtsmethode in Dupbir kann als ein Drei-Phasen-Modell
beschrieben werden: 1) das Erlernen der Schreib-Lesekompetenz in Kuna
(dulegaya) bei gleichzeitigem Erlernen des Spanischen in miundlicher Form; 2) die
Kenntnisse der Muttersprache werden vertieft und die Schreib-Lesekompetenz in
der Zweitsprache wird begonnen; 3) es wird mit dem Erlernen der Grammatik der
Muttersprache begonnen, und die schriftichen Kompetenzen in der Zweitsprache
ausgeweitet. (vgl. Oran 2008: 29)

Ab der dritten Schulstufe (3.-6. Stufe) wird Kuna bis heute als eine Hilfssprache,
anstatt in der Funktion der Vehikularsprache verwendet. Oran fuhrt das auf die
1970er Jahre zurick, als die zweisprachige Schule noch als Transitionsmodell
gedacht war. (Oran 2008: 29) Heute verschreibt sich der Congreso General Kuna
vollig einem Modell der Konsolidierung, wo die eigene Sprache das Objekt der
Studien darstellt und nicht zu einem Instrument auf dem Weg zum Spanischen

degradiert wird. (vgl. Oran 2008: 29-30) Da jedoch weiterhin eine staatliche
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Legitimation des Modells fehlt, und daher auch Unterrichtsmaterial,

Lehrerausbildung, usw. ist dies kaum in die Praxis umzusetzen.

Montalvan erwahnt, dass alle Anfange des bilingualen Unterrichtens in den
indigenen Gemeinden auf die Vernakularsprache zurickgriffen, um so eine Briicke
zum Spanischen schlagen zu kdnnen. Montalvan fasst fir die Comarca Kuna Yala
zusammen: rund 90% des Lehr- und Verwaltungspersonals beherrscht Kuna. In
jener comarca wurde an vielen Orten die bilinguale Unterrichtsmethode
angewandt, auch zu jenen Zeiten, als die Regierung dies explizit verbot. Einige
Lehrer traten im Besonderen dadurch hervor, als sie eigene Schriftsysteme
entwickelten und anwandten. Einige maestros entwarfen spezielle didaktische
Methoden und hatten alsbald Vorbildwirkung flir andere Lehrkrafte.
(Montalvan 2000: 25-26) Bei den Kunas sind mit Sicherheit die Professoren Aiban
Wagua und Reuter Oran als Pioniere der zweisprachigen interkulturellen Bildung
zu erwahnen. Beide sind selbst Kunas und verfiigen Uber mehrere Jahrzehnte

Unterrichtserfahrung in der Comarca Kuna Yala.

7.6.2 EBI bei den Ngabes

Bei den Ngéabes gab es ahnliche Bemiuhungen fir die Etablierung von EBI, doch

unterschieden sich diese in drei Aspekten von den Erfahrungen der Kuna:
= es ging von nicht-professionellen Lehrern (ohne Lehrerausbildung) aus

= ausgebildete Lehrer stellten sich anfangs gegen den Unterricht in

Muttersprache

= die Ausmalie der Bemuhungen waren wesentlich beschrankter, die

Vertiefung des Themas und die Tragweite betreffend

Es stellte einen Anfang dar, aber ging nicht so stark in die Richtung eines
Bewusstwerdungsprozesses fur die Problematik der indigenen Schule, wie es bei
den Kunas der Fall war (Montalvan 2000: 26-27)
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Die Grinde hierfir sind unter anderem in der kleinen Zahl indigenen
Lehrpersonals zu finden. Die Mehrheit der Schulen in Ngabe-Gebiet wird von
spanischsprechenden Lehrern geleitet, die sich dem Ngabere gegeniber nicht nur
intolerant, sondern oft sehr despektierlich verhielten. Ab 1975 war im gesamten
Guaymi-Gebiet das movimiento de las escuelas voluntarias anzutreffen. Diese
Bewegung bestand in der Errichtung von ,Parallelschulen® zu den reguléren
Schulen. Die Lehrer rekrutierten sich aus Leuten aus der Gemeinde, deren eigene
Schulbildung zumeist zwischen 4. Schulstufe primaria und zweitem Jahr

secundaria lag.

