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Interkulturelle Bildung zwischen kultureller  
Diversität und Assimilation 

Zur Funktion interkultureller Bildung in Guatemala

Zusammenfassung:
Der Aufsatz analysiert die Funktion von interkulturellen Bildungs-
maßnahmen innerhalb einer Nationalgesellschaft am Fallbeispiel 
von Guatemala. Die grundlegende Problematik, die den Anlass 
zur Analyse bietet, ist die global in der Bildungspolitik verbreitete 
Annahme, interkulturelle Bildungsmaßnahmen stellen den 
pädagogischen Königsweg in der Bearbeitung ‚kultureller 
Konfl ikte‘ dar. Guatemala bietet sich in besonderem Maße 
zur Analyse an, da hier mit insgesamt 23 unterschiedlichen 
Bevölkerungsgruppen in einem Nationalstaat die kulturelle 
und sprachliche Diversität groß ist. Als Reaktion auf die inter-
ethnischen Spannungen zwischen der indigenen und nicht-
indigenen Bevölkerung ist die interkulturelle Bildung seit den 
1990er Jahren das prominenteste Konzept der Politik. Durch 
einen Abgleich des bildungspolitischen und pädagogischen 
Diskurses um interkulturelle Bildung und Interkulturalität mit 
den tatsächlich identifi zierbaren Maßnahmen auf schulischer 
Ebene und deren Auswirkungen wird aufgezeigt, welche 
Funktion sie innerhalb der Nationalgesellschaft erfüllen. Im 
Falle von Guatemala ist so nachweisbar, dass die Maßnahmen 
zur interkulturellen Bildung in staatlicher Verantwortung die 
Historie der kolonialistischen Assimilationsbestrebungen durch 
Bildung fortschreiben.
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Abstract:
Th is article provides a case study of Guatemala, in order to 
analyze the function of intercultural education measures in a 
society. Th e analysis is based on the stated problem of a global 
trend in which intercultural education is seen as the ultimate 
solution for dealing with ‚cultural clashes‘. On the basis of its 
extraordinary cultural und linguistic diversity Guatemala had 
been chosen for this case study. Since the 1990s intercultural 
education measures have been the prominent political reaction 
to the high ethnic tensions between indigenous and non-indi-
genous parts of the population. By comparing the discourse 
about interculturalism and intercultural education with the 
actual measures taken and their impacts, the true social func-
tion of the measures is revealed. In the case of Guatemala, a 
historical perpetuation of colonial eff orts of assimilation can 
be detected.
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Guatemela bietet sich für die kritische Analyse der Funktion 
interkultureller Bildung in einer plu riethnischen Gesellschaft 
in besonderem Maße an, da die Nationalgesellschaft einen 
hohen Grad an ethnischer, kultureller und sprachlicher Diver-
sität zu bieten hat. Die guatemaltekische Gesell schaft setzt 
sich aus 60 Prozent ladinischer, also nicht-indigener und 40 
Prozent indigener Bevöl kerung zusammen. Die indigene Be-
völkerung besteht wiederum aus 22 Populationen, die jeweils 
eine eigene Sprache sprechen. Eine so weitreichende ethnische 
und sprachliche Diversität wie in Guatemala fi ndet sich selten 
in einem Nationalstaat und stellt einen großen kulturellen 
Reichtum, aber auch eine immense gesellschaftliche Heraus-
forderung dar. Die interethnischen Beziehungen in der gua-
temaltekischen Gesellschaft sind seit der Kolonialisierungs-
phase bis in die Gegenwart angespannt geblieben und die 
interkulturelle Bildung wird als Instrument der Bildungspo-
litik be trachtet diesem Zustand entgegen zu wirken. Nun 
gehört interkulturelle Bildung an sich mittler weile global zu 
den bildungspolitischen ‚Wärmemetaphern‘. In diesem Auf-
satz soll gezeigt wer den, dass interkulturelle Bildung dringend 
einer kritischen Untersuchung ihrer Funktion in der jewei-
ligen Nationalgesellschaft und deren Bildungssystem bedarf, 
da sie keineswegs stets für Pluralität und Toleranz steht, son-
dern ebenso gut als bildungspolitisches ‚Assimilationswerk-
zeug‘ dienen kann. Diese Analyse der Funktion interkulturel-
ler Bildung ist im Fall von Guatemala und anderen 
sogenannten Entwicklungsländern besonders dringlich, da 
nicht unerhebliche Mengen an Hilfsgeldern in die Förderung 
von Programmen zur interkulturellen Bildung fl ießen, die 
ihren Teil zu einer weiteren Marginalisierung der indigenen 
Kultur und Sprache beitragen können. Dieser Aufsatz soll 
eine konzentrierte Darstellung der Problematik leisten und 
einen Anstoss zu einer weiterführenden wissenschaftlichen 
Betrachtung des Th emengebietes bilden.

