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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag widmet sich Code-Switching im DaFZ-Erwerb in conversations-for-learning (Kasper 
& Kim 2015) bzw. in informellen L2-Lernsettings – konkret in Sprachtandems zwischen L1- und L2-Spre-
chenden sowie in L2-Alltagsinteraktionen zwischen DaFZ-Lernenden (teilweise mit L1-Sprechenden). Wir 
zeigen, dass Code-Switching in unseren Daten zur Ausführung von vier Funktionen eingesetzt wird: (1) Ein-
holung sprachbezogener Hilfestellung bei Wortsuchen, (2) Rückversicherung, (3) Verständnissicherung 
bzw. Worterklärungen, und (4) didaktisch-kontrastive Erklärungen durch Analogiebildung zwischen dem 
Deutschen und einer weiteren Sprache. Abschließend diskutieren wir, inwiefern Code-Switching als ko-
operative Praktik gelten kann, wie der Wechsel in andere Sprachen Gelegenheiten zum Sprachenlernen 
schaffen kann; zudem skizzieren wir mögliche Fragestellungen für zukünftige Forschung.

Schlagwörter: Code-Switching; Kooperation; conversations-for-learning; Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache; Konversationsanalyse für den Zweitspracherwerb; Interaktionale Linguistik

Abstract 

This study focuses on the use of code-switching in the acquisition of German as a foreign and second lan-
guage (GFSL) in conversations-for-learning (Kasper & Kim 2015), specifically, in language tandems between 
L1 and L2 speakers, as well as in everyday L2 peer interactions among GFSL learners (sometimes involving 
L1 speakers). Our data show that code-switching is used to perform four major functions: (1) soliciting lan-
guage-related assistance during word searches, (2) confirmation checks, (3) ensuring shared understand-
ing and providing an explanation, and (4) providing didactic, contrastive explanations through analogy 
between German and another language. We conclude by discussing to what extent code-switching can be 
considered a cooperative practice, how switching to other languages can create opportunities for language 
learning, and outline possible questions for future research.

Keywords: code-switching; cooperation; conversations-for-learning; German as a foreign and second lan-
guage; conversation analysis for second language acquisition; interactional linguistics
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1.	 Einleitung
Kooperation ist eine wesentliche Grundlage für das Lernen einer Zweit- oder Fremdsprache in 
unterschiedlichen Lehr- und Lernsettings. Dabei kann es sich wie beim Kooperativen Lernen (Ox-
ford 1997; Bleck & Lipowsky 2021) um Kooperation unter Lernenden handeln. Diese äußert sich 
sowohl in praktischer Zusammenarbeit, etwa in Form von Partner-, Gruppen- oder Projektarbeit, 
als auch in kooperativen Phasen der Aufgabenlösung. Solche Formen der Zusammenarbeit wer-
den durch spezifische Basiselemente definiert und konstituiert, darunter „(a) unterstützende 
Interaktion, (b) das Verfolgen gemeinsamer Ziele, (c) positive gegenseitige Abhängigkeit, (d) in-
dividuelle Verantwortlichkeit [für Gruppenprozesse], (e) der Erwerb und Einsatz sozialer Kompe-
tenzen sowie (f) die Reflexion über Gruppenprozesse“ (Bonnet & Hericks 2018: 225; vgl. Bonnet & 
Hericks 2020; spezifisch für den Fremdsprachenunterricht siehe Würffel 2007, 2008). Koopera-
tion in Lehr- und Lernsettings betrifft jedoch nicht nur die Interaktion unter Lernenden, sondern 
auch die Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden. Sie umfasst reziproke Unterstützung 
beim Verfolgen gemeinsamer Ziele, effektive und erfolgreiche Interaktion sowie die Orientierung 
an etablierten Normen und Erwartungen.

Während sich die oben skizzierten Konzepte kooperativen Lernens sowie die damit verbunde-
nen didaktischen Prinzipien vorrangig auf die Makrostruktur von Unterricht und institutionellen 
Lernarrangements beziehen, richten wir unseren Fokus im Folgenden auf die Mikroebene der so-
zialen Interaktion. Denn Kooperation beim Lernen – ebenso wie das Lernen selbst – ist ein sozia-
ler Prozess, der durch Interaktion mit anderen entsteht (vgl. Gerlach 1994; siehe bereits Vygotsky 
1978). Diese Perspektive bildet den Ausgangspunkt für unsere Untersuchung kooperativen Han-
delns in informellen L2-Interaktionen.

In unserem Beitrag betrachten wir daher, wie Interaktionsteilnehmende in und durch sozia-
le Interaktion kooperativ handeln. Unsere Konzeptualisierung der Kooperation basiert auf An-
sätzen der Konversationsanalyse und der Interaktionalen Linguistik, wonach Handlungen und 
Praktiken als kooperativ gelten, wenn sie den Fortschritt der laufenden Aktivität unterstützen, 
das Vorhaben oder Interaktionsprojekt der vorherigen Sprechenden fördern (Levinson 2013) oder 
generell mit der normativen Ordnung und den Erwartungen eines bestimmten interaktionalen 
Settings, Kontexts oder einer Aktivität übereinstimmen (Clayman 2002). Kooperatives Handeln 
steht somit im Einklang mit der Aktivität der vorherigen Sprechenden – beispielsweise durch 
die Unterstützung der vorgeschlagenen Sequenz, die Akzeptanz von Voraussetzungen bzw. Prä
suppositionen oder durch die Übernahme des präferierten Turn-Designs (Stivers et al. 2011; siehe 
auch Du Bois 2007; Steensig 2013; Stivers 2022). Eine weitere Möglichkeit, kooperativ zu handeln, 
besteht darin, sich mit den vorherigen Sprechenden zu affiliieren (Stivers et al. 2011; Lindström & 
Sorjonen 2013) – etwa durch das Erkennen deren kommunikativen Projekts (Imo 2013) oder durch 
Zustimmung bzw. die Übernahme deren (oft affektiver) Haltung (Pomerantz 1984; Stivers 2008).

Die bisherige Forschung zu Kooperation im Sprachlernkontext hat sich vor allem auf institutio-
nelle Settings konzentriert, etwa auf Unterrichtskommunikation. Im Gegensatz dazu widmet sich 
der vorliegende Beitrag informellen Lernkontexten, insbesondere Sprachtandems und spontan
sprachlichen L2-Interaktionen. Charakteristisch für diese Settings sind Momente, in denen L2-
Sprechende auf sprachbezogene Probleme stoßen, etwa bei der Bedeutung oder Verwendung 
eines Ausdrucks, einer grammatischen Regel oder bei der Wortfindung. Eine der häufigsten Prak-
tiken zur Bearbeitung solcher sprachlichen Schwierigkeiten ist Code-Switching, das im Fokus des 
vorliegenden Beitrags liegt. 

Unsere Studie konzentriert sich auf Code-Switching, das der kollaborativen Intersubjektivitäts
sicherung und der lokalen Bedeutungsaushandlung dient. Dabei handelt es sich um Code-
Switching, das entweder von L2-Lernenden genutzt wird, um sprachbezogene Unterstützung 
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bei Ausdrucksproblemen einzuholen, oder das von Gesprächspartner:innen eingesetzt wird, um 
diese Unterstützung zu geben. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, herauszuarbeiten, welche 
interaktionale Arbeit solches Code-Switching in informellen L2-Lernsettings je nach sequenziel-
lem Kontext leistet und wie Code-Switching Gelegenheiten zum Sprachenlernen in informel-
len Lernsettings ermöglicht. Dazu erfolgt in Abschnitt 2 zunächst eine begriffliche Einordnung 
von Code-Switching im Vergleich zum Translanguaging sowie ein Überblick über bisherige 
Forschungsarbeiten zu Code-Switching in der Interaktion. Abschnitt 3 stellt die Datenbasis und 
das methodische Vorgehen vor. In Abschnitt 4 präsentieren wir die von uns festgestellten Funk-
tionen von Code-Switching in beiden Settings. Abschließend diskutieren wir, wie der Wechsel in 
andere Sprachen Gelegenheiten zum Sprachenlernen schaffen kann, und skizzieren mögliche 
Fragestellungen für zukünftige Forschung (Abschnitt 5).

2.	 Code-Switching in der sozialen Interaktion
Eine prototypische Form von Mehrsprachigkeit ist das Code-Switching, d. h. der gleichzeitige 
Gebrauch mehrerer Codes innerhalb eines Sprecherbeitrags und/oder einer Konversation (sie-
he auch Filipi & Markee 2018 sowie Musk & Cromdal 2018 zu dem verwandten Begriff „Sprach
alternation“). Unter Codes versteht man dabei linguistische Systeme, die von Sprechenden als 
voneinander unterscheidbar wahrgenommen werden (z. B. Sprachen, regionale oder soziale 
Dialekte, Varietäten) sowie mehr oder weniger habitualisierte Sprechstile (Auer 1984, 1998, 2011; 
Gafaranga 2005; Gumperz 1982).

