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This article discusses the question of how culinary topics can be used 
in foreign language teaching as a means of conveying cultural aspects 
from learners’ own cultural backgrounds as well as from the target 
language culture(s). In order to do so, the author argues that it is first 
necessary to clarify the cultural understandings on which the teach-
ing and learning objectives are based. This article promotes a careful 
distinction between intercultural and transcultural approaches and a 
straying away from methodological nationalism in foreign language 
teaching.

„Transkulturelles Lernen heisst, lernen, über kultu-
relle Differenzen hinauszudenken.“ 
(Arata Takeda, 2013: 2)

Von Sprachen und Speisen…
„Food is good to teach“ zitiert Nathalie Eppelshei-
mer (2012: 1) die Kulturanthropologin Barbara 
Bonnekessen und betont, dass sich die „kulinari-
sche Linse“ besonders gut „als möglicher Zu-
gang zu anderen Kulturen sowie als Reflexions-
medium zur eigenen Kultur eignet“ (ibid.: 5). 
Das Thema, so die Autorin, sei im Allgemeinen 
positiv besetzt; Personen, die Fremdsprachen ler-
nen, interessierten sich oft auch für die fremde 
Küche (vgl. ibid.) und wer die Sprache nicht frei-
willig lernt, kann, so die Hoffnung manch einer 
Lehrperson, über die Auseinandersetzung mit 
kulinarischen Fragen für die Sprache und evtl. 
für weitere Aspekte der Zielkultur gewonnen 
werden. Die Autoren und Autorinnen von Lehr-
werken, so Eppelsheimer, seien sich der Beliebt-
heit kulinarischer Themen bewusst und so gäbe 
es wohl „kein Anfängerlehrwerk (…), das sich in 
seinem Versuch, Alltagskultur zu vermitteln, 
nicht mit den Themen Essen, Einkaufen und Er-
nährung (…) befasst“ (ibid.). Es scheinen kaum 
Zweifel zu bestehen, dass Speisen, Sprachen und 
Kultur ein gutes Trio zum Lernen des Einen 
über das/die Andere(n) sind. Allerdings, betont 
Eppelsheimer, wird das Potential für interkultu-
relles Lernen, das dem Thema innewohnt, bislang 

nicht ausreichend wahrgenommen und genutzt. 
Der vorliegende Artikel möchte Bonnekessens 
Frage erweitern; Food ist good to teach…, but what 
exactly? Er geht von der Prämisse aus, dass der 
Begriff des „interkulturellen Lernens“ so breit 
gefasst ist, dass sich Schwierigkeiten ergeben 
(können), kulinarische Themen zielgerichtet zu 
bearbeiten. In der Folge sollen daher die Bezie-
hungen zwischen Sprachen, Speisen und Kultu-
ren genauer betrachtet und mögliche Ziele diffe-
renziert werden, um daraus Möglichkeiten für 
interkulturelles Lernen und/oder die Vermitt-
lung interkultureller Kompetenz im Fremdspra-
chenunterricht ableiten zu können.