Interkulturalität und interkulturelle 
Bildung im lateinamerikanischen Diskurs

Verfolgt man den Diskurs in Guatemala seit den 1990er Jah-
ren, lassen sich folgende zentralen Forderungen an Interkul-
turalität und interkulturelle Bildung identifi zieren:

Interkulturalität beinhaltet das Recht auf kulturelle Diversität.
Interkulturalität darf nicht auf den Bildungssektor be-
grenzt bleiben, sondern muss sich in allen gesellschaft-
lichen Bereichen manifestieren.

–
–



Interkulturalität darf nicht nur für die indigene Bevölke-
rung gelten, sondern muss auch für die nicht-indigene 
Bevölkerung verbindlich sein.
Interkulturelle Bildung ist die Umsetzung von Interkul-
turalität im Bildungssektor.
Interkulturelle Bildung muss nicht nur der kulturellen, 
sondern auch der sprachlichen Diversität gerecht werden.
Sprache ist nicht nur Kommunikationsmedium, sondern 
auch wichtiger Faktor in der Konstituti on von kollektiver, 
kultureller und individueller Identität.
Interkulturelle Bildung muss bilingual arbeiten und den 
Erwerb und Erhalt indigener Sprachen fördern.
In der interkulturellen Bildung sollen unterschiedliche eth-
nische und kulturelle Repräsentationen Platz fi nden, wobei 
das Konzept der Educación Maya in Guatemala fester Be-
standteil der inter kulturell-bilingualen Bildung sein muss.
Es darf der interkulturellen Bildung nicht nur darum ge-
hen einen kulturellen Austausch zu initiie ren, sondern 
auch darum die Ursache von interethnischen Konfl ikten 
aufzuspüren und behandel bar zu machen. (Vgl. Il Con-
greso Latinoamericano de Educación Intercultural Bil-
ingüe 1997; VIII Congreso Latinoamericano de Edu-
cación Intercultural Bilingüe 2008; Barnach-Calbó 1997; 
Heckt 2000; Zimmermann 1997).

Soweit die inhaltlichen Schnittpunkte des Diskurses um In-
terkulturalität und interkulturelle Bil dung. Unterschiedliche 
und zum Teil widersprüchliche Positionen fi nden sich bei der 
Verortung in wessen Interesse die interkulturelle Bildung ar-
beitet und für welchen Adressatenkreis sie bestimmt ist. Wäh-
rend es auf der einen Seite die Stimmen im Diskurs gibt, die 
die interkulturelle Bildung als exklusives Konzept für die in-
digene Bevölkerung begreifen und diese Exklusivität auch 
positiv als Strategie zur Emanzipation der indigenen Bevöl-
kerung bewerten (vgl. die Positionen der lateiname rikanischen 
Kongresse zur EIB 1995–2008), gibt es auf der anderen Seite 
Stimmen, die sowohl in haltlich eine Ausgewogenheit zwi-
schen indigener und ladinischer Kultur im Curriculum der 
in terkulturellen Bildung fordern, als auch den Adressaten-
kreis auf die ladinische Bevölkerung erwei tern wollen (vgl. 
Zimmermann 1997). Zusätzlich zu diesen beiden Positionen 
ist eine dritte erwähnenswert, die im Vergleich die Stellung
einer Außenseiterposition einnimmt und am stärksten und 
radikalsten von Dr. Demetrio Cojtí vertreten wird, der als 
einer der ‚führenden Maya-Intellektuel len‘ gehandelt wird. 
Cojtí ist der Auff assung, dass das Prinzip der Interkulturalität 
und das Konzept der interkulturellen Bildung zum gegenwär-
tigen Zeitpunkt nur Nachteile für die indigene Bevölke rung 
birgt und deren genocido cultural, wie er sich ausdrückt, be-
schleunigen würden. Er setzt dem Prinzip der Interkulturali-
tät das Recht auf kulturelle Diff erenz entgegen, das in seinen 
Augen zuerst gefestigt werden muss, bevor von Interkultura-
lität die Rede sein kann (vgl. Heckt 2000, S. 143). An-
schlussfähig an diese Position ist in gewissem Sinne auch die 
Kritik der UNICEF. Sie stellt den Widerspruch zwischen dem 
theoretischen Anspruch von Interkulturalität und der Kon-
zeption auf Ebene der interkulturellen Bildung heraus: „ (…) 
la contradicción entre un discurso que reconoce la diversidad 
y una práctica cuyo resultado es la homogeneización.“ 