Code-Switching kann unterschiedliche Funktionen in der Interaktion übernehmen. Eine der 
ersten, noch vorläufigen Typologien stammt von Gumperz (1982) und umfasst Funktionen wie das 
Zitieren, die Hervorhebung durch Wiederholung (d. h. die Wiederholung von Wörtern in beiden 
Sprachen) sowie die Markierung eines bestimmten Adressaten. Im weiteren Verlauf der Forschung 
haben sich zwei grundlegende theoretische Perspektiven herausgebildet: ein interaktionaler An-
satz und ein identitätsorientierter Ansatz (Stroud 1998: 321–322; Musk & Cromdal 2018; vgl. Gafa-
ranga 2007: 308). Da der vorliegende Beitrag einem sequenziellen und interaktionalen Verständnis 
von Code-Switching folgt, wird im Weiteren nur auf den interaktionalen Ansatz näher eingegangen. 

Der organisatorische bzw. interaktionale Ansatz betrachtet Code-Switching als sequenziell 
organisierte Praktik zur Durchführung sozialer Handlungen (z. B. Auer 1984, 1995, 2009; Crom-
dal 2004; Gafaranga 2007; Wei & Milroy 1985; Wei 1994; Filipi & Markee 2018). Peter Auer, einer 
der zentralen Vertreter:innen des interaktionalen Ansatzes, unterscheidet zwischen zwei grund-
legenden Arten von Code-Switching, denen spezifische Funktionen zukommen (Auer 1984, 1995, 
2009): Einerseits kann Code-Switching diskursbezogen sein, indem es als Hinweis auf die Struk-
tur der Interaktion oder auf die Organisation des Gesprächs gilt (z. B. Hinweis auf die Änderung 
des footings; vgl. auch Auer 1988, zu footing allgemein siehe Goffman 1979); andererseits kann es 
teilnehmendenbezogen sein und eine Präferenz der Sprechenden für die eine Sprache gegenüber 
der anderen anzeigen (z. B. um sich von anderen abzugrenzen oder um andere miteinzubezie-
hen). Im Zentrum der Forschung zu Code-Switching steht dabei die Annahme, dass ein Wechsel 
in eine andere Sprache gerade dadurch eine Funktion erhält, dass er einen erkennbaren Unter-
schied zwischen zwei sprachlichen Systemen herstellt und somit auf dem Kontrast zwischen 
Sprache A und Sprache B beruht (Gumperz 1982; Auer & De Stefani 2023). Für die Interaktions-
teilnehmenden und die Analyse lautet die zentrale Frage deshalb: “Why that, in that language, 
right now?” (Üstünel & Seedhouse 2005: 310).

Im Gegensatz dazu plädiert der Ansatz des Translanguaging, der vor allem in der Pädagogik, 
der Angewandten Linguistik und der Soziolinguistik Anklang findet, für die Auflösung solcher 
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klaren Grenzen zwischen Sprachsystemen (García & Wei 2014). Mehrsprachige Praktiken werden 
dabei nicht als Wechsel zwischen getrennten Sprachen oder Codes verstanden, sondern als fle-
xibles Nutzen aller verfügbaren sprachlichen Ressourcen, um Bedeutung herzustellen (vgl. zur 
Kritik Auer 2022, vgl. auch MacSwan 2022; Treffers-Daller 2025). 

Ein besonderer Fokus dieser Forschung liegt auf den interaktionalen Funktionen von 
Code-Switching in verschiedenen institutionellen und informellen Settings. Hier stehen vor al-
lem verständnissichernde Funktionen im Vordergrund, z. B. um Verständigungsprobleme nach 
fehlender oder fehlerhafter Rezeption zu bearbeiten oder fehlende Alignierung und Affiliation 
auszuhandeln (z. B. Heller 1982; Auer 1984; Zentella 1997; Üstünel & Seedhouse 2005: 313–314; 
Fasel Lauzon 2014; Deppermann et al. 2024; Kupetz & Becker 2024). Darüber hinaus fungiert 
Code-Switching in L2-Interaktionen häufig als Mittel zur Einleitung von Wortsuchen, d. h. also 
prospektiven Reparatursequenzen, wenn Sprechende auf lexikalische Lücken stoßen (Auer 1984: 
55–61; Kurhila 2006; Greer 2008, 2013; Pekarek Doehler & Berger 2019; Duran et al. 2022). Über-
dies kann auch in L1-L2-(Lern)Interaktionen Code-Switching gezielt eingesetzt werden, um be-
stimmte Teilnehmende miteinzuschließen (Greer 2008, 2013; siehe auch Gumperz 1982: 77 zu 
addressee specification) oder eine bilinguale Identität aufzurufen (Musk 2006, 2010; Greer 2013). 
Während sich die bisherige Forschung zu Code-Switching in L2-Lernkontexten vor allem mit in-
stitutionellen Settings beschäftigt hat, zielt der vorliegende Beitrag darauf ab, die Funktionen 
von Code-Switching in informelleren L2-Lernkontexten zu analysieren und aufzuzeigen, wie der 
Wechsel in andere Sprachen Gelegenheiten zum Sprachenlernen schaffen und somit den L2-
Erwerb fördern kann.

3.	 Daten und Methoden
Die vorliegende Studie basiert auf zwei Korpora informeller L2-Lernsettings mit erwachsenen 
Lernenden, sogenannten conversations-for-learning (Kasper & Kim 2015). 

Das erste Korpus umfasst ca. 36 Stunden Videoaufnahmen von Sprachtandems, die im Rah-
men einer selbst durchgeführten Datenerhebung der Erstautorin entstanden sind, und setzt sich 
aus folgenden Interaktionen zusammen:

•	 zwölf aufeinanderfolgende Treffen eines deutsch-spanischen Tandems (C1-Niveau 
in Deutsch bei L2-Sprecherin) über einen Zeitraum von vier bis fünf Monaten,

•	 dreizehn aufeinanderfolgende Treffen eines deutsch-italienischen Tandems (B1/B2-
Niveau in Deutsch beim L2-Sprecher) im selben Zeitraum,

•	 elf aufeinanderfolgende Treffen eines deutsch-englischen Tandems (B1/B2-Niveau 
in Deutsch), aufgenommen über bisher sechs Monate hinweg.

Das zweite Korpus enthält ca. neun Stunden Audioaufnahmen von ko-präsenten Alltagsinter-
aktionen zwischen einer L2-Sprecherin des Deutschen und ein bis drei weiteren L1- oder L2-
Sprechenden des Deutschen über einen Zeitraum von elf Monaten (B1-Niveau in Deutsch zu Be-
ginn des Aufenthalts). Insgesamt liegen 14 Aufnahmen vor, die von der Sprecherin während ihres 
Studienaufenthalts an einer deutschen Universität selbst initiiert und durchgeführt wurden. Alle 
in den Transkripten erscheinenden Namen wurden anonymisiert. Eine schriftliche, informierte 
Einwilligung zur wissenschaftlichen Nutzung der Daten liegt von allen Teilnehmenden vor. 

Unter Sprachtandems wird ein dyadisches, informelles Setting verstanden, das von den Ler-
nenden selbst im Sinne des autonomen Lernens organisiert und durch flexible Teilnehmenden-
rechte und -pflichten gekennzeichnet ist (Bechtel 2003; Böcker et al. 2017; Renner 2016; Sabbah-
Taylor 2021; Spänkuch et al. 2019). In Sprachtandems lernen zwei Personen mit unterschiedlichen 
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Erstsprachen (L1) voneinander, indem sie die L1 des Partners/der Partnerin als eigene Zielsprache 
(L2) nutzen, was eine Besonderheit dieser conversation-for-learning darstellt.

Die Gespräche des zweiten Korpus wurden unter der Vorgabe geführt, ausschließlich Deutsch 
zu sprechen, um spontane Konversation in der Fremdsprache zu üben. Dieser ‚Zwang‘ beeinflusst 
die Interaktion insofern, als die Interagierenden außerhalb dieses Aufnahmekontextes meist 
überwiegend Englisch miteinander sprechen. Deutsch kontinuierlich zu verwenden, auch wenn 
dies längere Verzögerungen oder Einschübe durch ausgedehnte Wortsuchen nach sich zieht (sie-
he dazu u. a. Brouwer 2003), wird als gemeinsame Agenda verstanden und durch Sanktionierun-
gen von Wechseln ins Englische gestützt. Aus diesem Grund fassen wir diesen Interaktionstyp ge-
nauso wie Sprachtandems als conversations-for-learning und bezeichnen die Daten im Folgenden 
als Peer-Interaktionen. 