Gemeinsamkeiten und Unterschiede
Tatsächlich haben Speisen und Sprachen vieles 
gemeinsam, was zur Reflexion über Kultur, ihre 
Funktionen und ihr Funktionieren einlädt und 
dadurch zum Aufbau interkultureller Kompe-
tenz beitragen kann: Menschen aller Epochen 
und Kulturen essen und kommunizieren in der 
einen oder anderen Weise. Zugleich gibt es un-
zählige Varianten, das eine und das andere zu tun. 
Jeder und jede von uns könnte akzentfrei ara-
bisch oder chinesisch sprechen, wenn wir es von 
klein auf gelernt hätten. Auch uns könnte beim 
Gedanken an Enten-Embryonen im Ei das Was-
ser im Mund zusammenlaufen, genau wie an-
geblich den Menschen auf den Philippinen (pla-
net-wissen.de) – wenn wir sie von Kindesbeinen 
an als Delikatesse kennengelernt hätten. In bei-
den Bereichen kommt es aber im Rahmen von 
Erziehung und Sozialisation zu einer (notwendi-
gen) Schliessung. Geschmäcker werden in der 
Kindheit und im Rahmen der Sozialisation – 
ebenso wie die (Erst-)Sprache(n) oder Tischma-
nieren – so grundsätzlich verinnerlicht, dass sie 
uns als „selbstverständlich“ gegeben und richtig 
erscheinen. Dennoch lassen sich – wenn ein An-
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reiz besteht – neue Vorlieben entwi-
ckeln: So haben z. B. gegrillte Insek-
ten, die in der Schweiz bis vor weni-
gen Jahren mit einem hohem 
„igitt-Faktor“ versehen waren, zuneh-
mend das Potential, zum „Trend 
Food“ zu werden. Und schliesslich 
wird über Sprachen und Speisen die 
Zugehörigkeit von Individuen und 
Gemeinschaften definiert, konstruiert 
und manifestiert. Dies gilt sowohl für 
angestammte Gemeinschaften als auch 
für selbst gewählte Zugehörigkeiten – 
man denke bei Speisen z.  B. an die 
verschiedenen Regional- und Natio-
nalküchen, an religiöse Speisevor-
schriften und -tabus, aber auch an 
Netzwerke etwa von Veganer/innen 
oder Paleosophen/Paleosophinnen 
(Vertreter der Steinzeiternährung), zu 
denen man sich meist erst im Erwach-
senenalter „bekennt“. Kurz – Speisen 
und Sprachen sind kulturelle Marker, 
die sowohl Gemeinsamkeiten als auch 
Abgrenzungen ermöglichen. Sie er-
lauben universelle sowie partikulare 
Perspektiven und können sowohl als 
Ausdruck von ursprünglichen Prä-
gungen als auch von (mehr oder weni-
ger) bewusst erlernten (und somit ver-
änderbaren) kulturellen Praktiken ver-
standen werden. Sie eignen sich zur 
Bearbeitung sowohl inter- als auch 
transkultureller Themen und Kompe-
tenzen, so dass die Frage, was Schüler 
und Schülerinnen im Fremdsprachen-
unterricht durch die Auseinanderset-
zung mit kulinarischen Themen über 
Kultur lernen sollen, nicht ohne das 
jeweilige Kulturverständnis zu beant-
worten ist, das dem Fremdsprachen-
unterricht zu Grunde liegt.

Kultur, Inter- und Transkultur
Beides, Sprachen und Speisen, inklusi-
ve aller damit verbundenen Gewohn-
heiten, Regeln und Normen, sind 
starke Marker sowohl individueller als 
auch kollektiver Identitäten. Beide 
spielen sowohl im Diskurs des Natio-
nalen als auch des Regionalen und 
Globalen eine wichtige Rolle, ebenso 
wie bei der Konstruktion religions-, 
schicht- oder lebensstilspezifischer 

Identitäten. Im „langen Jahrhundert“ 
des Nationalismus (Hobsbawm, 1995) 
wurde jeder Nation neben einer Spra-
che, spezifischen Traditionen, Mentali-
täten und Gebräuchen auch eine Spei-
se zugesprochen – Italien seine Pasta, 
Deutschland die Kartoffel, der 
Schweiz ihr Raclette etc. Bei multi-
kulturellen Buffets, zu denen Migran-
ten und Migrantinnen je typische 
Spezialitäten ihres Herkunftslandes 
mitbringen, zeigt sich, dass diese „na-
tionale Ordnung der Dinge“ (Malkki, 
1995) auch in globalen Zusammen-
hängen erfolgreich überlebt. Sprachen 
und Speisen, Gewohnheiten und Le-
bensstile sind in dieser Ordnung un-
wiederbringlich mit „Herkunft“ ver-
bunden. Die Welt erscheint in dieser 
nationalen Ordnung als ein Kontinu-
um von Nationen, die sich durch ihre 
je eigene Geschichte, Sprache und 
Kultur unterscheiden. Wie Puzzleteile 
ergeben die kulturell und sprachlich 
klar voneinander abgegrenzten Ein-
heiten eine ‚absolute Landkarte‘, in 
der „sogar (…) Vulkane (…) indone-
sisch und Schafe (…) marokkanisch“ 
(Geertz, 1994: 398) erscheinen. Im Be-
griff der Nation verschmelzen Spra-
che, Kultur und Identität zu einem Sy-
nonym. Geertz erinnert zurecht daran, 
dass die „absolute Landkarte“, selbst 
Teil des homogenisierenden nationa-
len Diskurses ist, aus dem sie ihre Kraft 
schöpft (ibid.: 397): Gemäss diesem 
Diskurs sind Kultur, Sprache, Tradition 
und Mensch – pars pro toto – in der 
Nation verwurzelt. Diese ist die Quel-
le ihrer Identität, die sich in kulturel-
len Manifestationen aller Art äussert. 
In der nationalen Ordnung der Dinge 
sind Menschen Kulturträger/innen 
und die kulturelle Prägekraft der 
Nation(en) übertrifft jede Individuali-
tät. Der Franzose spricht gemäss dieser 
Ordnung französisch, denkt franzö-
sisch und fühlt französisch – und zwei-
felsohne isst er auch französisch. 
Gemäss einem solch ethno-nationalen 
Kulturverständnis1, in dem Kultur als 

