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Zusammenfassung: Der Artikel argumentiert aus englischdidaktischer Per-

spektive für die Bedeutung von Plurilingualität als einem zentralen Aspekt sozialer 

Gerechtigkeit. Vor diesem Hintergrund werden theoretische Bezüge aus der Pluri-

lingualismusforschung und der Social Justice Education aus sprachdidaktischer 

Perspektive zusammengeführt und mit Blick auf die Ausbildung von Englischlehr-

kräften gebündelt. Mit dem transdisciplinary framework for SLA in a multilingual 

world der Douglas Fir Group schlägt der Artikel ein Rahmenkonzept zur Integra-

tion von Plurilingualität in die Englischlehrkräftebildung mit dem Ziel vor, soziale 

Ungerechtigkeiten zu adressieren. Auf dieser Grundlage und professionstheoreti-

schen Überlegungen folgend wird das Konzept der Plurilingual Bridging Task ent-

wickelt und sowohl für den schulischen Englischunterricht als auch für die Lehr-

kräftebildung beispielhaft konkretisiert. Dabei wird insbesondere aufgezeigt, wie 

das Modell der Douglas Fir Group für Reflexionsprozesse genutzt werden kann, 

die es künftigen Lehrkräften ermöglichen, Plurilingualität als Facette von Social 

Justice Education zu rahmen. Die Plurilingual Bridging Task wird damit nicht nur 

zur unterrichtspraktischen Idee, sondern zu einem Baustein von Social Justice Tea-

cher Education. 
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1 Einleitung 

Soziale Ungerechtigkeit ist eine zentrale Problemlage des deutschen Bildungssystems: 

Die IQB-Studie (Stanat et al., 2023) zeigt deutlich, dass der Bildungserfolg in Kernfä-

chern – und damit auch in Englisch – stark vom sozio-ökonomischen Status und dem 

kulturellen Kapital der Eltern abhängt. Auch wenn die Studie für das Fach Englisch  

positive Trends konstatiert, zeigt ein genauerer Blick, dass die Leistungsschere sich auch 

in diesem Fach weiter öffnet, wobei sozioökonomisch benachteiligte Lernende am unte-

ren Ende der Skala zu finden sind. Diese Problematik stellt sich verschärft dar, wenn 

Schüler*innen mit Migrationshintergrund in den Blick genommen werden: Ein auf das 

Deutsche fixierter monolingualer Habitus (Gogolin, 2008) benachteiligt diese Schü-

ler*innen auch im Fach Englisch (Elsner, 2015). 

Tatsächlich trägt die Positionierung mehrsprachiger Schüler*innen mit Migrations-

hintergrund als vermeintlich ‚besondere Herausforderung‘ für den Englischunterricht 

mit dazu bei, dass ihre sprachlichen Ressourcen, u.a. im Bereich der Sprachlernstrategien 

oder Sprachbewusstheit (Roters & Timpe-Laughlin, i.Dr.), nicht als „didactic capital“ 

(Guarda & Mayr, 2025, S. 110) anerkannt und aktiviert und deshalb Zugänge zu Lern-

gelegenheiten ungleich verteilt werden (The Douglas Fir Group, 2016; Flores & Rosa, 

2019). Die Anerkennung und Förderung von individueller Plurilingualität ist deshalb 

eine Frage sozialer Gerechtigkeit als „participatory parity“ (Fraser, 2009, S. 16), die ggf. 

eine Umverteilung von Anerkennung und (Bildungs-)Ressourcen im Sinne besonders  

benachteiligter Gruppen (hier: mehrsprachiger Schüler*innen) beinhaltet. Dass eine res-

sourcen- und potenzialorientierte Perspektive auf Mehrsprachigkeit nicht nur dem  

Erwerb des Englischen zuträglich, sondern ganz grundlegend ein Anliegen der Förde-

rung sozialer Gerechtigkeit darstellt, wird in der deutschsprachigen Englischdidaktik  

bisher eher am Rande thematisiert (z.B. von Guarda & Mayr, 2025). 
Während bildungspolitisch u.a. mit der Lancierung einer plurilingualen Kompetenz 

in den neuesten Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) für die Erste 

Fremdsprache (Englisch/Französisch) für den Ersten Schulabschluss und den Mittleren 

Schulabschluss (KMK, 2023) die Anerkennung und Förderung individueller Plurilingu-

alität bereits gefordert wird, ist der Englischunterricht in der Praxis nach wie vor auf den 

Modus der funktionalen Einsprachigkeit ausgerichtet (u.a. Pimentel Lechthoff, 2024; 

Wildemann et al., 2023) – ein Konzept, das nicht nur hoch normativ aufgeladen und tief 

habituell verankert ist (Wilken, 2021), sondern offenbar auch von Lehrkräfteausbil-

der*innen perpetuiert wird (Gerlach, 2020a). Und obwohl Englischlehrkräfte zwar  

gegenüber der Anerkennung und Förderung individueller Plurilingualität generell posi-

tiv eingestellt scheinen, blicken sie auch ambivalent auf mögliche negative Effekte der 

Einbeziehung mehrerer Sprachen und beklagen einen Mangel an konkreten Vorstellun-

gen, wie dies gelingen könnte (Kemmerer et al., 2021; Ticheloven et al., 2021). Die  

Förderung individueller Plurilingualität im Englischunterricht als Aspekt sozialer  

Gerechtigkeit ist somit insbesondere eine Angelegenheit der Lehrkräftebildung, die ent-

sprechendes Wissen sowie Fertigkeiten und Einstellungen fördern sollte. 

Mit dem Konzept der Plurilingual Bridging Task entwickeln wir in diesem Artikel 

einen Ansatz, der verschiedene Ebenen anspricht: Erstens liefert er angehenden Lehr-

kräften ein Rahmenkonzept, um individuelle Plurilingualität anzuerkennen und zu för-

dern, ohne das zentrale Ziel des Englischunterrichts – die Entwicklung zielsprachlicher 

Kompetenzen – aus dem Blick zu verlieren. Zweitens tut er dies, indem bestehende Kon-

zepte wie Task-based Language Teaching and Learning aufgegriffen werden, und ver-

mittelt damit, dass es keines umfangreichen Umlernens bedarf (Cutrim Schmid, 2022). 