Beide Lernkontexte weisen Gemeinsamkeiten in der Organisation und in der Teilnehmenden
konstellation auf:

•	 Organisation, Rechte und Pflichten: Sie sind selbstorganisiert und zeichnen sich 
durch flexible Teilnehmendenrollen aus.

•	 Dauer: Sie finden über einen längeren Zeitraum hinweg in mehreren Sitzungen statt.
•	 Ziel: Ziel ist es, in der Zielsprache (d. h. Deutsch in Peer-Interaktionen und Deutsch 

oder Spanisch, Italienisch, Englisch in Sprachtandems) zu kommunizieren in der Er-
wartung, dass dies dem L2-Erwerb der L2-Lernenden förderlich ist und dass wieder-
holte Teilnahme langfristig zur Sprachentwicklung beiträgt.

Gleichzeitig unterscheiden sich die beiden Kontexte in mehreren Punkten:

•	 Teilnehmendenanzahl: Während Sprachtandems in dyadischer Konstellation statt-
finden, können Peer-Interaktionen mehr als zwei Beteiligte umfassen.

•	 Agenda: Die Tandemtreffen können thematisch offen oder strukturiert mit konkre-
ten Aufgaben geplant sein. In den Peer-Interaktionen hingegen gibt es keine über-
geordnete Agenda außer der spontanen Konversation auf Deutsch.

•	 Institutionelle Konsequenzen: Zwar findet in beiden Kontexten keine Bewertung 
der Leistungen statt, jedoch können Teilnehmende der Tandems bei Abgabe eines 
Sitzungsprotokolls oder Tagebuchs Leistungspunkte für ihre Teilnahme erhalten.

•	 Epistemische (A)symmetrie: Sprachtandems bestehen typischerweise aus einem 
oder einer L1- und einem oder einer L2-Sprechenden, wodurch eine epistemische 
Asymmetrie entsteht: L1-Sprechende verfügen über eine sprachliche Autorität in 
ihrer Erstsprache und werden von L2-Sprechenden häufig als Expert:innen wahr-
genommen, insbesondere bei sprachbezogenen Themen. Diese Asymmetrie ist je-
doch jeweils reziprok, d. h. jede/-r ist Expert/-in in der jeweiligen Zielsprache des/der 
Anderen. In den Peer-Interaktionen hingegen wird die Gesprächsorganisation lokal 
ausgehandelt; asymmetrische Strukturen entstehen, wenn überhaupt, situativ und 
sind nicht an die Anwesenheit von L1-Sprechenden gebunden.

•	 Orientierung an grammatischen Phänomenen: Während Sprachtandems oft durch 
eine starke Orientierung an grammatischen Phänomenen, normativen Sprach
verwendungen und systematischen Erklärungsformaten gekennzeichnet sind, ste-
hen in Peer-Interaktionen eher die inhaltliche Progression und der soziale Austausch 
im Vordergrund. 

•	 Erklärungssequenzen: In Sprachtandems wird sprachbezogene Hilfe meist explizit 
eingefordert und in langen Erklärungssequenzen ausgehandelt, während in Peer-
Interaktionen nur punktuell und situativ sprachbezogene Unterstützung stattfindet. 
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•	 Kooperation: In Sprachtandems zeigt sich eine klare gegenseitige Verpflichtung, d. h. 
die Partner:innen teilen die Interaktionszeit gleichmäßig zwischen beiden Sprachen 
auf und unterstützen sich dabei gegenseitig beim Sprechen, Verstehen und Lernen, 
während in Peer-Interaktionen die Kooperation meist zugunsten der L2-Sprechen-
den verläuft, ohne dass Sprachlernen selbst im Fokus steht.

Für die Analyse wurden die Videoaufnahmen gesichtet und die Audioaufnahmen angehört, um 
systematisch nach Fällen von Code-Switching zu suchen. Zur Erstellung der Sammlung wurden 
ca. zehn Stunden Videomaterial aus allen drei Tandemaufnahmesätzen gesichtet. Das zweite 
Datenset wurde vollständig gesichtet. Dabei wurden gezielt Situationen identifiziert, in denen 
entweder L1- oder L2-Sprechende in eine andere Sprache wechseln (z. B. ins Deutsche, Englische, 
Spanische oder Italienische). Fälle, in denen Code-Switching nicht funktional ist (z. B. bei der rou-
tinierten Verwendung von Diskursmarkern aus der L1 durch L2-Sprechende; vgl. auch Auer 1999, 
2011 zu code mixing), wurden nicht berücksichtigt. Die entstandene Sammlung umfasst 213 Fälle. 
Jeder dieser Fälle wurde einer detaillierten sequenziellen Analyse unterzogen, mit dem Ziel, ein 
differenziertes Verständnis der Verwendung von Code-Switching zu gewinnen. Die Studie stützt 
sich auf die Methoden der Multimodalen Konversationsanalyse für den Zweitspracherwerb (CA-
SLA; Kasper & Wagner 2011) und der Interaktionalen Linguistik (Couper-Kuhlen & Selting 2018; 
Imo & Lanwer 2019). Beide Ansätze sind datengesteuert und beschreiben das verbale sowie kör-
perliche Verhalten der Beteiligten auf Grundlage von Transkripten natürlicher Interaktion, die auf 
Audio- und Videoaufnahmen natürlicher Interaktion basieren (Birkner et al. 2020; Couper-Kuhlen 
& Selting 2018; Imo & Lanwer 2019; Robinson et al. 2024). Ziel ist es, den L2-Gebrauch und die Ent-
wicklung der Interaktionskompetenz auf Basis kollektionsbasierter Analysen und auf Grundlage 
der beobachtbaren Orientierungen der Teilnehmenden in der Interaktion zu untersuchen. Unter 
interaktionaler Kompetenz wird die Fähigkeit von L2-Lernenden verstanden, alltagspraktische, 
nachvollziehbare Methoden (Garfinkel 1967: vii) anzuwenden, mit denen soziale Handlungen 
in der Interaktion erkennbar und erfolgreich vollzogen werden können (Hall & Pekarek Doehler 
2011; Becker-Mrotzek & Brünner 2009). In der Konversationsanalyse und der Interaktionalen Lin-
guistik liegt der Fokus somit darauf, wie sich interaktionale Kompetenz in alltäglichen und unter-
richtlichen Kontexten aneignen, weiterentwickeln und fördern lässt. Die Interaktionale Linguistik 
untersucht dabei unter Berücksichtigung des genauen sprachlichen Aufbaus (z. B. Grammatik, 
Wortstellung, Prosodie) detailliert, wie sprachliche Strukturen, Formulierungen und Muster in 
der Interaktion eingesetzt werden, um soziale Handlungen zu realisieren. Damit ergänzt sie die 
konversationsanalytische Perspektive um eine sprachsystematische Dimension. Alle Transkripte 
folgen GAT2 Transkriptionskonventionen (Selting et al. 2009), mit zusätzlichen Anmerkungen 
zum leiblichen Verhalten, wenn erforderlich (gemäß den Konventionen von Mondada 2018). 

4.	 Funktionen von Code-Switching in L1-L2-Interaktionen
Die detaillierte kollektionsbasierte sequenzielle Analyse aller Fälle hat zwei Gruppen von 
Code-Switching ergeben, die auf Basis der kollektionsbasierten Analyse in unseren Daten fest-
gestellt werden konnten: Einerseits nutzen L2-Sprechende das Code-Switching selbst, um Hil-
fe von anderen einzuholen (Abschnitt 4.1), andererseits wechseln andere Interaktionsteilneh-
mende die Sprache, um L2-Sprechende zu unterstützen (Abschnitt 4.2). Zu der ersten Gruppe 
von Code-Switching, das zur Einholung von sprachbezogener Unterstützung eingesetzt wird, 
gehören Funktionen wie Einholung von Hilfestellung bei der Wortsuche (Abschnitt 4.1.1) oder 
Rückversicherungen (Abschnitt 4.1.2). Zur zweiten Gruppe gehört einerseits Code-Switching zur 
Verständnissicherung bzw. zu Worterklärungen (Abschnitt 4.2.1) sowie Erklärungen durch Analo-
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Turninternes Code-Switching von L2-Sprechenden

Übersetzung von anderen Sprechenden

Übernahme der Übersetzung und Fortsetzung des eigenen Projekts

giebildung zwischen Deutsch und einer anderen Sprache (Abschnitt 4.2.2). Tabelle (1) gibt einen 
Überblick über die Verteilung der Funktionen in unserer Kollektion:

Sprachtandems Peer-Interaktionen
Einholung sprachbezogener Unterstützung von anderen
Einholung der Hilfe bei Wortsuchen 46 64
Rückversicherung bei Wortsuchen 12 28
Bereitstellung sprachbezogener Unterstützung durch andere 
Verständnissicherung bzw. Worterklärungen 28 14
Didaktisch-kontrastive Erklärungen 4 4
andere 6 7
GESAMT 96 117

Tabelle 1: Übersicht über die Funktionen von Code-Switching und ihre Häufigkeit in den Datensätzen

In folgenden Abschnitten werden diese Kategorien näher erläutert.