durch Herkunft von Anfang an gege-
ben (primordial) und als unwieder-
bringlich die Wesenheit bestimmende 
Kraft (essentialistisch) erscheint, un-
terscheiden sich Menschen auf Grund 
ihrer nationalen Zugehörigkeit sozu-
sagen „von innen heraus“. Sozialkons-
truktivistische Ansätze hingegen er-
klären kulturelle Unterschiede als Re-
sultat von Grenzziehungen. Der 
Sozialanthropologe Frederic Barth 
unterstreicht, dass eine ethnische 
Gruppe (eine Nation etc.) sich durch 
die Abgrenzung zu anderen und nicht 
durch den „cultural stuff that it encloses“ 
konstituiert und definiert (Barth, 1969: 
15). Diese Position führt zu einem ra-
dikalen Umdenken und lenkt den 
Blick weg von einer ursprünglich prä-
genden Kultur hin zu einer Identitäts-
politik, in der Individuen und Grup-
pen stetig Identitäten und Zugehörig-
keiten aushandeln. Menschen 
erscheinen nun weniger als Träger ei-
ner gegebenen Kultur, sondern viel-
mehr als Akteure, welche kulturelle 
Identifikationsangebote und -marker 
unterschiedlichster Art selektiv ver-
wenden, umdeuten und auch verwer-
fen (vgl. Hauenschild, 2005: 2). Kultu-
relle Identität ist nicht die Veräusserli-
chungen eines ursprünglichen 
Wesenskerns, sondern entsteht aus der 
Integration unterschiedlicher kultu-
reller Referenzen, persönlicher Iden-
tifikationen und multipler Zugehörig-
keiten. Aus einer sozialkonstruktivisti-
schen Perspektive sind kulturelle 
Identitäten „keine Wesen, sondern 
eine Positionierung“ (Hall, 1994). 
„Den Franzosen“ oder „den Schwei-
zer“ gibt es in dieser Perspektive nicht 
per se – vielmehr gibt es Menschen, die 
sich in der Konstruktion ihrer Identi-
täten auf „bedeutsame kollektive wie 
individuelle Geschichten, Symbole 
und kulturelle Praxen“ beziehen (Au-
ernheimer, 2004). Wo Menschen in 
vielfältigen kulturellen Zusammen-
hängen leben – und das trifft heute 
nahtlos überall zu – gehen Biografien 

Speisen und Sprachen haben vieles 
gemeinsam, was zur Reflexion über 
Kultur, ihre Funktion und ihr Funktio-
nieren einlädt.
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geschlossene Einheiten oder „Ku-
geln“ (Welsch, 1995) erscheinen – da-
ran ändert sich auch in der Multikul-
turalitätsdebatte nichts –, werden im 
Rahmen der Transkulturalität als viel-
fältige, sich gegenseitig durchdringen-
de Netzwerke gedacht. Transkulturali-
tät betont den Aspekt des Gemeinsa-
men, ohne dabei die Unterschiede zu 
verleugnen, ermöglicht die Gleichzei-
tigkeit von Gleichheit und Differenz 
und eröffnet somit Anschlussmöglich-
keiten des Anderen im Eigenen. Und 
sie relativiert die Macht des Nationa-
len zugunsten anderer Identitätsrefe-
renten und -räume. Welches dieser 
verschiedenen Kulturverständnisse 
soll nun im Rahmen des Französisch-
unterrichts anhand der Auseinander-
setzung mit Speisen und Sprachen 
vermittelt werden? Welche Ziele wer-
den mit dem interkulturellen Lernen 
im Fremdsprachenunterricht verfolgt?

Fremdsprachenunterricht und die 
Kultur der Anderen
Ein sich aus der nationalen Ordnung 
der Dinge ableitendes Kulturverständ-
nis war lange sowohl Grundlage zahl-
reicher Trainings zur „Länderkompe-
tenz“ als auch des Fremdsprachenun-
terrichts. Wenn es darum geht, den 
Fremden in seiner Fremdheit zu er-
kennen und das Eigene in der Eigen-
heit zu bestätigen, dann erfüllt dieser 
Blick auf den Anderen seinen Zweck. 
In der „nationalen Ordnung der Din-
ge“ geht es nicht darum, Gemeinsam-
keiten mit den Anderen zu etablieren; 
das Ziel besteht in der Aufrechterhal-
tung bzw. Herstellung einer Diffe-
renz3. 