Eingebettet in die universitäre Lehrkräftebildung erlaubt der Ansatz drittens nicht nur, 

die Anerkennung und Förderung von Plurilingualität erfahrbar, sondern diese im Sinne 
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eines didaktischen Doppeldeckers zugleich auch zum Thema zu machen, um somit Wis-

sen, Fertigkeiten und Einstellungen angehender Lehrkräfte (multilingualism-sensitive 

teaching competence, Kemmerer et al., 2021) zu entwickeln. 
Vor diesem Hintergrund versuchen wir im Folgenden, theoretische Bezüge aus der 

Plurilingualismusforschung (und somit der angewandten Linguistik) produktiv mit Ideen 

der Social Justice Education (einem sozialwissenschaftlichen bzw. politischen Konzept) 

aus sprachdidaktischer Perspektive zusammenzuführen und mit Blick auf die Englisch-

lehrkräftebildung zu bündeln, wobei aktuelle professionstheoretische Diskurse eine 

Rolle spielen. Anschließend operationalisieren wir unsere Überlegungen anhand des 

Konzepts der Plurilingual Bridging Task, das an konkreten Beispielen für den schuli-

schen Englischunterricht und für die Lehrkräftebildung ausgearbeitet wird – in der Hoff-

nung, konkrete Anstöße für eine künftige Social Justice Teacher Education zu geben, 

die (angehende) Lehrkräfte ermächtigt, einen sozial gerecht(er)en Englischunterricht im 

Sinne der Anerkennung von Diversität und der Teilhabe aller Lernender zu gestalten. 

2 Von der Mehrsprachigkeit zur Plurilingualität 

In vielen gesellschaftlichen Bereichen sowie Forschungsbezügen wird darüber reflek-

tiert, wie man am besten mit der zunehmenden sprachlichen und kulturellen Vielfalt der 

jeweiligen Individuen innerhalb einer Gemeinschaft, z.B. der Schule, umgehen könnte. 

Häufig wird dabei im deutschen und internationalen Diskurs der Begriff Mehrsprachig-

keit (Elsner, 2015; Elsner & Lohe, 2021; Hu, 2005; Reinhardt & Sauer, 2021; Sun & 

Zhang, 2020) verwendet. Der Begriff Mehrsprachigkeit wird häufig im Zusammenhang 

mit der Einbindung von Minderheiten, die sich auf sprachlicher und auch sozialer Ebene 

an eine Standardnorm anpassen sollten, verwendet (Ziegler, 2013, S. 13). Allerdings er-

fasst der Begriff Mehrsprachigkeit nicht die Komplexität der vielfältigen Ausgangsdi-

mensionen der Individuen in ihrer gesellschaftlichen, institutionellen und individuell-

identitären  

Positionierung. Deshalb wird er mittlerweile vom Begriff Plurilingualität abgelöst (Woll 

& Paquet, 2021, S. 3). 
Plurilingualität unterscheidet sich von Mehrsprachigkeit (im Sinne eines einfachen 

Hinzufügens von Sprachen in Gesellschaften und/oder bei Individuen), indem sie den 

Fokus auf die Beziehungen zwischen den Sprachen, die eine Person spricht, legt. Sie 

bezieht die zugrundeliegenden sprachlichen Mechanismen und kulturellen Konnotatio-

nen, die persönliche sprachliche und kulturelle Entwicklung im Kontext der Plurikultu-

ralität sowie die Haltung der Person gegenüber sprachlicher Vielfalt mit ein und betont 

dabei Offenheit, Neugierde und Flexibilität. Der Begriff der individuellen Plurilinguali-

tät bezieht sich deshalb auf die Fähigkeit von Individuen, mehrere Sprachen dynamisch 

und kontextuell flexibel zu verwenden.  
Wie vor allem die Forschung zu Bilingualität zeigt, liegt die Bedeutung dieser indivi-

duellen Plurilingualität nicht nur in der Verbesserung fremdsprachlicher Kompetenz, 

sondern auch in der Förderung kognitiver Flexibilität (Bialystok & Barac, 2011) und in 

der selektiven Aufmerksamkeitssteuerung (Blom et al., 2017), sogar zur Aktivierung 

neuronaler Ressourcen im Alter (Grundy et al., 2017). Plurilingualität fördert offenbar 

kritisches Denken sowie Empathie und Perspektivübernahme in sozialen Interaktionen 

durch Ambiguitätstoleranz (Dewaele & Wei, 2013). Plurilinguale Menschen können  

zudem kulturelle Nuancen und emotionale Hinweise besser erkennen und ein tieferes 

Verständnis komplexer Situationen entwickeln (Koch et al., 2024). Im Allgemeinen 

scheinen die metalinguistischen Fähigkeiten im Bereich kognitiver Steuerungs- und 

Kontrollmechanismen sowie die nonverbalen (meta-)kognitiven Strategien, z.B. im Wie-

derholen, Planen, Überwachen, Evaluieren des eigenen Lernprozesses, im Fall von Pluri-

lingualität deutlicher ausgeprägt zu sein (Bialystok & Barac, 2012), vor allem wenn die 

Aufmerksamkeit bewusst auf den Sprachvergleich gelenkt wird (Woll & Paquet, 2021). 
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Metalinguistische Fähigkeiten scheinen auch eine Art Kompensationsstrategie zu sein, 

um etwaige linguistische Herausforderungen in kommunikativen Situationen umschiffen 

zu können (Woll & Paquet, 2021, S. 5).  

Auf bildungspolitischer Ebene wurde das Konzept im europäischen Raum insbeson-

dere durch Rahmenwerke wie den Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 

Sprachen (GER, Council of Europe, 2001), den Companion zum GER 2020 sowie das 

Framework of Reference for the Pluralistic Approaches to Languages and Cultures 

(FREPA) als praktische Umsetzung des GER adaptiert. Diese Dokumente betonen die 

Wechselbeziehungen zwischen Sprachen, anstatt sie als isolierte Einheiten zu behandeln 

(Piccardo, 2017, S. 2). Vor allem im FREPA wird eine praktische Operationalisierung 

des plurilingualen Ansatzes vorgenommen, indem er vier pädagogische Herangehens-

weisen aufzeigt (Woll & Paquet, 2021, S. 6): Awakening to languages (vor allem für 

jüngere Lernende im Sinne einer Begegnung mit Plurilingualität, z.B. in mehrsprachigen 

picture books), Intercomprehension (Curricula für unterschiedliche Gruppen und typo-

logisch ähnliche Sprachen), Intercultural Approach (interkulturelle Facetten in der Kom-

munikation) und Integrated Didactics (Fremdsprachenlehren und -lernen im institutio-

nellen, curricularen Kontext).  