4.1	 Code-Switching zur Einholung sprachbezogener Unterstützung von anderen
4.1.1	 Einholung von Hilfestellung bei der Wortsuche 
Wenn Code-Switching zur Einholung der Hilfestellung bei der Wortsuche eingesetzt wird (vgl. 
Gubina i. Dr. zu weiteren Methoden zur Einholung von Hilfestellung in Sprachtandems), findet es 
innerhalb eines Turns des oder der L2-Sprechenden statt, weil ein Wort auf Deutsch im Moment 
der Produktion nicht verfügbar ist. Dieses turninterne Code-Switching kann entweder explizit er-
folgen, z. B. durch Fragen wie Was heißt x oder Was bedeutet x (siehe z. B. Günthner 2015; Depper
mann 2023) oder implizit, indem ein Wort statt auf Deutsch in der L1 der Deutschlernenden oder 
auf Englisch gesagt wird. Die Wortsuche wird daraufhin kooperativ gelöst, indem andere Teil
nehmende eine passende Übersetzung des Wortes anbieten. Die folgende Grafik stellt das typi-
sche Sequenzmuster von einem solchen Code-Switching dar: 

Abbildung 1: Sequenzmuster, in denen Code-Switching zur Einholung der Hilfestellung bei Wortsuchen 
eingesetzt wird

Transkriptauszug 1 illustriert dieses Muster des Code-Switchings. Hier fehlt der L2-Sprecherin 
Ella ein Wort auf Deutsch für ihre Erzählung, nämlich das deutsche Wort für freshmen’s week. 
Das Code-Switching ist Teil einer expliziten Bedeutungsnachfrage in Zeile 01. Die zwei anderen 
Gesprächsteilnehmenden, Dan und Nina, produzieren in Antwort darauf eine kooperative Wort
suche, deren Lösung wenig später erfolgt:

Transkriptauszug 1: Erstiwoche (2019.11.05, 19min19)

01 => ELL: im ähm (1.0) was: heißt das <<all>FRESHmen’s week>;
02         (--)
03    ELL: ähm:-
04    NIN: ä::h-
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05         orien[TIErungs?]
06    DAN:      [ersti::- ]
07    ELL: ersTI:-
08    DAN: [ERstiwoche;                      ]
09    NIN: [<<enthusiastisch>↑!ER!stiwoche::-]
10    ELL: [ERstiwoche-                      ]
11    DAN: eHEhehehe-

In Zeile 01 leitet Ella ein neues Thema ein. Sie beginnt ihren Turn mit der Präposition im und 
projiziert damit entweder eine temporale oder lokale Angabe. Mit dem folgenden ähm und 
der langen Pause zeigt sie dann jedoch an, dass ein Problem vorliegt. Die Frage was heißt das 
(Z. 01) markiert das Problem explizit als Wortsuche. Das Code-Switching hin zum Englischen 
– der L1 aller Teilnehmenden – erfolgt erst mit dem unbekannten Ausdruck, nämlich freshmen’s 
week, welcher in Form einer Rechtsversetzung, also ko-referentiell mit das, realisiert wird. Der 
Wechsel ins Englische ermöglicht es Ella, effizient zu markieren, welches Wort gesucht wird 
und gleichzeitig die Progressivität ihrer Erzählung in den Vordergrund zu rücken. Nach einer 
Pause in Zeile 02 und einer Häsitation von Ella (Z. 02 und 03) zeigt auch Nina mit äh (Z. 04) und 
ihrem Lösungsvorschlag orientierungs (Z. 05) an, dass sie aktiv bei der Wortsuche hilft. In Über
lappung mit Ninas erstem candidate produziert auch Dan eine Antwort auf Ellas Frage, welche 
in Zeile 07 wiederholt und anschließend vollständig von allen drei Teilnehmenden in Zeilen 
09 bis 11 zur Ratifizierung wiederholt wird: erstiwoche. Damit ist die Wortsuche abgeschlossen.

Der kooperative Charakter zwischen L2-Sprechenden in Peer-Interaktionen wird in diesem 
Ausschnitt besonders deutlich. Statt den Beginn der Erzählung, zu dem Ella in Zeile 01 ansetzt 
(und der im Anschluss an die Wortfindung auch umgesetzt wird), durch eine möglicherweise län-
gere Erklärung auf Deutsch hinauszuzögern, ermöglicht das Code-Switching die rasche Klärung 
des Problems. Der Wechsel ins Englische erfüllt hier jedoch weniger die Funktion, Brüche in der 
Intersubjektivität auf der Inhaltsebene zu überbrücken, sondern verweist auf das gemeinsame 
Projekt „Deutsch sprechen“.

Am nächsten Beispiel aus einem Sprachtandem wird aufgezeigt, wie das Code-Switching auch 
ohne explizite Formeln verwendet werden kann. Es handelt sich um ein deutsch-englisches Tan-
dem zwischen dem Deutschlerner Mathias und Lisa, die Deutsch als L1 und Englisch als L2 spricht. 
Die beiden sprechen über Silvester in ihrer Stadt, da sie am selben Ort wohnen. In Zeile 01 initiiert 
Mathias eine Erzählung, dass ein Freund von ihm berichtet habe, dass jedes Jahr ein Kranken
wagen zur Silvesterfeier komme.

Transkriptauszug 2: DE_EN_01_ambulance

01 => MAT: ein freund von: mir hat gesagt dass jedes JA:HR
           (0.5) kommt ein: (.) AMbu*lance?
      mat                           *Zeigefinger am Kopf-->
02         (0.9)
03    LIS: ein [KRANkenwagen,]
04    MAT:     [da;          ]
05         (0.4)
06    MAT: K*RANkenwagen,
      mat  ->*
07         (0.3)
08    MAT: und ä:h
09         (0.9)
10    MAT: jedes JAHR (0.4) hm: (0.3) es ist (.)
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11         JEmand hat etwas (0.6) KOmisch gema mit de FEUerwerk;
12         =und
12         (0.3)
13    MAT: °h
14    LIS: hm_HM;
15         (0.5)
16    MAT: so:::;

In Zeile 01 initiiert Mathias eine Wortsuche: Der Artikel ein, der ein Substantiv in Maskulin oder 
Neutrum projiziert, wird mit einer finalen Dehnung produziert und von einer Mikropause gefolgt, 
bevor Mathias das in diesem Moment fehlende Wort mithilfe von Code-Switching nennt, womit 
er potenzielle Probleme mit der Realisierung des projizierten Wortes anzeigt. Das Code-Switch-
ing-Element ambulance wird mit steigender bzw. try-marked Intonation gesprochen (vgl. Brouwer 
2003), gefolgt von einer Pause. Auffällig ist auch, dass Mathias währenddessen seinen Zeige
finger an den Kopf hält, geradeaus schaut und in dieser eingefrorenen Position verharrt (vgl. z. B. 
Oloff 2018 zu freeze displays), bis Lisa das gesuchte Wort auf Deutsch sagt. Diese Körperhaltung 
deutet zusätzlich auf seine Erwartung einer Reaktion von Lisa hin. Nach einer 0.9-sekündigen 
Pause (Z. 02) bietet Lisa Krankenwagen als gesuchtes Wort an (Z. 03), welches Mathias annimmt 
(Z. 06). Anschließend setzt er seine Erzählung fort (ab Z. 08).

Im Unterschied zum vorherigen Beispiel wird hier deutlich, dass die Reparaturinitiierung 
nicht nur mit typischen Wortsuchformaten (Wie sagt man …?, Was bedeutet …?) erfolgt, sondern 
auch durch indexikalische Mittel: etwa den Blick zur Rezipientin, die ausbleibende Fortsetzung, 
finale steigende Intonation oder problematisierende Mimik (z. B. zusammengezogene Augen-
brauen). Entscheidend ist dabei, dass das Code-Switching ins Englische hier im geteilten Projekt 
„Deutsch sprechen“ als Teil einer Wortsuche verstanden wird: Der Wechsel wird nicht als beiläu-
figes Code-Switching gesehen, sondern als Hinweis auf eine Lücke im Deutschen, die gemeinsam 
geschlossen wird. Zugleich indexikalisiert die Wortsuche selbst den Kontext „Lerninteraktion“, 
indem sie den Anspruch, auf Deutsch zu kommunizieren, sichtbar macht und für beide Teilneh-
menden relevant hält.