Abb.1: Ethnonationaler Ansatz & 
multikultureller Ansatz

grund von Teilhabe, Partizipation und 
Identifikation. Aus der Perspektive ei-
nes sozialkonstruktivistischen Ansatzes 
muss man keine Italienerin sein, um 
Pasta zu kochen, keine thailändische 
Verwandtschaft haben, um die thailän-
dische Küche zu lieben und kein ge-
bürtiger Franzose, um französische 
Gedichte zu schreiben. Für die Kom-
munikation mit „Fremdsprachigen“ 
bedeutet der Bezug auf sozialkonst-
ruktivistische Ansätze allerdings auch, 
dass man sich in der Begegnung nicht 
auf Wissen über Herkunftsländer, de-
ren Traditionen und Gebräuche ver-
lassen kann, um Rückschlüsse auf das 
Gegenüber zu ziehen. Vielmehr geht 
es darum zu verstehen, wie er/sie kul-
turelle lebensweltliche Zusammen-
hänge nutzt und welche Bedeutung 
sie für ihn/sie haben.
Während Vertreter der Ethnicity & Na-
tionalism sowie der Global, Cultural 
Postcolonial Studies, der Sozialanthro-
pologie und anderer Disziplinen ab 
den 1960/70er-Jahren begannen, die 
„nationale Ordnung der Dinge“ und 
das damit einhergehende ethno-nati-
onale Kulturkonzept Herder’scher 
Prägung zu dekonstruieren, wurde der 
ethnonationale Bezugsrahmen von 
Schlüsselkonzepten und -theorien in 
Soziologie und Pädagogik erst später 
systematisch hinterfragt2. Spätestens 
seit den 1980er-Jahren stehen dem do-
minanten Narrativ der Nation/Ethnie 
auch in der Fremdsprachendidaktik 
alternative Diskurse gegenüber: Ne-
ben der oben skizzierten Vorstellung 
einer natürlichen ethno-nationalen 
Ordnung der Dinge verdichtete sich 
nun die Vorstellung einer dynami-
schen, globalen Welt, in der sich Men-
schen in stetiger Vernetzung und Ab-
grenzung zu Gemeinschaften zusam-
menfinden. Diese mögen „primordial“ 
erscheinen, befinden sich jedoch in 
steter Aushandlung und Verwandlung. 
Auf der einen Seite steht der Mensch 
als nationaler Kulturträger, auf der an-
deren Seite als Akteur, der sich Kultur 
aneignet und sich dabei an vielfältigen 
kulturellen Rahmen und Angeboten 
orientiert. Kulturen, die in der natio-
nalen Ordnung der Dinge als in sich 

„durch verschiedene Kulturen hin-
durch“ (ibid., 39). Dies scheint am Bei-
spiel kulinarischer Gewohnheiten und 
Referenzen besonders deutlich. In-
dem Speisen von ethno-nationalen 
Rahmen gelöst und in andere Diversi-
tätszusammenhänge (Alter, Ge-
schlecht, Schicht etc.) gesetzt werden, 
eröffnen sich auch neue, sozialkonst-
ruktivistische Zugänge zu weiteren 
Aspekten von Sprache und Kultur.
Der Unterschied im Kultur-, aber 
auch im Identitätsverständnis der bei-
den skizzierten Positionen lässt sich 
wie folgt verdeutlichen: Während 
Kultur in der ethno-nationalen Ord-
nung der Dinge, welche die Auslän-
derpädagogik ebenso wie die Fremd-
sprachendidaktik über viele Jahre hin-
weg prägte, das Individuum formt und 
sein Wesen definiert, wird Kultur aus 
sozialkonstruktivistischer Sicht zu ei-
nem Instrument, das Menschen nut-
zen (können), um sich in der (mono-/
multi-/inter- oder transnational ver-
fassten) Gesellschaft zu positionieren 
und sich die soziale Welt „anzueig-
nen“. Kulturkontakte erscheinen aus 
dieser Perspektive nicht als ein „Auf-
einanderprallen (…) von Kulturen, 
sondern als ein instabiles (…) Inter-
agieren unterschiedlicher sprachlich 
und kulturell geprägter Handlungs-
muster (…)“ (Lüsebrink, 2012: 51). 
Während Herkunft, Kultur und Iden-
tität bei der ethno-nationalen Defini-
tion von Kultur als deckungsgleich 
gedacht werden, löst sich diese Einheit 
im konstruktivistischen Verständnis 
transkultureller Ansätze auf. Herkunft 
und gruppenspezifische Sozialisation 
verlieren keinesfalls ihre Prägekraft, 
werden jedoch relativiert durch le-
benslange Akkulturationsprozesse. Die 
Positionierung in der Welt wird nicht 
nur durch (Herkunft), sondern durch 
„persönliche Zuneigung, praktische 
Notwendigkeit, gemeinsame Interes-
sen, moralische Übereinkünfte oder 
eingegangene Verpflichtungen“ (Ge-
ertz, 1994: 395) beeinflusst. Man ge-
hört nicht zu einer Gruppe, weil man 
hineingeboren wurde – sondern auf-