3 Spracherwerbstheoretische Modellierung von Plurilingualität 

Im Bereich der Second Language Acquisition (SLA) hat die Douglas Fir Group (DFG) 

das Verständnis von Plurilingualität im Kontext von SLA unter Berücksichtigung sozi-

olinguistischer Perspektiven weiterentwickelt. Ihr Modell A transdisciplinary frame-

work for SLA in a multilingual world (u.a. The Douglas Fir Group, 2016; Hall, 2019) 

stellt traditionelle monolinguale Bildungsparadigmen infrage, da es für einen holisti-

schen Sprachansatz plädiert, der vielfältige sprachliche Erfahrungen in die Sprachbil-

dung integriert und dabei auch außerschulische Erfahrungen berücksichtigt (The Doug-

las Fir Group, 2016; Piccardo, 2017). 
Im Kern adressiert das Modell Fragen zum Komplex von Sprache, Kultur und Identi-

tät. Darüber hinaus wird das Zusammenspiel zwischen den individuellen kognitiven  

Fähigkeiten und den Erfahrungen der Lernenden in multilingualen Kontexten als beson-

derer Wert herausgestellt. Insbesondere multilingual semiotic resources, die verschie-

dene Zeichensysteme multimodal integrieren, um Bedeutung auszuhandeln, seien zu för-

dern (Hall, 2019, S. 5), auch wenn dieser Aspekt im Rahmenmodell nicht weiter 

konkretisiert wird.   
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Abbildung 1: Modell der Douglas Fir Group (The Douglas Fir Group, 2016, S. 25) 

Das Modell ist in drei Ebenen eingeteilt, die miteinander verzahnte Facetten sozialer 

(Inter-)Aktivität mit jeweils charakteristischen Merkmalen darstellen. Jede dieser Ebe-

nen ist fluide in der dynamischen Interaktion mit den jeweils anderen. Auf der Mikro-

ebene unterstützen die Hinweise und Signale anderer Menschen die kognitiven Prozesse 

von Zweitsprachen (L2)-Lernenden, indem sie die Muster im Gebrauch semiotischer 

Ressourcen transparent machen und den Lernenden helfen, diese zu erkennen und sich 

zu merken. Auch subtilere Formen wie Wiederholungen, Ton- und Tonhöhenverände-

rungen oder nonverbale Mittel wie Blicke und Gesten spielen eine wichtige Rolle (Hall, 

2019, S. 7). Im Unterricht wird diese Arbeit u.a. durch explizite Hinweise auf noticing 

(Schmidt, 1990), erreicht, die die Lernenden anleiten, die relevanten linguistischen Res-

sourcen zu erkennen und Verbindungen zu ihren Nutzungskontexten herzustellen. Je 

häufiger und intensiver bspw. bestimmte lexikalische Einheiten in den Interaktionen von 

L2-Lernenden mit anderen vorkommen, desto mehr verankern sich diese als kognitive 

Repräsentationen ihrer Erfahrungen (Hall, 2019, S. 7) und im Sprachverarbeitungspro-

zess als Schemata in ihrem mentalen Lexikon. 
Die Mesoebene fokussiert die Interaktionskontexte innerhalb der sozialen Institutio-

nen, in denen sich die L2-Lernenden bewegen. Diese Kontexte, einschließlich ihrer  

jeweiligen Perspektiven, Einstellungen, Motive und Werte, variieren sowohl innerhalb 

als auch zwischen verschiedenen geografischen Regionen. Was in einer Gemeinschaft 

als angemessener Interaktionskontext in einer Institution betrachtet wird, kann in einer 

anderen Gemeinschaft als unpassend oder sogar hochgradig ungeeignet angesehen wer-

den. Solche Variationen können zu Unterschieden in der Entwicklung der semiotischen 

Ressourcenrepertoires von L2-Lernenden führen (Hall, 2019, S. 8). Im Modell kann 

Sprache als soziales Phänomen in ihrem funktionalen Kontext nicht nur als Mittel zur 

Kommunikation, sondern auch als Zugriff untersucht werden, um soziale Beziehungen, 

Machtverhältnisse und Bedeutungen zu schaffen und zu beeinflussen. Dabei werden  

semiotische Ressourcen gesellschaftlich Individuen zugewiesen und konstruiert (Hall, 
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2019, S. 82). Lernenden sollte allerdings auch die Freiheit gelassen werden, die ihnen 

zugewiesenen Bedeutungen im Kontext des Spracherwerbs nicht anzunehmen.  
Auf der Makroebene sind Curricula, Ideologien und Werte über Sprachgebrauch und 

Spracherwerb von besonderer Bedeutung für den Spracherwerb, da sie die Sprachpolitik 

und -planung auf allen gesellschaftlichen Ebenen beeinflussen (Hall, 2019, S. 8; vgl. z.B. 

die Arbeit des Council of Europe bei der Erzeugung curricularer Rahmenbedingungen).  

4 Social Justice und Plurilingualität 

Unter Social Justice verstehen wir nach Fraser eine „participatory parity“ (Fraser, 2009, 

S. 16), die sich auf die drei Dimensionen „redistribution, recognition, and representa-

tion“ (Fraser, 2009, S. 6) bezieht. Damit gemeint ist neben einem gleichberechtigten  

Zugang zu sozialer Anerkennung insbesondere eine „equal voice in public deliberation 

and decision-making“ (Kerner, 2010, S. 44). Diese voice ist nur zu erreichen, wenn mar-

ginalisierte Gruppen dazu ermächtigt werden, am Diskurs teilzunehmen – und umge-

kehrt (insbesondere auch) privilegierte Akteur*innen Anerkennung und Teilhabemög-

lichkeiten (um)verteilen. Zu diesen Privilegierten gehören z.B. diejenigen, die aufgrund 

ihrer sprachlichen Repertoires in einer bestimmten Gesellschaft vorteilhaft positioniert 

sind. 
Im Hinblick auf Frasers „participatory parity“ kommt – insbesondere in Bildungskon-

texten – Sprache(n) eine zentrale Rolle als Ressource, aber auch als tool for change zu, 

die Teilhabe an Lehren und Lernen überhaupt erst ermöglicht. Damit sind Bildungskon-

texte und Bildungssysteme u.a. Orte, an denen eine Transformation hin zu sozialer  