–

–

–

–

–

–

–

(UNICEF/TACRO 1992). Die grundlegende Problematik 
der interkulturellen Bildung im lateinamerikanischen Raum, 
ihre Positionierung zwischen dem Recht auf kulturelle Diver-
sität auf der einen und Assimilationsbestrebungen auf der  
anderen Seite, fi ndet sich also nicht nur auf Maßnahmenebe-
ne, sondern ist bereits ein in ihrer Konzeption angelegtes Di-
lemma.

Bildungspolitische Maßnahmen zur 
interkulturellen Bildung in Guatemala

Es soll nun eine Übersicht über die bildungspolitischen Maß-
nahmen zur interkulturellen Bildung geschaff en werden, die 
seit den 1980er Jahren identifi zierbar sind. Hierbei ist eine Un-
terteilung in staatliche und nichtstaatliche Maßnahmen und 
Projekte vorzunehmen. 

Von 1985 bis 1993 existierte das Proyecto Nacional de 
Educación Bilingüe Intercultural, kurz PRONEBI, das vom 
guatemaltekischen Bildungsministerium mit Hilfe der Nicht-
regierungsorgani sation USAID und der Universidad Rafael 
Landivar durchgeführt wurde. Das Programm erstreckte sich 
auf 13 Sprachregionen, 800 Schulen und beschäftigte 1.200 
bilinguale Lehrkräfte (vgl. Moya 1997; von Gleich 1989). Zu 
Beginn war das Unterrichtsprogramm auf die Vorschule und 
die erste Klasse begrenzt, später wurde es in seiner Anwendung 
bis zur vierten Grundschulklasse ausgeweitet. Im Aufbau des 
Curriculum ist zu erkennen, dass die Lehre der indigenen 
Mutterspra che zu Anfang 90 Prozent des Unterrichts ausmacht, 
bis zum Ende der dritten Klasse ein ausgewo genes Verhältnis 
von indigener Muttersprache und spanischer Zweitsprache er-
reicht ist (vgl. von Gleich 1989, S. 267). Ein konstitutiver Be-
standteil des PRONEBI-Curriculum ist die Vermittlung von 
kulturellen Aspekten der Maya-Bevölkerung. Die Unterrichts-
materialien von PRONEBI sind sprachlich und inhaltlich auf 
die vier größten Maya-Populationen, die Kakchikels, Mams, 
K‘ichés und Q‘eqchi‘s zugeschnitten. Bei PRONEBI handelt es 
sich um ein staatliches interkulturell-bilin guales Bildungspro-
gramm, das ausschließlich für die indigene Bevölkerung ge-
dacht ist. 

Das Projekt wurde 1995 in eine neu geschaff ene Abteilung 
des guatemaltekischen Bildungsminis teriums eingegliedert die Di-
rección General de Educación Bilingüe Intercultural, kurz DIGEBI. 
Diese Abteilung besteht bis heute und ist der PRONEBI-Program-
matik treu geblieben, mit dem Un terschied, dass ein größeres Ge-
wicht auf die interkulturelle Komponente gelegt wird. Das 
Schulcur riculum umfasst das Erlernen der indigenen Mutterspra-
che, Maya-Mathematik, Aspekte der Maya kultur und Spanisch als 
zweite Sprache (vgl. Vásquez 2002). Der Adressatenkreis der Edu-
cación Bilingüe Intercultural, im Folgenden als EBI abgekürzt hat 
sich nicht verändert: „En Guatemala, la EBI es sobre todo una 
propuesta educativa estatal dirigida a la atención exclusiva de la 
población indígena.“ (DIGEBI 2009. Punkt 13). Die DIGEBI ist 
mit ihrem Programm zu interkulturell-bilingualen Bildung heute 
für 1.200 Grundschulen und 2.193 Vorschulen in Guatemala ver-
antwortlich. Die interkulturell-bilinguale Bildung in den Schulen 
soll sowohl die verschiedenen ethnischen Identitäten stärken, als 
auch zur Erschaff ung einer interkulturellen Identität beitragen. 
Die Träger der Educación Bilingüe Intercultural standen und stehen 
unter staatlicher Planungsverantwortung. Die Eingliederung von 
PRONEBI in das Bildungsministerium war ein wichtiger Schritt 
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der Institutionalisierung. Die daraus entstandene Direccion General 
de Educación Bilingue Intercultural ist die einzige Abteilung des 
Videspacho Bilingüe Intercultural des guatemaltekischen Bildungs-
ministeriums, das heißt die EBI ist die einzige institutionalisierte 
Form der interkulturellen Bildung in staatlicher Verantwortung 
(vgl. MINEDU 2008).