A/B/C = Kultur 
der Gruppe
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des Französischen relativiert. Der französische Sprachraum zeigt sich 
nun in einer bislang unerkannten Stimmenvielfalt, in der Länder, Re-
gionen und auch soziale Gruppen fordern, dass ihre sprachlichen Be-
sonderheiten als legitimer Bestandteil des Französischen anerkannt 
werden. Da sollen marokkanische, elsässische oder auch jugendsprach-
liche Besonderheiten nicht länger als fehlerhafte Varianten verstanden 
werden, sondern als gleichwertige Spielarten des „eigentlichen“ Fran-
zösisch5. Indem der Diskurs der Frankophonie die vielfältigen Sprach-
varianten des französischen Sprachraums thematisiert, lädt er ein, auch 
die Diversität anderer Sprachlandschaften zu erkennen.
Interkulturelle Ansätze sensibilisieren daher den Blick für transkultu-
relle Zusammenhänge: „Zum einen bekommen Vorstellungen und 
Vorurteile von ‚Eigenem‘ und ‚Fremdem‘ Risse: Etwas kulturell Eige-
nes findet sich auch beim Anderen wieder; was als Spezifikum des 
Fremden angesehen wird, entpuppt sich als Element des eigenen kul-
turellen Selbst“ (Flechsig, 1998). Der Fremdsprachige erscheint nun-
mehr nicht als „Franzose“, sondern als Person mit vielfältigen Facet-
ten, in denen ich mich teilweise wiedererkennen kann. 

Abb.3: Transkultureller Ansatz

Wie Aaloui betont, bezeichnet Transkulturalität6 „(…) une conception 
de la diversité culturelle comme produit d’interactions et de constructions, et une 
démarche relative aux contacts culturels. (…) Il n’a pas comme objet la culture 
des interactants, mais les processus par lesquels les acteurs produisent leurs cul-
tures et ce qu’ils en font lors des contacts culturels» (Alaoui, 2010: 7). Trans-
kulturelle Ansätze laden dazu ein, sich nicht (nur) mit „typischen“ 
Regional- oder Nationalspeisen oder Essgewohnheiten der Franzo-
sen etc. auseinanderzusetzen (ethno-nationales Kulturverständnis). Sie 
gehen auch über den Verweis hinaus, dass Länder trotz aller Unter-
schiede ähnliche oder gleiche Speisen kennen (interkulturelle Ansät-
ze). Vielmehr werden jetzt sozialkonstruktivistische Perspektiven auf 
Kultur und Identität(en) beleuchtet: Was passiert mit Speisen in inter- 
und transkulturellen Begegnungen? Unter welchen Umständen sind 
Menschen – bin ich – bereit, frittierte Insekten als Delikatesse wahr-
zunehmen? Folgen Jugendliche in Südafrika und in der Schweiz den-
selben kulinarischen Trends – gibt es dabei schichts- und/oder ge-
schlechtsspezifische Gemeinsamkeiten und Unterschiede? Mit dem 
Gegenüber der Zielsprache liesse sich dann über die jeweils individu-
ellen Essgewohnheiten (oder die der Anderen) diskutieren und darü-
ber reflektieren, wodurch diese beeinflusst werden/wurden. Dabei 
wird man erkennen, dass die „angestammten Einheiten“ bisweilen 
(jedoch nicht immer) einen Einfluss auf die jeweiligen Vorlieben ha-
ben und dass ganz andere Kontexte als Herkunft, Ethnie und Nation 
dabei eine Rolle spielen.