Gerechtigkeit einsetzen kann. 
Tatsächlich hat sich aber für den Englischunterricht im deutschen Kontext herausge-

bildet, was als double monolingual habitus (Bonnet & Siemund, 2018) bezeichnet wer-

den kann: Im prägenden Konzept der funktionalen Einsprachigkeit (bspw. Butzkamm & 

Caldwell, 2009) wird neben dem Englischen als eigentlicher Instruktionssprache ledig-

lich dem Deutschen als mother tongue (ebd., S. 26) eine Rolle im classroom discourse 

zugeschrieben. Diese Setzung auf der Makro- (bspw. Curricula) und Mesoebene (bspw. 

Schulkulturen) des Modells der DFG verkennt, dass auf der Mikroebene die aktuelle 

soziolinguistische Realität zahlreicher Klassenzimmer in Deutschland eine vielsprachige 

ist und für zahlreiche Schüler*innen das ‚Hilfsangebot‘ der Muttersprache der Mehrheit 

faktisch keines ist. Übersehen wird außerdem die zentrale Bedeutung, die Sprachen, ihre 

Würdigung oder ihre Marginalisierung nicht nur für Bildungserfolg, sondern auch für 

Identitätsbildung und die Ausbildung eines kritischen metalinguistischen Bewusstseins 

der Nutzung von Sprache innerhalb von Gesellschaften haben können (García & Lin, 

2017). In der Folge wird es zu einem Akt der Förderung sozialer Gerechtigkeit, die pluri-

lingualen Ressourcen der Lernenden nicht nur anzuerkennen, sondern alle Lernenden zu 

ermächtigen, jeweils ihr volles Repertoire sprachlicher Ressourcen im Sinne einer „lin-

guistics of participation“ (Wei & Lin, 2019, S. 211) einzubringen. 
Sprachen als diskursive Konstrukte sind außerdem mit Bedeutung aufgeladen, die 

bspw. im Fall des Englischen dessen koloniale Vergangenheit sowie die zahlreichen Pro-

zesse einschließt, mit denen die Verbreitung von Englisch als globale Sprache durch 

zentrale Institutionen wie den British Council unterstützt und in deren Zuge andere Spra-

chen marginalisiert wurden (Pennycook, 2021) – d.h., dass „Sprache Macht ist“ (Ger-

lach, 2020b, S. 7). Insbesondere das Englische wird seit langem „as ‘normal’, more 

useful, and more valuable“ (Schneider, 2022, S. 372) konstruiert.  
Tatsächlich kritisieren Lau & van Viegen (2020) das Plurilingualismuskonzept des 

GER dafür, dass es die frühere reichhaltige kritisch-philosophische Grundlage des Kon-

zepts auf neoliberale Weise verenge, indem einige Prestigesprachen und ein de facto 

monolithisches Sprachbild (mother tongue + two) propagiert werden. Diese Prozesse 

setzen sich fort, wenn im institutionellen Diskurs einer bestimmten Schule sowie der 
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jeweiligen Fachschaft Englisch (Mesoebene) ausgehandelt wird, welche Sprachen in der 

konkreten Schulkultur prestigeträchtig (ergo: erwünscht) sind und welche nicht – mit 

den oben beschriebenen möglichen Folgen für Identitäts- und Sprachbildung. 

Aufgrund dieser kritischen, d.h. Machthierarchien dekonstruierenden, Grundausrich-

tung ist Plurilingualität ein zutiefst mit Social Justice verwobenes Konzept. Wo ent-

mächtigende Praktiken im Unterrichtsdiskurs vorherrschen, die sich insbesondere auf 

der Privilegierung oder Marginalisierung bestimmter sprachlicher Repertoires gründen, 

wird auch Social Justice nicht gefördert werden (Louloudi, 2024). 
Dies bedeutet in letzter Konsequenz, dass ein zentraler Ausgangspunkt für eine Trans-

formation insbesondere der fremdsprachlichen Unterrichtsrealität ein Umdenken hin-

sichtlich der Ontologie von Sprachen hin zum Konzept eines fluiden Netzwerks erfor-

dert. Dies müsste auch berücksichtigen, wie ‚Sprachen‘ als diskursive Konstrukte mit 

(Ab-)Wertungen aufgeladen sind, die zu sozial ungerechten Positionierungen führen 

können. Dieses Umdenken anzubahnen ist zentrale Aufgabe der Lehrkräftebildung. 

5 Plurilingualität und Social Justice im Englischunterricht und 

in der Lehrkräftebildung 

Es steht zu vermuten, dass (angehende) Lehrkräfte in monolinguale Praktiken einsozia-

lisiert sind und Normen von funktionaler Einsprachigkeit und sprachlicher Korrektheit 

wahrnehmen (Wilken, 2021), die plurilingualen Praktiken und der damit verbundenen 

Ungewissheit entgegenstehen könnten. In einem solchen Kontext könnten plurilinguale 

Praktiken vor allem mit einem möglichen Kontrollverlust sowie der Befürchtung asso-

ziiert sein, dass bei einer Betonung plurilingualer Praktiken die Zielsprache Englisch 

nicht mehr ausreichend gefördert werden könnte (Lin et al., 2020).  

Es ist deshalb aus unserer Sicht zentral, bereits zu einem frühen Zeitpunkt in der Lehr-

kräftebildung die individuell emergierende Language Teacher Identity (Gerlach, 2023) 

um den Aspekt der Plurilingualität zu erweitern und somit ein plurilinguales Professi-

onsverständnis aufzubauen (Kemmerer et al., 2021; Roters & Timpe-Laughlin, i.Dr.). 