Alternativ zur staatlichen Educación Intercultural Bilin-
güe gibt es zahlreiche interkulturelle und bi linguale Programme 
und Schulen in Trägerschaft von Nichtregierungsorganisatio-
nen, Mayaorgani sationen und der Kirche. 1997 gab es in Gua-
temala 40 Unidades Lingüísticas de Educación Maya, kurz 
ULEM, sowie 44 Escuelas Mayas. Eine dezidierte Ausrichtung 
auf die interkulturelle Bildung hat das 1995 angelaufene Proyec-
to Educación Maya Bilingüe Intercultural (PEMBI). Dieses Pro-
jekt wird unter anderem von der deutschen Gesellschaft für 
Technische Zusammenarbeit, GTZ durchgeführt (vgl. Moya 
1997, S. 145). Ziel des Projektes ist in erster Linie die Lehrer-
ausbildung in den Sprachen Mam, K‘iché und Tz‘utujil für bi-
lingual-interkulturelle Maya-Schulen. Das PEMBI ar beitet mit 
dem CNEM, dem Consejo Nacional de Educación Maya und der 
ACEM, der Asociación de Centros Educativos Mayas zusammen, 
um ein gemeinsames Curriculum für die Lehrerausbil dung der 
Escuelas primarias maya bilingüe intercultural auszuarbeiten (vgl. 
ebd. S. 145). Ein Hauptunterschied zum staatlichen Modell der 
EBI besteht darin, dass hier die indigenen Sprachen nicht nur 
in der Grundschule, sondern auch in der Sekundarstufe ange-
wandt werden, außerdem wird der Spiritualität und dem Welt-
bild der Maya ein größerer Stellenwert im Curriculum einge-
räumt. 2005 gab es 56 Escuelas Mayas unter Verantwortung des 
CNEM. Eine weitere wichtige Maya-Organisation neben der 
CNEM ist die Majawil Q‘ij, die in Zusammenarbeit mit regio-
nalen und lokalen Maya-Organisationen Escuelas Mayas betreut 
und Fortbildungskurse für Lehrkräfte anbietet. Der Schwer-
punkt der bilingual-interkulturellen Bildung liegt hier darauf, 
dass zuerst die eigene Sprache und Kultur der indigenen Bevöl-
kerung gefördert wird, bevor eine Ausein andersetzung mit der 
spanischen Sprache und der ladinischen Kultur statt fi ndet  
(vgl. Heckt 2000, S. 119). Die Programme PRODESSA und 
ESEDIR stellen Mischformen der Trägerschaft dar, sie lassen 
sich sowohl den Mayaorganisationen, als auch der Volksbewe-
gung und der katholischen Kir che zuordnen. Entstanden sind 
die Programme am Instituto Indígena Santiago, sie beziehen sich 
in ihrer Programmatik explizit auf das Konzept der Interkul-
turalität und haben das Ziel größeren Tei len der indigenen Be-
völkerung den Zugang zur Hochschulbildung zu ermöglichen 
(vgl. Heckt 2000, S. 117 f.). 

Allen vorgestellten staatlichen wie nichtstaatlichen In-
itiativen zur interkulturellen und bilingualen Bildung in Gua-
temala ist gemein, dass sie als Adressaten ausschließlich die in-
digene Bevölkerung haben. Im Rahmen der Recherche für den 
vorliegenden Aufsatz konnten keine Bildungsmaßnahmen zur 
interkulturellen Bildung für die ladinische Bevölkerung identi-
fi ziert werden. Einzige Referenz für eine Veränderung dieser 
Ausrichtung liefert die aktuelle Veröff entlichung des 
Bildungsministeri ums Educación Intercultural Bilingüe, in der 
konstatiert wird: „La política de educación intercultu ral se diri-
ge a todas y todos los guatemaltecos (...)“ (MINEDUC 2008, 
S. 1). Eine Umsetzung dieses Postulates ist auf Maß nahmenebene 
bisher nicht zu erkennen.