4.1.2	 Rückversicherungen bei Wortsuchen
Code-Switching, das zur Rückversicherung bei Wortsuchen eingesetzt wird, folgt einem anderen 
Sequenzmuster, wie in der folgenden Abbildung zu sehen ist:

Wortsuche von L2-Sprechenden

Wortangebot von L1-Sprechenden

Eingeschränkte Bestätigung von L2-Sprechenden

Code-Switching von L1-Sprechenden Code-Switching von L2-Sprechenden

Abbildung 2: Sequenzmuster, in denen Code-Switching zur Rückversicherung eingesetzt wird

Hierbei ist der oder die L2-Sprechende in eine Wortsuche involviert, woraufhin von anderen Teil-
nehmenden ein Wortvorschlag gemacht wird. Dieser Vorschlag wird jedoch nur eingeschränkt 
von der oder dem L2-Sprechenden bestätigt. Wenn Präzision für das weitere Gesprächsgeschehen 
relevant ist, zeigen L2-Sprechende wiederholt, dass sie auf Wortvorschläge keine uneinge-
schränkte Zustimmung geben. Besteht also weiterhin Unsicherheit in Bezug auf das Signifikat 
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(de Saussure 1967), erfolgt seitens der L2-Sprechenden lediglich eine zögerliche Reaktion. Erst 
wenn Klarheit über die exakte Bedeutung des vorgeschlagenen Wortes hergestellt ist, wird die 
Wortsuche als abgeschlossen behandelt. Nach einer ersten eingeschränkten Bestätigung durch 
die oder den L2-Sprechenden ergeben sich zwei Möglichkeiten, die in den folgenden Transkript-
auszügen 3 und 4 illustriert werden: Entweder übernimmt die L1-Sprechende (Ausschnitt 3) oder 
der L2-Sprechende (Ausschnitt 4) die Initiative und setzt Code-Switching ein, um so geteiltes Ver-
ständnis wiederherzustellen.

In Transkriptauszug 3 initiiert die L1-Sprecherin des Deutschen (Susa) einen Code-Switch 
ins Englische (die L1 der DaFZ-Sprecherin), um sich rückzuversichern, dass ihr Vorschlag für ein 
fehlendes deutsches Wort korrekt ist. Nina erzählt Susa von einem künstlichen Berg nahe ihrer 
Heimatstadt, bei dem im Sommer Turmspringen stattfindet. Nina fehlt für ihre Erzählung jedoch 
das Wort Turmspringen, das in der folgenden Sequenz kooperativ erarbeitet wird.

Transkriptauszug 3: Turmspringen (2019.09.18, 33 min 10)

01    NIN: ein künstlichen BERG,=
02         =<<all>ja genau->
03         °h un:d ahm (0.3) von (.) Oben? (0.5)
04         ah gibt es imme:r (.) in: sommer ahm die professionel
           (0.6) tau TAUscher,
05         (0.7)
06    NIN: TÄUscher?
07         ((schmatzt)) <<h>↑fiu:> <<breathy> TSCHU:.>
08         <<p, all>pliu pliu pliu pliu>
09    SUS: hä-
10    NIN: nich\ nich SCHWImmen,
11         abe:r (0.5) <<pp>plopp:->
12         (0.8)
13    SUS: °h ↑A:H [ähm;  ]
14    NIN:         [yeah. ]
15         (1.0)
16    NIN: ((sniffs))
17    SUS: turmSPRINgen?
18         (0.3)
19    NIN: tu\ [glau\] GLAUB ich?
20    SUS:     [nee, ]
21    NIN: ja—=
22         =zie: zie:_ahm=
23 => SUS: =you JUMP?
24    NIN: yeah?
25         [ahm-]
26 => SUS: [in  ]to WAter.
27    NIN: yeah;=
28    SUS: =an make (.) l[ike] 
29    NIN:               [ li]ke
30    SUS: SAl[to:s-]
31    NIN:    [ aCRO]baties- 
32         [yeah-]
33    SUS: [    m]HM?
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34    NIN: ah\ <<:-)>aCRO[bat]ies.>
35    SUS:               [tsk]      
36         [also <<len>TURM]springn.>
37    NIN: [<<pp>hehehe>   ]
38         TURMspringen;
39         =ahm-

In Zeilen 04 und 06 verwendet Nina zunächst ein Wort, das ähnlich wie Taucher klingt – möglicher
weise, weil das englische Verb dive sowohl tauchen als auch in Wasser springen bedeuten kann. Die-
se beiden Vorschläge bleiben jedoch unratifiziert, obwohl täuscher durch try-marking (Brouwer 
2003) eine Antwort relevant setzt. Daraufhin ändert Nina ihre Erklärung ab und greift auf meh-
rere Vokalisierungen zurück (Z. 07 und 08). Auf diese Darstellungen reagiert Susa mit einem dis
präferierten hä (Z. 09), welches als open-class Reparaturinitiator (Drew 1997) ihr Nichtverstehen 
von Ninas Erklärungen anzeigt, ohne zu spezifizieren, wo genau das Problem für ihr Unverständ-
nis liegt. Nina liefert darauf in ihrem responsiven Turn eine Erklärung mit nicht schwimmen und 
eine erneute Vokalisierung. 

Daraufhin produziert Susa den Erkenntnisprozessmarker ah (vgl. Imo 2009) in Zeile 12 und 
liefert nach einer weiteren Pause ein candidate understanding, nämlich turmspringen. Die steigende 
finale Intonation markiert Susas Unsicherheit in Bezug auf die Richtigkeit des Wortes und Ni-
nas Antwort glaub ich, ebenfalls mit steigender Intonation, ratifiziert den Vorschlag nur einge-
schränkt. Dass der Bedeutungsvorschlag nicht vollständig angenommen wird, verdeutlicht auch 
Ninas erneuter Erklärungsansatz in Zeile 22, nachdem Susa ihren eigenen Vorschlag sogar expli-
zit mit nee retrospektiv zurücknimmt (Z. 21; Imo 2017).

Nach dieser längeren, zwar kooperativen, aber erfolglosen Sequenz, das gesuchte Wort zu 
finden und als geeignet anzuerkennen, erfolgt in Zeile 23 ein Code-Switching. Susa liefert nun, 
in Ninas L1, nämlich Englisch, eine in einzelne Einheiten aufgebrochene Erklärung, welche nach 
jeder kleinen Einheit von Nina ratifiziert wird (Z. 23 bis 30). Die Ko-konstruktion zwischen Zeilen 
28 und 31 verdeutlicht, dass nun Intersubjektivität wiederhergestellt wird und Turmspringen wird 
letztendlich als das tatsächlich gesuchte Wort von beiden Teilnehmerinnen angenommen (Z. 36 
und 38). 

Der nächste Transkriptauszug 4 zeigt, wie Code-Switching in der Funktion der Rückversiche-
rung von L2-Sprechenden in Sprachtandems eingesetzt wird. Der Ausschnitt stammt aus der 
Tandemsitzung zwischen Marie, einer L1-Sprecherin des Deutschen, und dem Deutschlernenden 
Antonio, dessen L1 Italienisch ist. Bevor dieser Ausschnitt beginnt, unterhalten sich die beiden 
über die deutsche Tastatur und Antonios Schwierigkeiten, sich an diese zu gewöhnen. In diesem 
Zusammenhang erzählt Antonio, dass es für ihn verwirrend wäre (wegen der Tastatur, nicht im 
Transkript gezeigt), wenn er Notizen auf seinem Laptop machen würde (Z. 01–04). Allerdings sagt 
er statt Notizen das Wort Noten (Z. 04) und äußert danach ein question tag oder, das seine Unsicher-
heit signalisiert und eine mögliche Alternative projiziert (Drake 2015):

Transkriptauszug 4: DE_IT_01_01_noten

01    ANT: =weil:: für meine:: ich (.) arbeite mit meine comPUter,=
02         =mit meine LAPtop,=
03         =zum beispiel ich lese meine DEUtsche buche,=
04         =und dann mache ich n zum beispiel NOten;=oder(.)
05         *NOten?=ja?*
      ant  *zusammengezogene Augenbrauen + einseitiges Schulterzucken* 
06         (1.1)
07    ANT: od[e ];
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08    MAR:   [no]TIzen,
09    ANT: noTIzen,=ja,
10 => ANT: <<p>a (.) *apPUNti>*.#
      ant            *palm-up *
      abb                       #1

Abbildung 1: ANT produziert eine Palm-Up-Geste

12      (1.5)
13 MAR: ich KENN das wort GAR nicht,=
14 MAR: =aber (.) is wahrscheinlich noTIz[en.]
15 ANT:                                  [zum] bEispiel wenn: wenn 
        ich ah in die uh uh während des unter während der Unterrichte (.) 

mache ich (.) WAS.
16 MAR: ja;
17 ANT: noTIzen,
18 MAR: noTIzen;
19 ANT: [ja;]
20 MAR: [nee] weil noten (0.6) sind zum beispiel °h wenn du (.) in der 

schule eine schlechte NOte bekommst.