Dabei kann insbesondere das DFG-Modell (Kap. 3) eine zentrale Rolle spielen, indem 

es einen Rahmen für Reflexions- und Unterrichtsplanungsprozesse bereitstellt. Wenn 

(angehende) Lehrkräfte auf diese Weise im Rahmen ihrer Professionalisierung die Mög-

lichkeit erhalten, plurilinguale Kompetenzen auszubauen, können sie „durch diese chan-

cenorientierte Herangehensweise [...] das mehrsprachige Repertoire der SuS schließlich 

auch als Ressource [verstehen]“ (Fliri, 2024, S. 176). Im Sinne unserer bisherigen Argu-

mentation ist dabei wesentlich, dass Lehrkräfte Plurilingualität als Kernfrage sozialer 

Gerechtigkeit rahmen können. Dafür braucht es eine Social Justice Teacher Education, 

die aktiv zu (außer-)schulischen Veränderungsprozessen aufruft (Zeichner, 2011).  
Um dieses Ziel zu erreichen, sind neben überzeugenden Praxisbeispielen (Fliri, 2024) 

vor allem (macht-)kritische Reflexionsprozesse notwendig, die durch das DFG-Modell 

fokussiert werden können. (Angehende) Lehrkräfte müssen deshalb die Möglichkeit  

erhalten,  

1) sich ihrer eigenen Plurilingualität in den jeweiligen Erwerbs- bzw. Lernprozes-

sen und somit ihrer eigenen Positionierung als plurilingual sowie zu plurilingua-

len Sprecher*innen bewusst zu werden, 

2) die unterschiedliche Positionierung plurilingualer Sprecher*innen zu dekonstru-

ieren, 

3) Formen des empowerment der sprachlichen Vielfalt bei den Schüler*innen als 

Anliegen der Social Justice Education z.B. in Praxisphasen zu thematisieren  

sowie 
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4) praktisch zu erfahren, dass plurilinguale Praktiken im Englischunterricht nicht 

nur an etablierten Ansätzen der Fremdsprachendidaktik andocken, sondern ins-

besondere mit der Förderung der Zielsprache für alle (!) Lernenden verzahnt wer-

den können. 

Im Folgenden entwickeln wir deshalb das Konzept der Plurilingual Bridging Task, das 

(unterrichts-)praktisch geeignet ist, Punkt (4) umzusetzen, sich aber in seiner spezifi-

schen Konkretisierung für die Lehrkräftebildung auch anbietet, die Ziele (1)–(3) vor dem 

Hintergrund des DFG-Modells zu adressieren. 

5.1 Das Konzept der Plurilingual Bridging Task für den Englischunterricht 

Im Einklang mit unserer bisherigen Diskussion verorten wir das Konzept der Plurilin-

gual Bridging Task in einer potenzialorientierten Perspektive auf Fremdsprachenunter-

richt. Diese basiert auf einer nicht-defizitären Haltung im Sinne von ‚was die Lernenden 

schon können‘, welche die Bedürfnisse der Lernenden und verschiedene sprachlich-kul-

turelle Diversitätsebenen berücksichtigen möchte (Roters, 2024). Diese Haltung kann 

sich u.a. durch eine Wertschätzung des linguistischen Repertoires der Lernenden äußern, 

die ihre sprachliche Entwicklung, ihr Selbstbild und ihre Motivation positiv verstärkt, 

weil mehrsprachige Lernende in der Interaktion im Klassenzimmer (Mikroebene des 

DFG-Modells) vorteilhaft positioniert werden. 

Mit Blick auf die Unterrichtsplanung kann es dabei darum gehen, das didaktische 

Konzept verstärkt (vor-)zustrukturieren, Lernwege zu explizieren, den Lernprozess zu 

steuern, Strategien zu fokussieren, Aufmerksamkeit zu steuern oder den cognitive load 

durch geeignete Maßnahmen zu verringern, u.a. durch Modellierung der Lernwege oder 

Visualisierungen (Roters, 2024). Dadurch werden Lernende kognitiv entlastet, durch 

Auswahl von Strategien in ihrer Selbstwirksamkeit gestärkt und Ressourcen im Lern-

prozess gewonnen, um u.a. sprachliche Potenziale zu entfalten. Potenzialorientierung ist 

somit mehr als eine Haltung, sondern unterrichtliches Prinzip und integraler Bestandteil 

von Entscheidungsprozessen (Roters, 2024). 
Diese Prinzipien werden im Rahmen von Plurilingual Bridging Tasks konkretisiert. 

Bildlich gesprochen sind Plurilingual Bridging Tasks darauf angelegt, Brücken zu bauen 

– und zwar von den vielfältigen plurilingualen Ressourcen der Schüler*innen im Eng-

lischunterricht hin zur Zielsprache Englisch, deren Förderung eines der zentralen Quali-

fikationsziele des Faches darstellt. Dementsprechend verstehen wir unter Plurilingual 

Bridging Task ein grundlegend kommunikativ angelegtes Aufgabenformat, das an  

verbreitete Konzepte des Aufgabendesigns wie Task-based Language Teaching and 

Learning bzw. auch Komplexe Kompetenzaufgaben (Hallet, 2011) anschlussfähig ist. 

Inspiriert von Woll & Plaquets (2021) multilingual consciousness-raising tasks, folgen 

Plurilingual Bridging Tasks einem dreigliedrigen Aufbau, wobei die authentische Aus-

handlung von Bedeutung im Zentrum steht: 

1) In einer pre task erhalten die Lernenden zielsprachlichen Input zu einem The-

mengebiet, zu dem die Lernenden später Positionen aushandeln können. Dieser 

Input kann bspw. auch durch Hervorhebungen das noticing bestimmter ziel-

sprachlicher Strukturen unterstützen und durch Rezeptionsaufgaben erschlossen 

werden. Bereits an dieser Stelle könnten Lernende ermutigt werden, sich ver-

schiedener – auch digitaler – Tools zu bedienen, die die individuelle Bedeutungs-

generierung unterstützen, u.a. auch KI-gestützter Tools wie DeepL (König, 

2025). Die gemeinsame Arbeit im Plenum legt dann zwar den Fokus auf die  

Arbeit in der Zielsprache, kann aber durch Strategien und/oder den Einsatz  

unterstützender Tools (bspw. zum Vor- und Nachschlagen von Formulierungen) 

die Teilhabe in verschiedenen Sprachen ermöglichen.  