Diese Schulen wurden zwar bald von der Regierung anerkannt, doch wurden die
Lehrer von den staatlichen Kontrollorganen (supervisores) nicht ernst genommen.
Von Seiten der Lehrerschaft mit ordentlichem Titel war genauso wenig mit
Anerkennung zu rechnen, auch nicht von solchen, die selbst Ngabere als
Muttersprache hatten. Montalvan konstatiert, es lag an der fehlenden
Lehrerausbildung, dass diese Lehrer keine akzeptablen Losungen fir den
Unterricht vorlegen konnten, wie es bei den Kunas der Fall war. Trotzdem konnte
ihr Erfahrungsschatz als Vorkadmpfer auf dem Feld bei spateren Bemihungen um
die EBI verwertet werden. (Montalvan 2000: 27-28)

7.7 Das Projekt EBI-Kuna 2004-2008

Das Projekt Implementacion de la Educacion Bilingle Intercultural en los
territorios kunas de Panama fuhrte die anfanglichen MaRnahmen von Kuna Yala
sozusagen fort und kann als die erste allgemeine Phase der EBI in Panama
betrachtet werden. Das Projekt war ein wesentlicher Motor fur die Methodologie
der EBI, die mit den Gesetzesdnderungen 1995 seinen Lauf nahm. Die zweite
Phase dieses Projekts (2005-2008) brachte es mit sich, dass sich das ,Modell EBI
Kuna“ von der Comarca Kuna Yala auf die beiden anderen Kuna-Comarcas,
Madungandi und Wargandi, und auf die Region Dagargunyala ausdehnte. Die EBI
wurde hier von der ersten bis einschlie3lich der dritten Stufe der primaria

angewandt. Zudem konnte das Projekt wertvolle Beitrage und Impulse zur
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Lehrerbildung und auch fir die Alphabetisierung von Erwachsenen liefern.
(Fondo Mixto; folleto s.a.) Das Projekt wurde vom Fondo Mixto Hispano-
Panamefio getragen, verwaltet durch die Agencia Espafiola de Cooperacion
Internacional al Desarrollo (AECID) und durch das Ministerio de Economia y
Finanzas. Der Fondo Mixto wird zu 70% von Spanien und zu 30% von Panama

finanziert.

Die AECID erarbeitete gemeinsam mit Spezialisten der Kuna vorab einen plan
piloto. Zu diesen zahlen Experten, unter anderem Universitatsprofessoren; die
Personen Aiban Wagua als Spezialist fur Didaktik und Oran Reuter als Pionier der
Verschriftichung des Kuna. GroR3e Unterstiitzung bei dieser Vorbereitungsphase
erhielten die Kunas von Experten der EBI aus Guatemala, Bolivien und
Kolumbien. Im Gegensatz zu den anderen indigenen Volkern Panamas haben die
Kuna eine eigene Arbeitsgruppe EBI, das equipo técnico de la EBI, welches sich
aus Geldern der AECID finanziert. Die anderen Volker sehen sich in der

staatlichen, also weniger unabhangigeren DINEIB vertreten.

In der ersten Phase des Projekts wurden die fundamentalen Schritte der
Akzeptanz gelegt. Es ging darum, die Lehrer, aber auch die Frauen und Manner in
der Comarca Kuna Yala fir das Thema zu sensibilisieren. Artinelio Hernandez
beschreibt diesen Prozess als sehr schwierig und intensiv, galt es doch zu
allervorderst uberhaupt die Notwendigkeit einer EBI deutlich zu machen. Im
Oktober 2005 wurde begonnen, die Lehrerschaft mit dem Thema professionell-
padagogisch vertraut zu machen. Zuvor gab es interne Unklarheiten beim equipo
técnico, wie mit der Ausbildung der Lehrer verfahren werden sollte. (Interview 3)
Verglichen mit den den anderen Voélkern Panamas haben die Lehrer bei den
Kuna-Indianern allgemein die hochsten Ausbildungsgrade. (vgl. Venado; vol. 1:
21)

Die aktuell vorrangigsten Probleme verortet Hernandez im hohen Prozentsatz
nicht-kunasprachiger Vorschullehrer (60% sind monolingual Spanisch), einem
generellen Lehrermangel und dem haufigen Wechsel der Lehrkrafte. Laut Gesetz
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durfen die Lehrer nach dem Ablauf von drei Jahren um eine Versetzung
ansuchen, was in der Praxis dann auch viele tun. So befinden sich die Ausbildner
vom equipo técnico haufig mit ihrer Arbeit wieder an einen Anfang zuriickgesetzt.
Zudem sei es sehr schwer gewesen, die Latino-Lehrer von einem EBI-Konzept zu
Uberzeugen. Diese beklagten zumeist die geringe Teilnahme der Kinder am
Unterricht und fihrten dies kaum auf den Mangel an Spanischkenntissen zurtick.
Die Bereitschaft der Lehrkrafte, Kuna zu lernen, nahm seit den Anfangsjahren des
Projekts deutlich zu. Dies lasst auf das Erkennen der Sinnhaftigkeit der EBI und

dem Scheitern der Regelschule aufgrund der Sprachschwierigkeiten schlief3en.