In Zeile 05 wiederholt Antonio das Wort Noten in Form einer Bestätigungsfrage mit dem ques-
tion tag ja, wodurch er nochmal seine Unsicherheit hinsichtlich der Korrektheit des Wortes sig-
nalisiert. Seine Äußerung wird von einem Schulterzucken und Stirnrunzeln begleitet, was auf 
Skepsis bzw. Zweifel an seiner Wortwahl hindeuten könnte (Debras 2017; Heller et al. 2023; zum 
Schulterzucken vgl. Betz & Gubina 2025). Nach einer Pause (Z. 06) und in Überlappung mit ei-
ner response pursuit (Stivers & Rossano 2010) in Zeile 07 bietet Marie das Wort Notizen an, das sie 
jedoch mit steigender finaler bzw. try-marked Intonation äußert, was auf Unsicherheit in ihrem 
Wortvorschlag hinweist.

In Reaktion darauf wiederholt Antonio das Wort zwar (Z. 09), wechselt jedoch in Zeile 10 in sei-
ne Erstsprache (L1), also ins Italienische. Das Wort appunti wird mit fallender Intonation und in lei-
serer Lautstärke gesprochen. Damit rahmt Antonio seine Nachfrage als etwas Nebensächliches, 
als die Einleitung einer Seitensequenz. Mit dem Code-Switching rückversichert er sich, ob er 
korrekt verstanden wurde und ob das von Marie angebotene Wort tatsächlich dem entspricht, 
was er ausdrücken möchte. Das italienische Wort wird mit einer Palm-Up-Geste begleitet, die das 
Gesagte als offensichtlich bzw. zum geteilten Wissensbereich der Rezipierenden gehörig rahmt 
(Kendon 2004).
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Marie reagiert mit einer non-answer (Z. 13; Stivers 2022), indem sie fehlende Italienisch
kenntnisse einräumt, gleichzeitig aber ihren vorherigen Vorschlag als wahrscheinlich einstuft (Z. 
14). Ihre Antwort führt dazu, dass Antonio erklärt, was er meint, und in der Folge das Wort No-
tizen als genau das bestätigt, was er gesucht hat (Z. 16/18). Während im vorherigen Beispiel das 
Code-Switching von einer L1-Sprecherin genutzt wurde, um zu überprüfen, ob sie der L2-Spreche-
rin korrekt und hilfreich antworten konnte, geht es dem L2-Sprecher in diesem Fall eher um seine 
eigenen Lernziele, d. h. darum, ob er das passende Wort für seine Intention erhalten hat.

4.2	 Code-Switching zur Bereitstellung sprachbezogener Unterstützung durch 
andere

4.2.1	 Verständnissicherung bzw. Worterklärungen
Eine zentrale Funktion, für die Code-Switching zur Bereitstellung sprachbezogener Hilfestellung 
durch andere herangezogen wird, ist Verständnis- bzw. Intersubjektivitätssicherung. Die folgen-
de Grafik veranschaulicht das Sequenzmuster, in dem ein solches Code-Switching auftritt:

Turn von L1-/L2-Sprechenden

Reparaturinitiierung von L2-Sprechenden 
(was ist/heißt/bedeutet X?, wie sagt man X? Teilwiederholung + Gesichtsausdrücke, try-marking etc.)

Verständnissicherung bzw. Worterklärung von L1-/L2-Sprechenden mithilfe von Code-Switching 
Abbildung 3: Sequenzmuster, in denen Code-Switching zur Verständnissicherung eingesetzt wird

Zunächst wird ein Turn von einer oder einem (L1- oder L2-) Sprechenden auf Deutsch produziert. In 
zweiter Position initiiert ein/-e L2-Sprecher/-in dann eine Reparatur, weil der vorangehende Turn 
eine unbekannte deutsche Struktur (z. B. ein Wort oder einen verfestigten Ausdruck) enthält. In 
der Antwort darauf wird eine Wort- bzw. Begriffserklärung gegeben, die eine Übersetzung enthält. 

Transkriptauszug 5 bietet ein Beispiel aus einer Peer-Interaktion. Hier erfolgt das 
Code-Switching, nachdem es weder dem Sprecher noch einer anderen Teilnehmerin gelingt, das 
Wort gießen auf Deutsch zu erklären. Die drei Gesprächsteilnehmenden – Nina, Ella und Dan – 
sind Muttersprachler:innen des Englischen. Zu Ella und Dan liegen keine detaillierten Informati-
onen vor, außer dass beide, wie Nina, in Deutschland studieren. Aus den Gesprächsaufzeichnun-
gen kann jedoch entnommen werden, dass Ella und Dan zum Aufnahmezeitpunkt ein höheres 
Sprachniveau haben als Nina (C1 im Vergleich zu B1).

Dan leitet die Sequenz mit der Frage an Ella ein, welches Wort die beiden vor kurzem gelernt 
haben (Z. 01). Nach einem ersten Sprechansatz von Ella in Zeile 02, der jedoch nicht zu Ende 
geführt wird, nennt Dan das mögliche Wort in Zeile 03, gießen, welches er in Zeile 07 mit der 
Partizipialform gegossen weiter erweitert. Ella ratifiziert beide Nennungen durch Wiederholun-
gen (Z. 05 und 08). Bereits in Zeile 06, in Überlappung mit Ellas erster Ratifizierung, initiiert Nina 
eine Fremdreparatur, indem sie die Bedeutung von gießen mit was bedeutet GIEßen erfragt (vgl. 
Deppermann 2023; Günthner 2015 zu ähnlichen Formaten).

Transkriptauszug 5: Gegossen (2019.11.05, 25 min 36)

01    DAN: oh was war das ANdere wort das wir gelernt haben-
02    ELL: ge    [no\         ]
03    DAN:       [ver         ] ähm (.) GIEßen,
04         (--)
05    ELL: [GIEßen-         ]
06    NIN: [w\          was ]bed[eutet GIEßen; ]
07    DAN:                      [     geGOSsen-]
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08    ELL: ge<<f>GOSsen>-
09    DAN: gego-
10    ELL: jahahaha-
11    NIN: [was beDEUtet (das)]
12    DAN: [das war ähm:      ] mit WASser zu ähm:::–
13    NIN: (SPUNnen?)
14         (––)
15    DAN: tsk ((seufzt)) 
16         (1.0)
17    ELL: f::heiuei::-
18    NIN: PUTzen-
19         (–––)
20    DAN: nee nich PUTzen;=
21 =>       =to WAter something;
22    NIN: a[h ↑a:  ]:h ↓JA    ;
23    DAN:  [gießen;]
24    NIN: GIEßen; 

Nina erhält auf ihre Bedeutungsnachfrage zu gießen von Zeile 06 keine Antwort und wiederholt 
diese daraufhin in Zeile 11, diesmal in Bezug auf gegossen. Die Reparatur(re)initiierung überlappt 
mit Dans Bedeutungserklärung (Z. 12) in Reaktion auf Ninas Frage mit das war ähm. Als seine Er-
klärung ins Stocken gerät, liefert Nina einen candidate bzw. eine potenzielle Lösung – spunnen – die 
jedoch unverständlich bleibt und auf die weder Dan noch Ella eingehen. Nach Pausen (Z. 14 und 
16), einer Silbenlängung in ähm:: und einem Click (Z. 15), die anzeigen, dass Dan in eine Wort
suche involviert ist (siehe z. B. Wright 2005; Trouvain 2016 zu dieser Funktion von Clicks), zeigt 
Dan schließlich mit einem Seufzen (Z. 15; Hoey 2014) an, dass er seinen Erklärungsversuch auf-
gibt. Daraufhin selegiert sich Ella selbst und macht durch eine Vokalisierung1 ebenfalls deutlich, 
dass sie keine Erklärung liefern kann (Z. 17). In Zeile 18 nennt Nina dann einen weiteren candidate, 
putzen, der jedoch nach einer weiteren Pause von Dan in Zeile 20 abgelehnt wird. An die Korrek-
tur (nee nicht putzen, Z. 20) schließt Dan mit schnellem Anschluss die Übersetzung des unklaren 
Wortes ins Englische an. Diese Übersetzung scheint das Verständnisproblem zu lösen, wie Ninas 
Erkenntnisprozessmarker ah mit hohem Tonhöhensprung und ihre Bestätigung mit ja in Zeile 22 
(Betz & Golato 2008) sowie ihre Wiederholung von gießen in Zeile 24 zeigen (Kristiansen et al. 
2017).