Interkulturelle Bildungsmaßnahmen 
zwischen Pluralität und Assimilation

Wenn man die zentralen Th esen aus dem Diskurs um Interkul-
turalität und interkulturelle Bildung im lateinamerikanischen 
Raum mit den identifi zierten Maßnahmen zur interkulturellen 
Bildung in Guatemala abgleicht, ist eine klaff ende Lücke zwi-
schen Th eorie und Praxis nicht zu übersehen. Die elementarste 
Forderungen des Diskurses, nämlich dass das Konzept der In-
terkulturalität in die Bil dung der gesamten Bevölkerung ein-
fl ießen muss, wird nicht erfüllt. Trotz ausführlicher Recherche 
in dem Bereich, konnte keine interkulturelle Bildungsmaß-
nahme identifi ziert werden, die sich ex plizit an die ladinische 
Bevölkerung richtet. Die existierenden 1.200 interkulturell-bi-
lingualen Schu len in staatlicher Verantwortung beschulen aus-
schließlich indigene Kinder. Auf diese Art ist die Se gregation 
des Schulsystems, die während der Kolonialzeit zwischen den 
Schulen für die Kinder der spanischen Eroberer und den Schu-
len für die indigene Bevölkerung bestand, mit neuer ethnischer 
Grenzziehung reimplementiert worden. Statt einer Hinterfra-
gung der ethnischen Grenzziehung durch die Bildungspro-
gramme, affi  rmieren diese die Trennung der Bevölkerung. 
Diese Grenzzie hung ist auch nicht durch den Anspruch einer 
bedarfsgerechten Förderung zu legitimieren. 

Wie bereits angeschnitten, gibt es durchaus kritische 
Stimmen gegenüber der interkulturellen Bil dung in Guatema-
la, ein prominenter Gegner ist UNICEF-Mitarbeiter Dr. De-
metrio Cojtí. Bei einer Vergegenwärtigung der Ausrichtung der 
interkulturellen Bildungsmaßnahmen wird sein, auf den ersten 
Blick sehr radikaler Standpunkt, nachvollziehbar. Cojtí ist der 
Ansicht, dass zuerst das Recht auf kulturelle Diff erenz kommen 
müsse und ein Abbau der strukturellen Diskriminierung der 
indi genen Bevölkerung auf sozialer, politischer und rechtlicher 
Ebene erfolgen müsse, bevor an Inter kulturalität zu denken sei 
(vgl. Heckt 2000, S. 143). Cojtí konstatiert, dass die interkul-
turelle Bil dung zum jetzigen Zeitpunkt deutlich zum Nachteil 
der indigenen Bevölkerung wirkt, weil sie einen Prozess be-
schleunigt, den er als „genocido cultural“, bzw. „etnocidio“ 
bezeichnet (vgl. ebd.). Wäh rend sich über seine Wortwahl 
durchaus streiten lässt, ist der Gedanke dahinter nachvollzieh-
bar. Ed wards hat diesen Gedanken in seiner 2002 erschienen 
Studie sogar empirisch belegen können. Er stellt die Berech-
nung auf, dass die Chance eine indigene Sprache zu beherr-
schen, mit jedem besuchten Schuljahr um 2,4 Prozent sinkt. 
Der Grund für die Ablehnung der interkulturellen Bildung, 
liegt in Cojtís Argumentation vor allem bei der einseitigen Aus-
richtung auf die indigene Bevölkerung. Er formuliert seine 
Kritik daran wie folgt: 

„Da das Konzept bislang überwiegend einseitig auf In-
dígenas angewandt wird, halte ich die In terpreation dessen, was 
interculturalidad ist, für schief und kolonialistisch. Für mich ist 
es ein sinnvolles Konzept, um es den Nicht-Indígenas zu ver-
kaufen. Sie sind es die interculturalidad brauchen, weil sie allem 
was indigen ist, den Rücken kehren und es nicht anerkennen 
wollen, es zurückweisen und abqualifi zieren“ (Heckt 2000, S. 
143 f.).

Was Cojtí mit seine Argumentation impliziert ist, dass 
das Konzept der Interkulturalität und die in terkulturelle Bil-
dung in Guatemala missbraucht werden, um die traditionellen 
Assimilationsbestre bungen gegenüber der indigenen Bevölke-



rung fortzuführen. Dies kommt sowohl in seiner Begriff s wahl 
des kulturellen Genozides, als auch in der Einstufung des Kon-
zeptes als kolonialistisch deut lich zum Ausdruck. 