2) In der main task erfolgt die eigentliche authentische Aushandlung von Positionen 

und Sichtweisen zum Kernthema in Kleingruppen. Hier können die Lernenden 
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sich ihrer kompletten sprachlichen Repertoires bedienen, z.B. indem im mündli-

chen Austausch zwischen Sprachen mäandriert wird („moving in and out of Eng-

lish“, Elsner & Lohe, 2021), KI- und andere Übersetzungstools zu Hilfe genom-

men werden, oder nicht-sprachlich agiert wird. Ziel dieser Phase ist es, die 

Ergebnisse des Aushandlungsprozesses z.B. als Beitrag zur Plenumsdiskussion 

oder auch anders geartetes Produkt (Poster, Podcast, Schrifttext) im Wesentli-

chen zielsprachlich zu fixieren. In der main task wird damit das bridging hin zur 

Zielsprache angebahnt, indem das inklusive Prinzip der Arbeit am Gemeinsamen 

Gegenstand auf verschiedenen (hier vor allem: sprachlich differenten) Lernwe-

gen verfolgt wird.  

3) Die post task-Phase besteht aus zwei Teilen: Die individuellen Positionen bzw. 

Produkte werden im Plenum zusammengeführt, wobei weiter aktive bridging-

Arbeit betrieben wird, um auf die Zielsprache hinzuarbeiten. Abschließend wird 

sprachreflexiv gearbeitet, sodass die Lernenden betrachten können, welche Spra-

che(n) sie in welcher Phase zu welchem Zweck eingesetzt haben, welche Strate-

gien sie zur Bedeutungsaushandlung verwendet haben, usw. 

In der Plurilingual Bridging Task werden Lernende in allen Phasen ermutigt, unter 

Rückgriff auf ihr plurilinguales Repertoire teilzunehmen. Zugleich werden sie durch  

gemeinsame Spracharbeit darin unterstützt, zu einem zielsprachlichen Ergebnis beizu-

tragen. Die abschließende Reflexion macht individuelle Repertoires sichtbar und betont 

deren Stärken, sodass individueller Plurilingualität besondere Anerkennung i.S.v. Fra-

sers Konzept der Social Justice (Kap. 4) zuteilwird. Dies verspricht ein empowerment 

von Lernenden, denen die Teilhabe am Unterrichtsdiskurs andernfalls erschwert oder 

unmöglich gemacht würde (z.B. recently immigrated students: Pimentel Lechthoff, 

2024), und damit ein erhöhtes investment insbesondere dieser Lernenden in Sprachlern-

prozesse (Cutrim Schmid, 2022).  

5.2 Exemplarische Konkretisierung der Plurilingual Bridging Task für den 

schulischen Englischunterricht 

Anhand des übergreifenden Themas cultural appropriation könnte eine Plurilingual 

Bridging Task für das Ende der Sekundarstufe I wie folgt aussehen: Als Ausgangs- 

szenario könnte der digitale Aufschrei dienen, der 2020 dadurch entstand, dass die  

Kinder des Kardashian Clans einen Haka – einen traditionellen Tanz der Māori – aufge-

führt haben, der als Video auf TikTok veröffentlicht wurde.1 Auf zahlreichen Kanälen 

wurde dies als ein Akt der kulturellen Übergriffigkeit scharf kritisiert. Es liegt damit ein 

Thema vor, das – insbesondere in plurilingualen und plurikulturellen Lerngruppen – ge-

nügend Stoff für die Aushandlung individuell-bedeutsamer Positionierungen bietet. Im  

Anschluss an unsere bisherige Diskussion ergibt sich, dass alle Lernenden für diese Aus-

handlungsprozesse auf ihr gesamtes plurilinguales Repertoire zugreifen können sollten. 
Für die pre task könnte bspw. der BuzzFeed-Artikel von Morgan Sloss dienen2, der 

nicht nur in aller Kürze die sozio-kulturelle Einbettung des Haka skizziert, sondern auch 

darlegt, warum das betreffende TikTok-Video kritisch gesehen werden könnte.  

Nachdem das Textverständnis gesichert wurde, könnten die Lernenden in der main 

task aufgefordert werden, sich zum Standpunkt des BuzzFeed-Autors zu positionieren 

und diese Aushandlung auf Basis verfügbarer sprachlicher Repertoires zu führen. Das 

Zielprodukt könnte ein Antwortvideo im TikTok-Stil (ca. 1 Minute) sein. Plurilingualis-

mus könnte dezidiert in der Aufgabenstellung willkommen geheißen werden: 

                                                           
1 Wir danken Neil Patrick Ernst für die Idee zu dieser Aufgabe. 
2 https://www.buzzfeed.com/morgansloss1/scott-disick-kardashian-kids-haka, Datum des letzten Zugriffs: 

Dezember 2024. 

https://www.buzzfeed.com/morgansloss1/scott-disick-kardashian-kids-haka
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It is okay to use all languages3 you know when discussing this difficult topic. 

You may use online sources such as DeepL to help you understand each other and to prepare 

your video in English. 

Try to use as much English as you can in the video.4 It is okay to move between your various 

languages occasionally – maybe even to achieve a special effect! 

Die post task würdigt nicht nur die verschiedenen Produkte, sondern führt die verschie-

denen Sichtweisen zu einem Austausch über cultural appropriation zusammen, der ggf. 

auch hervorhebt, dass z.B. ein Aneignen von Jugendsprache durch ältere Generationen, 

Werbeagenturen usw. ebenfalls als cultural appropriation angesehen werden können, 

um abschließend eine sprachliche Reflexion einzuleiten, die zuerst inhaltlich fokussiert 

ist, um dann das sprachliche Agieren in der Arbeitsphase in den Blick zu nehmen (Which 

languages and communication strategies did you use during the working phase and how 

did they help you?). Diese Reflexion könnte wiederum von intensiver bridging-Arbeit 

begleitet sein, welche allen die Teilhabe am Diskurs und das Arbeiten auf die Zielsprache 

hin ermöglicht. 
An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Plurilingual Bridging Task auf Grundlage 

etablierter Konzepte (Task-based Language Teaching and Learning) eine grundlegend 

kommunikative Ausrichtung des Englischunterrichts erlaubt, die einen impliziten Aus-

bau plurilingualer Kompetenzen ermöglicht. 