In dem Masse, in dem der Austausch mit einem 
konkreten „Anderen“ ins Zentrum des Fremd-
sprachenunterrichts rückt und die Kommunika-
tion nicht nur der wirtschaftlichen Zusammen-
arbeit, sondern auch z.B. der Völkerverständi-
gung dienen soll, ändert sich zunehmend der 
Anspruch an die Fremdsprachendidaktik. Um 
eine „Interaktion auf Augenhöhe“ zu gestalten, 
gilt es, sich in die Perspektive des Gegenübers 
hineinversetzen und seine Argumentation ver-
stehen4 zu können (s. Reimann, 2015: 2). Vor die-
sem Hintergrund gewinnen seit den 
1980er/90er-Jahren interkulturelle Ansätze oder 
auch eine „Didaktik des Fremdverstehens“ (Bre-
della & Christ, 1995) an Relevanz. Nun stellt 
Bredella fest: „(…) der Dialog mit anderen Kul-
turen kann nicht mehr bedeuten (…), dass wir 
eine einheitliche fremde Kultur einer einheitli-
chen eigenen Kultur gegenüberstellen. Die 
fremde wie die eigene Kultur (…) besteht aus 
unterschiedlichen, sich widersprechenden Stim-
men“ (Bredella, 1993). Iljassova-Morger (2009) 
unterstreicht allerdings zurecht, dass interkultu-
relle Ansätze die Grenzen zwischen „dem Eige-
nen“ und „dem Fremden“ vornehmlich in ihrer 
praktischen Umsetzung nicht eigentlich zu 
überwinden vermögen. Das Gegenüber wird 
zwar um die Facette der Vielfalt erweitert, die 
Grenze zwischen dem „Eigenen“ und dem 
„Fremden“ wird jedoch nicht grundsätzlich hin-
terfragt. Die angestrebte interkulturelle Kompe-
tenz besteht vielmehr darin, für die Zeitdauer der 
Kontaktsituation eine Brücke (oder eine „Über
schneidungssituation“) zwischen Fremden zu 
schaffen. Nach der Begegnung kehren die 
Kommunikationspartner/-innen in ihre jeweils 
„eigentliche“ kulturelle Verfasstheit zurück. 

Abb.2: Interkultureller Ansatz

Dennoch stellen interkulturelle Ansätze einen 
wichtigen Beitrag zur Reflexion und möglichen 
Überwindung des ethno-nationalen Kulturver-
ständnisses dar. Sie erlauben ein differenzierte(re)s 
Bild des Anderen zu entwerfen und verweisen auf 
die zumindest partielle Durchlässigkeit und Flexi-
bilität kultureller Grenzen. So wird z. B. im Kon-
text der Frankophonie die lange unhinterfragte 
Dominanz Frankreichs als einziger Repräsentant 

Quelle: 

www.interkulturelles.portal.de

A/B/C = Kultur 
der Gruppe
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schiedenen Ansätze bisweilen verwirrlich erscheinen kann: Häufig 
werden transkulturelle Ansätze unter dem Label der Interkulturalität 
präsentiert und umgekehrt, so dass sich eine Positionierung und die 
Auswahl von Materialien schwierig gestaltet. Der Beitrag legt jedoch 
auch nahe, dass der Fremdsprachenunterricht auch deshalb noch 
häufig auf ethno-nationale Zuschreibungen und Kulturalisierungen 
zurückgreift, weil die „absolute Landkarte“ und die ethno-nationale 
Interpretation der Welt im alltäglichen Denken über «den Anderen» 
nach wie vor wirksam sind. Dabei wäre es bisweilen mit denselben 
sprachlichen Lernzielen möglich, sie zu hinterfragen, die Zusammen-
hänge, Vernetzungen und Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen, Tra-
ditionen und Gebräuchen aufzuzeigen und „(Ess-)Kultur“ von Her-
kunft und Nation zu „befreien“.
In seinem Plädoyer für eine transkulturelle Pädagogik gibt Arata Ta-
keda (2012) Lehrpersonen kritische Fragen mit auf den Weg: Wird 
Faktoren wie der sozialen Schicht, dem Geschlecht, der Religion etc. 
eine vergleichbare Bedeutung als „identitätsprägende Kräfte“ zuge-
schrieben wie der ethno-nationalen Herkunft? Wird den Schülern 
und Schülerinnen Kultur als etwas vermittelt, worauf Menschen ihr 
Leben lang Einfluss nehmen können oder als etwas, was ihr Leben auf 
Grund von Herkunft und Geburt determiniert? Gefragt ist die kriti-
sche und reflektierte Haltung von Lehrpersonen in Bezug auf die 
Rolle und Bedeutung, die der „Kultur“ zugeschrieben wird sowie das 
Bewusstsein um die Wirkkraft eines methodologischen Nationalis-
mus. 
Darüber hinaus braucht es einen systematischen Blick auf Unter-
richtsmethoden und -materialien sowie den klaren Entscheid, wann 
welche Methode für welche Ziele eingesetzt wird. Was sollen Schüler 