Die Strategie der Assimilierung durch Bildung ist nicht 
neu in Guatemala, sie fi ndet ihre Vorläufer in der Bildungspo-
litik der liberalen Regierung Ende des 19. Jahrhunderts. Nicht 
nur die einseitige Anwendung der interkulturellen Bildung auf 
die indigene Bevölkerung ist ein Hinweis auf Assimi-
lierungstendenzen, sondern auch die Struktur des Curriculum 
der interkulturellen und bilingualen Bildung. In den staatli-
chen Programmen und Schulen ist das Curriculum zur inter-
kulturellen und bi lingualen Bildung auf die ersten vier Schul-
jahre beschnitten, danach wird zum monolingualen Regel-
schulbetrieb übergegangen. Weiterführende Programme zur 
interkulturellen und bilingualen Bil dung in der Sekundarstufe 
sind nur in den, in Trägerschaft von indigenen Organisationen 
befi ndli chen Escuelas Mayas zu fi nden. Käme auch in staatli-
chen interkulturellen Curricula der Entwick lung, Wertschät-
zung und dem Erhalt der Maya-Sprachen ein hoher Stellenwert 
zu, wie es in unzäh ligen Abkommen, Gesetzestexten und Pro-
grammatiken formuliert ist, müssten diese länger Lernin halt 
sein. Durch den curricularen Aufbau in dieser Form wird viel-
mehr eine langsame Heranführung der indigenen Schüler/-in-
nen über ihre Muttersprache an das guatemaltekische mono-
linguale Regel schulsystem gewährleistet. 

Wenn man die staatlichen interkulturellen Bildungs-
maßnahmen als Fortsetzung der Historie der Assimilations-
bestrebungen der guatemaltekischen Regierungen einordnet, 
muss die Strategie der Maya-Organisationen, sich die interkul-
turelle Bildung als exklusives Konzept für die indigene Be-
völkerung anzueignen, fragwürdig in ihrem subversiven Poten-
tial erscheinen. Dennoch birgt die Strategie zwei Vorteile in 
sich: zum einen schaff t das Prinzip der Parteilichkeit einen 
Schonraum für indigene Schüler/-innen vor Diskriminie-
rungen, zum anderen stellen die Escuelas Mayas unter Pla-
nungsverantwortung indigener Organisationen die einzige 
Alternative zu einem Regelschulsystem dar, das indigene und 
weibliche Personen strukturell benachteiligt. Darüber hinaus 
sind die Escue las Mayas die einzige Schulform, in der auch in 
der Sekundarstufe die interkulturelle und bilinguale Bildung 
fortgesetzt wird. Insofern ist die Strategie der Aneignung der 
interkulturell-bilingualen Bil dung zumindest ein Weg, die 
strukturellen Benachteiligungen des staatlichen Bildungssys-
tems zu umgehen und die Chancen auf den Zugang der indi-
genen Bevölkerung auf höhere Bildung zu ver bessern. 

Nach eingehender Betrachtung der Funktion der staat-
lichen Maßnahmen zur interkulturellen Bil dung in der guate-
maltekischen Nationalgesellschaft, muss zu dem Schluss ge-
kommen werden, dass diese nicht auf Erhalt und Ausbau 
kultureller Diversität abzielen, sondern der Heranführung der 
in digenen Bevölkerung an Amtssprache und die ‚Nationalkul-

tur‘ dienen. Im Gegensatz dazu tragen die Escuelas Mayas mit 
ihrem interkulturell-bilingual ausgerichteten Curriculum zu-
mindest zu einer Verbesserung der Bildungschancen der indi-
genen Bevölkerung bei. Aus diesem Grund sind diese zwar 
förderungswürdig, einen Beitrag zu interkulturellen Bildung 
der Gesamtbevölkerung im Sinne der im Diskurs vorgestellten 
Forderungen, leisten sie jedoch auch nicht. Diametral entge-
gengesetzt zu den Ansprüchen des Diskurses, tragen die staat-
lichen Programme gar zur ‚kulturellen Erosion‘ bei. Es zeigt 
sich am Beispiel der guatemaltekischen Bildungsmaßnahmen, 
dass Programme zur in terkulturellen Bildung immer einer kri-
tischen Analyse ihrer Funktion innerhalb einer Gesellschaft 
bedürfen und nicht unhinterfragt ihre Wirkung als Wärmeme-
tapher auf dem Parkett der internatio nalen Bildungspolitik 
entfalten dürfen.
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