Das equipo técnico hat rund siebzig secretarios in der Comarca Kuna Yala
ausgebildet. Diese secretarios sind sozusagen das Prasenzpersonal vor Ort,
welches die jeweils aktuellen Vorgaben und Anderungen des hauptsachlich in
Panama ciudad tatigen equipo técnico an Lehr- und Verwaltungspersonal
kommunizieren. Der Entwurf des Kuna-curriculums wurde gemeinsam mit der

comarca erarbeitet, es wurden Ideen und Beitrdge gesammelt. (Interview 3)

7.8 Direccion Nacional de Educacion Intercultural B ilingtie (DINEIB)

Die DINEIB wurde auf Druck der Indigenen gegrindet, die flr eine Umsetzung der
EBI kampften. Gegriindet wurde sie 2005, aber erst 2007 per Dekret offizialisiert.
Im Grundungsjahr arbeiteten drei Personen mit. Im selben Jahr wurde der Plan
Nacional de la Educacién Bilingle Intercultural (PNEIB) initiiert. Das Dokument
wurde unter der Teilnahme von allen indigenen Volkern Panamas erarbeitet, auch
die Angestellten der DINEIB waren involviert. Im August 2007 erfuhr die DINEIB
eine institutionelle Erweiterung. Zuvor war die Institution rechtlich nicht gestitzt,
Plane und Projekte waren kurzfristiger Art. Nun gab es ein Dekret und ab da
waren die Planungen von langfristiger Natur. Im Gegensatz zu vorher hat die

DINEIB jetzt auch Mitspracherecht bei Verwendung der finanziellen Mittel.
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Zu den vier primaren Aufgaben der DINEIB z&hlen:
= Ausbildung der Lehrer
= linguistische Forschung der indigenen Sprachen
= linguistische Forschung der spanischen Sprache

= Erarbeitung padagogisch-didaktischer Materialien in den Muttersprachen.
(Interview: Stécel/Marmolejo; 6.Feb.2009)

Gemal Masardule kann als eines der Hauptprobleme der staatlichen DINEIB der
Mangel an Expertise festgestellt werden. Es sind hier indigene Lehrkrafte
beschaftigt, die ihre Arbeitsstelle als Lehrer in den comarcas fur einen Posten bei
der DINEIB eintauschten. Es fehlt an Experten aus den Bereichen Padagogik und
Linguistik. Dr. Ana Montalvan, Lehrerin mit Universitatsausbildung und Linguistin,
arbeitete Uber Jahrzehnte hinweg fur das Ministerio de Educacién und stand der
DINEIB in beratender Funktion beiseite. Sie weist jenen Rang an Professionalitat
auf, der in der DINEIB vonndten ware. Das Volk der Kuna hat ein Expertenteam

fur EBI, das auf3erhalb der DINEIB funktioniert und unabhangig ist. (Interview 2)

Mit demselben Dekret, das die DINEIB 2007 offiziell grindete, wurden die
Regionalstellen beschlossen. Im Laufe des Jahres 2008 wurden in den Comarcas
Emberd-Wounaan und Ngéabe-Buglé jeweils eine direccion regional/comarcal
errichtet. Sie haben die Verwaltung und Koordination der EBI-Schulen tber und
arbeiten mit der DINEIB zusammen. Fir jede Zone ist ein supervisor zustandig,
der die Arbeit der Regionalstelle in seinem jeweiligen Gebiet koordiniert. Es finden
monatliche Treffen im Buro der DINEIB statt. Die Direktion wird durch mehrere
Quellen finanziert. Als Geldgeber sind die Weltbank, die Interamerikanische
Entwicklungsbank, UNESCO, UNICEF, OEI und der Fondo Indigena anzuftihren.
Trotz vieler verschiedener Geber beklagen die Mitarbeiter eine zu geringe
finanzielle Ausstattung des Projekts EBI und auch die eigene geringe Entlohnung.
(Interview 7) In der DINEIB fehlen Vertreter der Volker Bribri, Naso und Buglé.
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7.9 Die Erarbeitung des EBI-Curriculums