Für eine Auslegeordnung der Ziele 
interkulturellen Lernens 
Speisen und Sprachen lassen sich sowohl im Sin-
ne nationaler Spezifika als auch als inter- oder 
transkulturelle Phänomene behandeln. Es bleibt 
also zu definieren, in welchem Sinne und mit 
welchem Ziel das Thema Speisen im Fremdspra-
chenunterricht eingesetzt werden soll. Wie Arata 
Takeda unterstreicht, sind „interkulturelles und 
transkulturelles Lernen keine Gegensätze, sie 
schliessen einander nicht aus – sie verfolgen je-
doch ein unterschiedliches Ziel.“ (Takeda, 2013: 
3). Eine gemeinsame Sprache ist, daran besteht 
kein Zweifel, eine wichtige Grundlage für Kon-
takte und Begegnungen. Und Sprache ist zwei-
felsohne mit Kultur verbunden. In zunehmend 
heterogenen Gesellschaften, in denen die Le-
benswelten von Individuen immer umfassender 
von transkulturellen Einflüssen geprägt werden, 
löst sich diese „Kultur“ jedoch zunehmend von 
den ethno-nationalen Referenzrahmen. Trans-
kulturelle Ansätze laden dazu ein, Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen Menschen 
jenseits von Herkunft zu verorten. Sie eröffnet 
auch Möglichkeiten, ein weiteres Aufgabenfeld 
aufzugreifen, das dem Sprachenunterricht heute 
zukommt: Er soll „(…) eine plurikulturelle und 
mehrsprachige Identitätsfindung an(…)regen 
und (…) unterstützen (…)„ (Hutterli, 2012: 58, 
s.a. 68). Dass diese Ziele und Aufgaben – sowohl 
den Anderen als auch das Eigene „anders“ zu 
verstehen – mit neuen Methoden, didaktischen 
Formen und Aufgabestellungen einhergehen 
müssen, scheint einzuleuchten. Wie Winterstein 
feststellt wird eine „transkulturelle Didaktik (…) 
von etlichen eingemahnt, von einigen bearbei-
tet, von den wenigsten prinzipiell bestritten, und 
doch von den meisten ignoriert oder nur halb-
herzig betrieben“ (zitiert in: Iljassova-Morger, 
2009: 49). Dies trifft sich mit der bereits genann-
ten Beobachtung von Nathalie Eppelsheimer 
ebenso, wie mit den Ergebnissen einer Umfrage 
unter Lehrkräften an niedersächsischen Sekun-
darschulen: Wo interkulturelle Ansätze verfolgt 
wurden, fanden Sprach- und Kulturvergleiche 
„in starkem Masse kontrastiv mit Bezug auf 
die Sprache Deutsch und die Zielsprache“ statt 
(Heyder & Schädlich, 2014). Und Reimann be-
obachtet, dass die Idee der „subjektiven Integra-
tion verschiedener kultureller Anteile im Sinne 
einer hybriden Identität (…) in der pädagogi-
schen Diskussion nicht selten unbeachtet bleibt“ 
(Reimann, 2015: 4 f.)7. Dies mag darauf zurück-
zuführen sein, dass die Diskussion um die ver-

Interkulturelle Ansätze verweisen auf 
die partielle Durchlässigkeit und 
Flexibilität kultureller Grenzen.

Cumin Ribs. © Martin Zeller / Foodscape 2008.
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und Schülerinnen im Fremdsprachenunterricht über „den Anderen“ 
bzw. den Umgang mit Anderssprachigen lernen? Sollen Tradition und 
Geschichte eines Landes/einer Sprachregion vorgestellt werden? Soll 
der Schwerpunkt dabei auf der Spezifizität der Länder und Regionen 
liegen, auf ihrer internen Vielfalt, auf den Unterschieden und Ge-
meinsamkeiten zu bzw. mit der „eigenen“ Gesellschaft? Sollen Ste-
reotypen und Klischees reproduziert oder dekonstruiert werden? Je 
nach Zielsetzung kann die Auseinandersetzung mit „eigenen“ (regi-
onal-, national-, gender- oder klassenspezifischen oder ganz individu-
ellen) Essgewohnheiten in einer „fremden Sprache“ ebenso zu neuen 
Erkenntnissen führen wie die Auseinandersetzung mit den „fremden 
Speisen“ selbst. Anhand kulinarischer Themen können verschiedene 
Aspekte gesellschaftlicher Konstruktion (Manieren, Gebräuche, Tabus, 
Diskurse) in ihrer Spezifizität oder im (trans-)kulturellen Vergleich er-
arbeitet werden. Dabei lässt sich anschaulich zeigen, dass kulturelle 
Phänomene zwar durch Sozialisation und Gewohnheit geprägt wer-
den, jedoch erlernt und dadurch „veränderbar“ sind. 
Neben der Antwort auf die Frage, welche konkreten Ziele im „Fremd- 
und Selbstverstehen“ der Fremdsprachenunterricht verfolgt und wel-
che Methoden und didaktischen Settings es zur Bearbeitung dieser 
Ziele bedarf, braucht es auch Konzepte, die aufzeigen, welche Lern-
schritte vom kulturellen zum transkulturellen Lernen führen können 
und wie diese im curricularen Wissensaufbau geplant und umgesetzt 
werden können (vgl. z. B. Reimann, 2015, Abb. 4).