Dan nutzt das Code-Switching in diesem Ausschnitt als letzten Ausweg, nachdem ein Er
klärungsversuch in der L2 Deutsch sowie mehrere potenzielle Lösungsvorschläge von Nina nicht 
zur Wiederherstellung von Intersubjektivität genügen. Die Wortsuche weist einen hohen Grad 
an kooperativem Verhalten zwischen den drei L2-Sprechenden auf, die durch ein Hin und Her an 
Vorschlägen und Lösungsansätzen gemeinsam versuchen, die Bedeutung des unklaren Wortes 
ohne Code-Switching in der Zielsprache zu erklären. 

Während in Transkriptauszug 5 das Code-Switching relativ schnell als Lösungsstrategie ange-
boten wird, kann es auch erst nach mehreren anderen Erklärungsstrategien eingesetzt werden, 
wie in Transkriptauszug 6 aus dem Sprachtandem zwischen dem italienischen DaFZ-Lernenden 
Antonio und der deutschen L1-Sprecherin Marie. In diesem Ausschnitt sprechen die Teilnehmen-
den auf Deutsch. Bevor der Ausschnitt beginnt, fragt Antonio nach der Bedeutung des Wortes 

1	 Unter Vokalisierungen werden hier nicht/semi-lexikalische Klangobjekte verstanden, die zwar phonetische 
Substanz haben, jedoch kaum semantischen Gehalt tragen. Dazu zählen z. B. ‚primäre Interjektionen‘ (wie z. B. 
oh, ah), nicht-lexikalische Geräusche (wie z. B. Clicks oder Pfeifen) oder auch lautmalerische Vokalisationen, die in 
Gesprächen vergleichbare Funktionen erfüllen (vgl. z. B. Reber 2012:12; Reber 2024; Keevallik & Ogden 2020).
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relativ. Daraufhin gibt Marie ein Beispiel in Bezug auf die Wasserqualität: „<<all>aber wenn man] 
sagt es funktioniert relativ GUT,=dann ist natürlich die frage> <<len>was !IST! die relatiON> ((2 
Zeilen ausgelassen)) [vor] allem im WISsenschaftlichen sinne muss man natürlich erklären wie 
war die wasserqualität [in den] jahren daVOR,“ (Zitat aus dem Originaltranskript). In den Zeilen 
01–03 führt Marie ihre Erklärung weiter. Dabei spezifiziert sie das Wort „relativ“ noch einmal in 
einer Parenthese (Bergmann 2012; vgl. auch Mazeland 2007) in Zeile 02, bevor sie ihre Erklärung 
in Zeile 03 abschließt: 

Transkriptauszug 6: IT_DE_01_bezug

01    MAR: <<all>und dann kann man sagen> und NUN ist es RElativ,=
02         =ebn bezogen auf den KONtext,=
03         =die [jahre] davor [GUT;]
04    ANT:      [oKAY:]       [in  ] *beZOgen? (.)*
      ant                            *zusammengezogene Augenbrauen*
05    MAR: (in) beZUG;
06    ANT: in beZUG.=
07         =was bedeut[et]
08    MAR:            [in] bezug auf
09         (0.2)
10    ANT: in [ä::h]
11    MAR:    [so  ] was wie im verGLEICH,
12         [ich beZIEhe mich auf]
13    ANT: [ah oKAY;=
14                     =in bezug] oKAY;
15    MAR: ich betrachte andere [jahre] im [verGLEICH;]
16    ANT:                      [okAy.]    [verGLEIch ]en?
17    MAR: im verGLEICH;=
18         =[ja.] 
19    ANT:  [im ] verGLEICH.
20         °h Okay.
21         aber vergleich und bezo  be
22    MAR: <<pp>zug>;
30    ANT: bezug ist (äh),
31         (no) bezu beZOgen;
32         (no) be[ZIEhen. ]
33    MAR:        [(be)ZUG;]
34    MAR: also ich *zum beispiel
      mar           *wendet Blick von ANT ab-->
35         (.) der bezug is=
36         =ich beZIEhe mich; 
37 => MAR: *dife↑RIRsi*? (.)
      mar  *zusammengezogene Augenbrauen*
38         ↓glaube ich im itaLIEnischen.
39    ANT: wie?
40 => MAR: re  rifeRIRsi,
41    ANT: !AH! rifeRIRsi;=
42         =[oKAY;]
43    MAR:  [ist  ] beZIEhen.=
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44         =[und (.) verGLEIch][en ist etwas] [ANderes.]
45    ANT:  [beZIEhen;        ]=
46                            =[JA beZIEhen ];=
47                                           =[oKAY;   ]
48         oKAY.=
49         =ich bezie
50         ↑ah ↓JA.=
51         =geNAU.=
52         =stimmt;=
53         =JA ja ja;
54         <<creaky>also beZIEhen>.

Als Marie mit ihrer Erklärung von relativ fertig zu sein scheint (Z. 03), woran sich auch Antonio 
mit einem okay orientiert (Z. 04; Helmer et al. 2021), initiiert er eine Reparatur mit einer Teil
wiederholung von eben bezogen aus Zeile 02, nämlich in bezogen (Z. 04; vgl. Aldrup 2023) und einem 
begleitenden Stirnrunzeln, was auf ein Verständnisproblem hindeutet (vgl. Kaukomaa et al. 2014; 
Hömke 2019). Obwohl Marie in Zeile 03 nicht in bezogen gesagt hat, könnte die Äußerung „eben 
bezogen“ aufgrund der reduzierten Aussprache des Wortes eben akustisch falsch wahrgenommen 
worden sein. Antonios Teilwiederholung wird von Marie mit der Korrektur in Bezug (Z. 05) aufge-
griffen. Daraufhin wiederholt Antonio Maries Korrektur und initiiert eine weitere Reparatur, die 
diesmal explizit nach der Bedeutung fragt (Z. 07).

In Reaktion darauf produziert Marie zunächst in Bezug auf (Z. 08), gefolgt von der Nennung ei-
ner Alternative, nämlich im Vergleich (Z. 11). Antonio nimmt diese Erklärung mit einem Erkenntnis
prozessmarker ah (Imo 2009), einem sequenzabschließenden okay (Helmer et al. 2021) und einer 
Wiederholung (Z. 13–14) an. Nach Maries anschließendem Beispielsatz zur Verdeutlichung der 
Redewendung im Vergleich (Z. 15) bringt Antonio in Zeile 16 ein neues ‚Thema‘ ein, indem er den 
passenden Infinitiv zu Vergleich anbietet. Marie interpretiert dies jedoch anders, indem sie erneut 
auf ihr Lernobjekt eingeht, nämlich die Wendung im Vergleich (Z. 17), die Antonio anschließend 
aufnimmt (Z. 18–20). Sowohl hier als auch im weiteren Sequenzverlauf zeigt sich, dass Antonio 
mehrfach versucht, den Zusammenhang zwischen Nomen und Verb herzustellen bzw. die pas-
sende Infinitivform zu finden, während Marie zunächst nur auf die Nominalform im Rahmen der 
festen Wendung eingeht. In Zeile 21 greift Antonio erneut die Bedeutung von bezogen auf (siehe 
aber in Z. 21), diesmal jedoch in Relation zu Vergleich, was darauf hindeutet, dass er mit der bishe-
rigen Lösung noch nicht vollständig zufrieden ist.

In den Zeilen 30–32 sucht Antonio gezielt nach der Grundform bzw. Nennform beziehen, was 
ein typisches Verhalten von Lernenden aufgrund von Aufschreiben der Grundform von Vokabeln 
in formalen Unterrichtssituationen ist. Sobald ihm dies gelingt, beginnt Marie, Wörter aus dem 
dazugehörigen lexikalischen Feld zu nennen (Z. 35–36). Außerdem ergänzt sie sofort das Reflexiv
pronomen, das für die grammatisch korrekte Verwendung wichtig ist. In Zeile 37 formuliert sie 
schließlich die Übersetzung von sich beziehen ins Italienische. Dieses Code-Switching-Element 
wird jedoch mit Unsicherheit präsentiert, erkennbar an mehreren Merkmalen: einer steigenden 
finalen Intonation, einem suchenden Blick auf Antonio in Kombination mit einem turninitialen 
Stirnrunzeln, einer Mikropause sowie der sprachlichen Abschwächung der epistemischen Hal-
tung durch den Zusatz glaube ich (Imo 2006). Antonio erkennt das italienische Wort zunächst 
nicht, was sich durch die von ihm initiierte Reparatur in Zeile 39 zeigt. Daraufhin äußert Marie die 
korrekte Wortform (Z. 40), was zur Ratifikation durch Antonio führt.