Die Spezialistin und Regierungsberaterin, Dra. Ana Montalvan, erarbeitete 2008
gemeinsam mit Fachpersonal der DINEIB Entwurfe eines Curriculums EBI, der ab
Ende desselben Jahres den indigenen Voélkern zur Revision vorgelegt wurde.
(Venado 2008; vol. 2: 12) Derselbe Entwurf hat auch die sieben Alphabete der
indigenen Volker zum Inhalt. Nach vielen Jahren intensiver Diskussionen konnten
sich die einzelnen Volker auf die Standardvarianten ihrer Alphabete einigen.

(Interview 9) Die Alphabete finden sich im Anhang dieser Arbeit.
In den Lehrplan sollen folgende Aspekte einfliel3en:
= ein Begriff von Interkulturalitat, der Uber der simplen Idee von Toleranz steht

= Konzepte von Wiirde und Moral, die sich aus der eigenen Geschichte und

Spiritualitat schopfen

= Lehren von Denk- und Wissenssystemen, die auf den Erhalt/Férderung von

Austausch, Reziprozitat, Solidaritat und Identitat abzielen

= Kontrolle und Erhalt, Sicherung der eigenen Territorien und Lander

(comarcas)

= Respekt fir und Formen des Erhalts von Konservierung der Umwelt, damit
madre tierra gesund und produktiv bleiben kann.
(vgl. Venado 2008; vol. 2: 13)

Im regularen Schulsystem werden die indigenen Kinder nicht nur mit einer ihnen
unbekannten Sprache konfrontiert, sondern auch mit Inhalten, die ithnen nur
teilweise vertraut sind. Die Lehrinhalte spiegeln eine nicht-indigene Welt wider.
Der neue EBI-Curriculum soll eine Mischung von fremden und eigenen
Kulturprodukten und Wahrnehmungen darstellen. Auf diese Weise kommt
kultursensible Padagogik zur Anwendung.

Trotz des geringen Ausmalles an Verschriftichung sind die autochthonen
Sprachen und Kulturen als hochst komplexe und ausdifferenzierte Systeme zu

betrachten. In diesem Zusammenhang weist Sherzer auf die Besonderheit der
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Kuna-Sprache hin. Es sei im Fall der Kuna-Sprache nicht zulassig, eine
Unterscheidung zwischen poetischer, literarischer und Alltagssprache zu machen.
(Sherzer 1990: 4) Der Grad an Verschriftlichung sei nicht mit einer Art innerer
Qualitdt von Sprache in Verbindung zu betrachten: ,This literature demands the
same degree of seriousness we apply to the analysis of Shakespeare, from
combined literary critical, linguistic, and anthropological perspectives.”
(Sherzer 1990: 13)

7.10 Der Stillstand der EBI

Zimmermann fihrt Grinde an, die im Allgemeinen eine rasche und effektive
Entwicklung der EBI aufhalten. Das eklatante Ungleichgewicht der Sprachen in
lateinamerikanischen Staaten drickt sich auf vielfaltige Weise aus. Die Schule
bildet dieses Ungleichgewicht ab. Dort sind zu beobachten: 1) Vorherrschen der
Ideologie einer Superioritat der Kolonialsprachen; 2) Fehlen einer Schrifttradition
indigener Sprachen, einer jeweiligen Standardvariante, Grammatiken und
Worterblcher, die ein tiefergehendes Studium der Sprachen erlauben;
3) Vokabular far Entdeckungen der modernen (okzidentalen)
Naturwissenschaften, welches erhebliche Schwierigkeiten mit sich bringt.
Diskrepanzen ergeben sich zwischen den Befiurwortern fir autochthone
Neologismen und den Befurwortern fir Leihbegriffe; 4) Fehlen von didaktischem
Material for die indigenen Sprachen. Er fihrt weitere, ,pseudotheoretische”
Grunde an, die sich durch die schulische Praxis der letzten Jahrzehnte
verstarkten. 1) Die allgemeine Meinung, in der Schule soll jene Sprache
unterrichtet werden, die die Kinder noch nicht kdnnen (also das Spanische); 2) Die
Idee, dass die indigene Sprache deshalb nicht in der Schule unterrichtet werden
solle, da diese doch fortwahrend in der Gemeinde praktiziert wiirde; 3) Die Idee,
dass die indigene Sprache als Schriftsprache keinerlei Funktion erftille und dies

auch in Zukunft nicht tun werde. (Zimmermann 2003: 38-39)