5.3 Plurilingual Bridging Tasks in der (universitären)  

Englischlehrkräftebildung 

Im Hinblick auf die Lehrkräftebildung sind die eben genannten Aspekte auch deshalb 

zentral, weil die Entwicklung einer plurilingualen Language Teacher Identity im Span-

nungsfeld zwischen den normativen Ansprüchen des Konzepts Plurilingualität und der 

schulischen Institution (u.a. Einsprachigkeits- und Korrektheitsnormen) stattfindet. Es 

lässt sich deshalb vermuten: Für (angehende) Lehrkräfte ist u.a. von Bedeutung, dass 

plurilinguale Praktiken kein ‚add-on‘ zum alltäglichen Englischunterricht darstellen, 

sondern sich in das bestehende Bedingungsfeld eingliedern lassen.  

Vor diesem Hintergrund könnte das hier vorgestellte Beispiel aus dem schulischen 

Englischunterricht zunächst mit Lehramtsstudierenden durchgeführt und anschließend 

gezielt dahingehend reflektiert werden, inwiefern es nicht nur die Anerkennung und För-

derung von Plurilingualität verspricht, sondern insbesondere auch, inwiefern es an vor-

handene Normen und etablierte Konzepte anknüpft. Dabei kann das DFG-Modell als 

Reflexionsfolie dienen und anhand von Leitfragen konkretisiert werden: 

Micro Level: 

To what extent does the task promise to foster individual plurilingualism in the classroom? 

Meso Level: 

Which role does one of the central aims of English Language Teaching (ELT) – fostering 

the target language – play in this task? 

How does the task connect to established ELT frameworks that you know?  

                                                           
3 In der konkreten Umsetzung könnten sich Gruppen anbieten, in denen zwar verschiedene Erstsprachen, 

diese aber jeweils mehrfach vertreten sind. Auch in Gruppen, die hinsichtlich der Erstsprachen gänzlich 

heterogen zusammengesetzt sind, können Lernende auf ihre jeweilige Erstsprache zurückgreifen, bspw. 

durch vereinzelte Sprachwechsel, die zum Aushandeln von Bedeutung anregen, oder beim Vorformulieren 

von Gedanken in der jeweiligen Erstsprache.  
4 Selbstredend kann und sollte die Lehrkraft flexibel individuelle Hilfestellung geben. Bei Unsicherheiten 

zur Aussprache können neben der Lehrkraft auch Online-Nachschlagewerke mit Audioausgabe konsul-

tiert werden. 
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Macro Level: 

Overall, which cultural values and belief systems are reflected in the task? 

Beyond: 

Do you see yourself teaching the suggested task in your own English lessons – and why 

(not)? 

Der abschließende Reflexionsimpuls fordert dabei eine persönliche Positionierung der 

Lehrkräfte ein und ist damit geeignet, zum Auslöser diskursiver Aushandlungen (und 

Weiterentwicklungen) emergierender Language Teacher Identities (Gerlach, 2023) zu 

werden.  

Zugleich können Plurilingual Bridging Tasks in der Lehrkräftebildung auch als ein 

Format eingesetzt werden, um an konkreten Inhalten – hier: Plurilingualität als Facette 

von Social Justice – zu arbeiten, um somit das Format (vor-)zuleben, erfahrbar zu  

machen und anschließend auf einer Metaebene zu reflektieren. So könnten Lehramtsstu-

dierende bspw. in einer pre task mit Auszügen aus dem Plädoyer von Guarda & Mayr 

(2025) zur Verzahnung von Plurilingualität und Social Justice sowie folgendem Auszug 

aus einem Interview von Pimentel Lechthoff (2024, S. 30) konfrontiert werden, in dem 

eine Lehrkraft aus ihrem Englischunterricht mit u.a. recently immigrated students be-

richtet: 

„Über 26 Schüler, das kriegt man nicht hin, besonders nicht, wenn da so viele DaZ-Schüler 

dann noch da drin sitzen, die man ja auch irgendwie bedienen will. Also es knabbert an 

einem. Das man das nicht machen kann. Für viele ist es einfach so ein Ding, dass man sagt, 

ja ich habe da keinen Kopf und keine Zeit für und leider ist unser Alltag so gestrickt. Also 

bei mir ist es im Referendariat wegen den Prüfungen so und bei anderen ist es wegen dem 

Stundenpensum so, dass die sagen, ich habe keine Zeit dafür, ich bin Klassenlehrer da und 

da, das ist mein Hauptaugenmerk und alle anderen, leider muss ich die links liegen lassen 

und als Schüler ist man da dann natürlich frustriert, wenn Lehrkräfte NIE erreichbar sind“. 

Nach einer Sicherung des Verständnisses beider Texte anhand von Leitfragen nutzen die 

Studierenden das DFG-Modell, um die Dynamiken zu analysieren, die im Interviewaus-

zug zur Sprache kommen: Aufgrund verschiedener Aspekte auf dem Mesolevel des  

Modells, wie bspw. institutioneller Zwänge (Klassenteiler und Stundenpensum der Lehr-

kräfte), aber auch institutioneller Identitäten (bspw. Zuständigkeiten, „Kopf und Zeit“ 

haben), kommt es auf dem Mikrolevel der Interaktion im Klassenraum zu deutlichen 

Marginalisierungen („links liegen lassen“) und damit denkbar ungünstigen Positionie-

rungen kürzlich zugewanderter Schüler*innen im Englischunterricht – offenbar auch 

zum Verdruss der Lehrkräfte. Gerahmt wird dies auf der Makroebene von einer neolibe-

ralen Ideologie, die wenig Raum für die Bedürfnisse zugewanderter Schüler*innen lässt, 

zugleich aber durch die wiederkehrenden Interaktionen auf der Mikroebene perpetuiert 

wird. Indem das DFG-Modell die Mikroebene sprachlicher Interaktion, die Mesoebene 

institutioneller Praktiken sowie die Makroebene gesellschaftlicher und ideologischer 

Rahmenbedingungen miteinander verschränkt, ermöglicht es den Studierenden somit 

eine mehrdimensionale Betrachtung sprachlicher Bildungsprozesse und der verschiede-

nen Spannungsverhältnisse im gegebenen Fall. 

Auf Grundlage dieser Analyse positionieren sich die Studierenden in der main task 

zum Interviewauszug und verfassen eine Antwort an die Lehrkraft. Dabei kann zur Nut-

zung aller verfügbaren linguistischen Ressourcen eingeladen und die methodisch-didak-

tischen Entscheidungen bei der Gestaltung der task können auf den verschiedenen Ebe-

nen des Modells reflektiert werden:  

Imagine that this is your teacher colleague speaking to you while you are sharing one of 

your rare breaks. How would you reply? 