Abb.4: Integriertes Modell zum Aufbau inter- und transkultureller 
Kompetenz: Stufen und Dimensionen.

(Quelle: Reimann, 2015)

Inter-/transkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht
Der Lehrplan 21 umfasst Ziele, die sowohl eine interkulturelle als 
auch eine transkulturelle Ausrichtung des Fremdsprachenunterrichts 
nahelegen. Da sollen Schüler und Schülerinnen „einige Merkmale 

des französischsprachigen Kulturraums sowie 
kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede“ 
kennen (Lehrplan 21, FS1F.6.A1) sowie „Men-
schen und Erzeugnissen des französischsprachi-
gen Kulturraums virtuell und real“ begegnen 
(ibid., FS1F.6.C.1). Sie sollen erkennen, dass 
„Kenntnisse, die sie über die französischsprachi-
gen Kulturen haben, häufig klischeehafte Aspek-
te beinhalten“(ibid., FS1F.6.A.1.2c). und „(…) 
ihre Haltung gegenüber Klischees (…) formulie-
ren und diskutieren” (ibid., FS1F.6.B.1.3b). Sie 
sollen verstehen, „dass in allen Kulturen vielfälti-
ge Lebens- und Verhaltensweisen nebeneinander 
existieren (,,,)“ (ibid., FS2E.6.A.1.3e) und durch 
die Auseinandersetzung mit dem anderssprachi-
gen Raum „die eigene Lebenswelt bewusster 
wahrnehmen (…)“ (ibid., FS1F.6.C.1.3d). Für die 
Bearbeitung vieler der genannten Aspekte, eig-
nen sich sozialkonstruktivistische, transkulturelle 
Ansätze in besonderem Masse. 
Die Forderung nach einer Differenzierung und 
Präzisierung der Ziele im Bereich des interkul-
turellen Lernens, sowie nach der Ausformulie-
rung und Integration transkultureller Ansätze 
bezieht sich keinesfalls nur auf die Fremdspra-
chen. Vielmehr sind alle Fachdidaktiken gefragt, 
sich mit den methodischen und didaktischen 
Konsequenzen auseinanderzusetzen, die sich er-
geben, wenn man Diversität ernst nehmen will. 
Dann nämlich, so wurde in den „Leitlinien und 
Handlungsempfehlungen für eine transkulturelle 
Kunstpädagogik“ formuliert (Lutz-Sterzenbach, 
Schnurr & Wagner, 2013), gilt es Inhalte neu zu 
definieren, Methoden zu entwickeln, Hand-
lungsmodelle auszuarbeiten und die Heterogeni-
tät der Schüler und Schülerinnen über ethnona-
tionale Zuschreibungen hinaus zu beachten. 
Auch wenn Fremdsprachen als eine unter vielen 
Didaktiken mit den Herausforderungen der in-
ter- und transkulturellen Ansätze gefordert sind, 
so tragen sie unter Umständen eine besondere 
Verantwortung: Der Fremdsprachenunterricht 
hat in der Vergangenheit stark zur Produktion 
und Reproduktion nationaler Stereotypen bei-
getragen. Ähnlich wie die Geschichte und die 
Geografie war der Sprachenunterricht ein wich-
tiger Pfeiler der „nationalen Ordnung der Din-
ge“. Vor diesem Hintergrund sind Sprachfächer 
besonders gefordert, Didaktik und Methoden 
auf unreflektierte Reste eines „methodologi-
schen Nationalismus“ hin zu untersuchen und 
sich explizit für die Dekonstruktion ethno-nati-
onaler Stereotypen und Vorurteile einzusetzen. 
Wenn sie diese Aufgabe gemeinsam mit anderen 
Fächern und Disziplinen wahrnehmen, wird 

Transkulturelle Ansätze laden dazu 
ein, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen Menschen jenseits 
von Herkunft zu verorten.
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Abb 5: Multi-, Inter-, Transkulturalität. Eine Gegenüberstellung

Quelle: Gugel, 2012

Resümee
Was also können kulinarische Themen im Fremdsprachenunterricht 
zum interkulturellen Lernen beitragen? Die Antwort setzt die Klä-
rung voraus, welche Kompetenzen es für die konstruktive Begegnung 
mit Anderen in der transkulturellen und mehrsprachigen Welt von 
heute braucht. Erst dann lässt sich das unbestrittene Potential, das in 
der Verbindung von Sprachen, Speisen und Kultur liegt, im Fremd-
spracheunterricht konkret – auch in Kooperation mit anderen Fä-
chern - weiter entwickeln und nutzen.
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