All jene Sachlagen und Uberzeugungen treffen fir Panama eindeutig zu. In
mehreren Interviews wurde der personliche Eindruck eines starken Gefalles
innerhalb der panamaischen Gesellschaft sowie eine Palette an Ressentiments

gegenuber der indigenen Bevolkerung wiederholt bestatigt. Die Uberlegenheit der
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spanischen Sprache und der westlichen Kultur bleibt unangetastet, die
Unterlegenheit der vernakularen Sprachen ist evident. Zumeist wird von los
dialectos indigenas/dialectos de los indios, nicht aber von Sprachen
(idiomas/lenguas/lenguaje) gesprochen. Dies driickt nicht nur einen hohen Grad
an Ignoranz, sondern auch an Unwissenheit aus. Es ist vor allem dann als &uf3erst
bedenklich einzustufen, wenn diese Diktion von Regierungsbehdrden verwendet
wird, was auf Panama zutrifft. Auf diese Weise werden Vorurteile und

Nichtkenntnisse zementiert und legitimiert.

Montalvan lastet der Nationalregierung zwei Hauptversaumnisse der defizienten
Bildungssituation der indigenen Bevolkerung Panamas an: 1) die Nicht-
VerknUpfung der Lehrinhalte an die wahren Bedulrfnisse und Interessen der
indigenen Bevolkerung; 2) die unzureichende Bereitstellung finanzieller
Ressourcen. (Montalvan 2000: 19)

Die Kosten fur die Implementierung der EBI sollten von mehreren Seiten getragen
werden. Die externen Gelder sollten sich aus Mitteln der interamerikanischen
Entwicklungsbank, einem Fonds der EU, dem Internationalen Fond fur
landwirtschaftliche Entwicklung und der UNICEF zusammensetzen. Die interne
Finanzierung wurde vom Unterrichtsministerium fir infrastrukturelle, administrative
Malinahmen, den Aufbau der DINEIB und fur die Ausbildung des Lehrpersonals
aufgewandt. Die veranschlagte jahrliche Summe liegt bei etwa 350,000.00
Balboas. (Venado 2008; vol. 2: 11) Die Hauptquelle der Finanzierung sollte
jedoch das Darlehen der Weltbank darstellen. Fir die 4-Jahresperiode EBI
zwischen 2009 und 2013 wollte die Weltbank dem Staat Panama 4,5 Millionen
US Dollar in Form eines Darlehens zur Verfigung stellen. Mit dem
Regierungswechsel im Juli 2009 kam das gesamte Vorhaben EBI in Panama zu
einem Stillstand. Die neue Bildungsministerin Lucy Molinar erklarte der Weltbank
in Verhandlungen ihre Verwendungsabsichten der Darlehenssumme. Die Plane
sahen hauptséchlich Schulbauten vor, trafen damit jedoch am Ziel vorbei. Denn
die Vorgabe der Weltbank lautete, die Verwendung des Darlehens muss eine
eindeutig indigene Komponente aufweisen. Molinar lehnte dies unter der

Begriindung ab, dass eine Notwendigkeit hierfir nicht gegeben sei.
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Das gesamte Projekt EBI konnte nun nicht in seine zweite Phase Ubergehen. Es
fehlt an didaktischem Material, all die weiteren Schritte einer praktischen
Umsetzung kénnen nicht stattfinden. (Interview 9) Die Gesetzesentwirfe, die alle
sieben indigenen Alphabete und die speziellen EBI-Curricula zum Inhalt hatten,
liegen seit 2008 in der Asamblea Nacional zur Begutachtung. Man hoffte stark auf
eine Annahme der Entwirfe vor dem Regierungswechsel 2009. Bisher hat sich
nichts in Richtung einer Anerkennung getan. Auch wenn die Kuna aufgrund ihrer
externen Finanzierung zumindest die Forschung weiter aufrecht erhalten kénnen,
so fehlt es auch ihnen an einer generell giltigen gesetzlichen Legitimierung fur
einen Unterricht gemalR EBI. Die Ubrigen indigenen Volker h&dngen mit ihren
Planen, im Herbst 2009 EBI flachendeckend fiir den ersten bis einschlief3lich dem

dritten Grad primari