Die post task schließlich könnte die Lernenden auffordern, sich auch selbst zum Thema 

Plurilingualität zu positionieren, bspw. indem individuelle Sprachportraits angefertigt 
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werden, die ggf. zu Erfahrungen wie „The moment I realized I am plurilingual“ (Galante, 

2020) führen, um anschließend individuelle Plurilingualität als Ressource wertschätzen 

zu können, aber auch Privilegiertheiten und damit verbundene Machtverhältnisse (ins-

besondere im Hinblick auf die Position der Lehrkraft, vgl. Kap. 3) offenzulegen. Die 

Reflexion könnte dann insbesondere mit Hilfe ähnlicher Prompts, wie wir sie oben für 

das Praxisbeispiel vorgeschlagen haben, auch das Format der Plurilingual Bridging Task 

als eine Möglichkeit fokussieren, individuelle Plurilingualität anzuerkennen, einzubezie-

hen und zu fördern. Damit verbunden ist die Hoffnung, dass – um im Bild zu bleiben – 

Brücken in der Social Justice Teacher Education gebaut werden. 

Vor diesem Hintergrund können Plurilingual Bridging Tasks nicht nur hinsichtlich 

ihrer Wirkung auf unterschiedlichen Modellebenen reflektiert werden, sondern zugleich 

als konzeptionelle Grundlage genutzt werden, um solche Aufgaben gezielt für die unter-

richtliche Praxis zu entwickeln. Für die Ausbildung bedeutet dies, dass zukünftige Lehr-

kräfte ihre eigenen didaktischen Entscheidungen nicht nur im Hinblick auf kognitive und 

interaktionale Lernprozesse, sondern ebenso mit Blick auf schulische Routinen, eigene 

beliefs und bildungspolitische Diskurse kritisch hinterfragen und weiterentwickeln kön-

nen. Auf diese Weise eröffnet die Verbindung von DFG-Modell und Plurilingual 

Bridging Tasks die Möglichkeit, Sprache nicht monolithisch und eindimensional, son-

dern als dynamisches, in soziale und politische Kontexte eingebettetes Phänomen zu ver-

stehen und dieses Verständnis in konkrete Unterrichtsgestaltung zu überführen. 

Allerdings zeigen Flores & Rosa (2019), dass das Modell zwar dazu geeignet ist, Fra-

gen sozialer Ungleichheit zu fokussieren, die sich aus unterschiedlichen Positionierun-

gen aufgrund sprachlicher Repertoires ergeben. Zugleich wirft das DFG-Modell jedoch 

diese Fragen zurück auf diejenigen, die durch diese Positionierungen marginalisiert wer-

den, anstatt Perspektiven dahingehend aufzutun, inwiefern systemisches Umdenken die 

Bedingungen dieser ungerechten Positionierungen transformieren könnte. Plurilinguali-

tät wird in der Auseinandersetzung u.a. mit dem Modell zu einem Kernthema der Social 

Justice (Teacher) Education: Es sind schlussendlich Lehrkräfte, welche durch ihre insti-

tutionelle Identität auf der Mesoebene die machtvolle Stellung erhalten, zwischen ge-

samtgesellschaftlichen Diskursen (Makrolevel) und Interaktionen im Klassenraum 

(Mikrolevel) zu vermitteln, indem sie sich aktiv bspw. zu Plurilingualität positionieren, 

und auf dieser Grundlage die zahlreichen Interaktionen auf dem Mikrolevel des Klas-

senraums in einer Weise zu gestalten, die Plurilingualität anerkennt und somit soziale 

Gerechtigkeit fördert. 

6 Schlussfolgerung und Ausblick 

In diesem Artikel haben wir Stränge aus den Bereichen Plurilingualism, Spracherwerbs-

theorie und Social Justice (Teacher) Education miteinander verknüpft, um ein sprachdi-

daktisches Verständnis davon zu erarbeiten, wie der Englischunterricht die lebenswelt-

liche Plurilingualität aller Lernenden aufgreifen, wertschätzen und fördern kann, um 

somit zu einem Ort zu werden, an dem sozialer Ungerechtigkeit begegnet wird. Wir ha-

ben argumentiert, dass dies zuallererst eine Herausforderung der Lehrkräfteprofessiona-

lisierung ist, die sich mit einem Spannungsfeld verschiedener normativer Ansprüche 

konfrontiert sieht. Anhand des Konzepts der Plurilingual Bridging Task haben wir an 

zwei Beispielen – für den schulischen Unterricht und die universitäre Lehrkräftebildung 

– entworfen, wie eine frühzeitige Arbeit an der eigenen plurilingualen Identität dazu bei-

tragen kann, eine plurilinguale Language Teacher Identity (vgl. Gerlach, 2023) zu ent-

wickeln. Die entwickelten Konzepte müssen in einem folgenden Schritt in der Lehrkräf-

tebildung implementiert und z.B. mit ethnografischer Feldforschung empirisch validiert 

werden, damit zukünftiger Englischunterricht über die Berücksichtigung von Plurilingu-

alität nicht nur curricularen Vorgaben gerecht(er) wird, sondern vor allem auch soziale 

Gerechtigkeit fördert. 
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Abstract: Taking an English Language Teaching (ELT) perspective, this article 

argues for the importance of plurilingualism as a central facet of social justice. 

Against this backdrop, plurilingualism research and social justice education are 

brought together, scrutinised from a language teaching perspective, and bundled 

with a view to the training of English teachers. Using the Douglas Fir Group’s 

transdisciplinary framework for Second Language Acquisition (SLA) in a multi-

lingual world, the article proposes a framework for integrating plurilingualism into 

English teacher training with the aim of addressing social injustices. On this basis 

and following professional theoretical considerations, the concept of the plurilin-

gual bridging task is developed and exemplified both for ELT in school classrooms 

and for teacher training. In particular, this article shows how the Douglas Fir 

Group’s model can be used for reflection processes that enable future teachers to 

frame plurilingualism as a facet of social justice education. The plurilingual bridg-

ing task thus becomes not only an idea for practical teaching, but also a building 

block of social justice teacher education and, hence, of forming a plurilingual lan-

guage teacher identity. 
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