Im Unterschied zum vorherigen Beispiel zeigt sich somit ein deutlich ausgeprägteres Fest
halten auf einer vollständigen Klärung (und das über einen Zeitraum von etwa einer Minute), 
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was im Kontext von den für diese Studie untersuchten Peer-Interaktionen seltener zu beobachten 
ist (28 Fälle in Sprachtandems vs. 14 Fälle in Peer-Interaktionen).

4.2.2	 Didaktisch-kontrastive Erklärungen 
Die letzte Funktion von Code-Switching, die in unseren Daten systematisch beobachtet werden 
kann, besteht darin, grammatische Regeln, bestimmte lexikalische Einheiten oder formale Mus-
ter der Sprachbildung zu erklären und tritt in folgenden Sequenzmustern auf: 

Fehlendes Verstehen einer grammatischen Regel oder Konstruktion von DaF-Lernenden 

Erklärung mit Bezugnahme auf die L1 von den DaF-Lernenden
Abbildung 4: Sequenzmuster, in denen Code-Switching für didaktisch-kontrastive Erklärungen einge-
setzt wird

Sprachlernende signalisieren in diesen Fällen zunächst ein fehlendes Verständnis oder Wissen 
in Bezug auf ein sprachliches Phänomen im Deutschen. Dabei handelt es sich nicht nur um Si-
tuationen, in denen eine lexikalische Einheit nicht bekannt oder verständlich ist. Vielmehr wird 
deutlich, dass Lernende ein tiefergehendes Verständnis dafür anstreben, warum ein bestimmter 
Ausdruck oder eine bestimmte Konstruktion auf genau diese Weise gebildet wird – etwa im Hin-
blick auf die Verwendung von Präfixen, Präpositionen oder den korrekten Kasus (aber nicht nur). 
In zweiter Position, also als Reaktion auf das angezeigte Unverständnis, auf Problemanzeigen 
oder auf explizite Nachfragen, liefern Gesprächspartner:innen daraufhin Erklärungen, die häu-
fig unter Rückgriff auf eine andere Sprache – zumeist die Erstsprache der oder des Lernenden – 
erfolgen.

In Transkriptauszug 7 äußert Dan sein Unverständnis in Hinblick auf reflexive Verben und 
stellt nach einer Prä-Frage bzw. Ankündigung (Z. 01; Schegloff 1980) die tatsächliche Frage da-
nach, weshalb reflexive Verben existieren.

Transkriptauszug 7: reflexive verben ‚reflexive verbs‘ (NIN_2019-12-16, 6 min 30)

01    DAN: ICH habe noch eine frage;
02    ELL: j[o:, ]
03    NIN:  [mHM,]
04    DAN: !WA!rum-
05         !E!xisTIEren-
06         rEflexive VERben;
07         (2.0)
08    NIN: weil du könntest (.) ein:- (0.4) 
09         <<all>ah no>;
10         weil du (.) ein aktion zu eine andere (.) machen KÖNNtest?
11         oder zu !DIR! (.) <<p>machen>-=
12 =>      =also in spanisch (.) bañarSE is es 
   =>      unterschiedlich von (.) bañar ETwas (--) you [know;]
13    DAN:                                              [hehe ]he ja;
14         ja;

Auf Dans Frage folgt zunächst eine lange Pause von zwei Sekunden (Z. 07), welche, insbesondere 
unter Berücksichtigung der zögernden Antwort von Nina in den Folgezeilen, als ‚doing thinking‘ 
seitens der zwei Gesprächspartnerinnen gedeutet werden kann (vgl. Heller 2021). Ninas responsi-
ver Turn wird mit weil initiiert, womit sie früh projiziert, dass eine Begründung für die Existenz re-
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flexiver Verben folgen wird (zu weil siehe z. B. Gohl & Günthner 1999). Nach einer selbstinitiierten 
Selbstreparatur hin zu Verbletztstellung im weil-Satz (Z. 08 bis 10), liefert Nina zunächst eine Er-
klärung für den Unterschied zwischen reflexiven und nicht-reflexiven Verben (Z. 10 und 11). Diese 
Erklärung zielt darauf ab, dass das Patiens – also der oder die Betroffene der Handlung – bei den 
zwei Varianten desselben Verbs verschieden ist. 

In Zeile 12 folgt dann mit schnellem Anschluss ein unpacking, hier ein konkretes Beispiel, das 
mit also signalisiert wird (Schirm 2024: 14–15). Das Code-Switching in Zeile 12 ist Teil dieses unpack-
ings. Nina greift dabei auf eine ihrer drei Muttersprachen zurück, nämlich Spanisch. Statt anhand 
eines deutschen Verbs den Unterschied zwischen dessen reflexiver und nicht-reflexiver Form zu 
erklären, nutzt die DaFZ-Sprecherin das spanische bañar ‚baden‘ – ein potenziell verständliches 
Wort für Dan und Ella, deren Spanischkenntnisse – wie aus den Daten hervorgeht – zumindest 
Urlaubswortschatz umfassen. Das Code-Switching erlaubt es Nina deutlich zu machen, dass re-
flexive und nicht-reflexive Verben sich sowohl formal (bañar vs. bañarse) als auch in Hinblick auf 
ihre grammatische Ergänzung unterscheiden (bañarSE ‚sich baden‘ mit Reflexivpronomen vs. ba-
ñar etwas ‚eine Sache/etwas anderes als sich selbst baden‘ mit Akkusativobjekt). Diese formale 
Beschreibung ergänzt ihre funktionale Erklärung aus Zeile 10, dass das Prädikat je nach Form ein 
jeweils anderes Patiens besitzt (eine Aktion zu eine andere machen vs. zu dir machen). Interessant ist 
dabei, dass Nina eine Art Überblendung vornimmt, indem sie ein grammatisches Phänomen, das 
– wie aus dem weiteren Kontext des Gesprächs hervorgeht – in Dans Frage spezifisch die deutsche 
Sprache betrifft, anhand einer anderen Sprache erklärt. Dabei parallelisiert sie die grammatische 
Form (reflexiv/nicht-reflexiv) im Deutschen und Spanischen, um die Quelle des Unverständnisses 
zu beseitigen. 

Nina führt die Erklärung insgesamt auf Deutsch aus, nutzt gleichzeitig aber zur Exempli-
fizierung eine andere Sprache als Deutsch. Obwohl die drei Interagierenden nicht die gleichen 
Sprachkenntnisse im Spanischen besitzen, scheint Code-Switching insofern kooperativ, als Nina 
die Erklärung auf diese Weise bezüglich formaler und funktionaler Kriterien flüssig formulieren 
kann. Das Code-Switching ermöglicht Nina die vollständige und weitestgehend flüssige Produk-
tion ihres Redebeitrags. Dan zeigt im Folgenden sein Verständnis ihrer Erklärung an (Z. 13 und 
14) und spezifiziert im Anschluss, dass er spezifisch für das Deutsche den Unterschied zwischen 
erinnern und sich erinnern nicht versteht (nicht im Transkript).

5.	 Schluss und Diskussion
Der vorliegende Beitrag widmete sich der funktionalen Analyse von Code-Switching in infor-
mellen L2-Lerninteraktionen, die erst seit jüngster Zeit im Fokus der Forschung stehen, nämlich 
in Sprachtandems und in Peer-Interaktionen. Die detaillierte Analyse von Code-Switching in 
solchen Interaktionen zeigt, dass Code-Switching in Tandems und Peer-Interaktionen systema-
tisch genutzt wird, um Lern- und Verständigungsprobleme zu bearbeiten. Dabei lassen sich zwei 
zentrale Funktionsgruppen erkennen: Zum einen nutzen L2-Sprechende Code-Switching dazu, 
um sprachbezogene Unterstützung einzuholen (Abschnitt 4.1), etwa bei Wortsuchen (Abschnitt 
4.1.1) oder zur Rückversicherung (Abschnitt 4.1.2). Zum anderen setzen L1-Sprechende oder Peers 
Code-Switching ein, um Unterstützung bereitzustellen (Abschnitt 4.2), insbesondere bei Ver-
ständnissicherungen (Abschnitt 4.2.1) oder zur didaktisch-kontrastiven Erklärung sprachlicher 
Phänomene (Abschnitt 4.2.2). 

Unsere Analysen haben gezeigt, dass Code-Switching in wiederkehrende Sequenzmuster ein-
gebettet ist. Die Lernenden gestalten diese Muster dabei aktiv mit: Sie markieren Wissenslücken, 
initiieren Reparaturen oder fordern explizit Übersetzungen ein. Ihre Gesprächspartner:innen 
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reagieren kooperativ, indem sie Lösungsvorschläge machen, candidates aushandeln und auf 
eine gemeinsam geteilte Sprache (L1 oder lingua franca) ausweichen. Darüber hinaus haben wir 
aufgezeigt, dass Code-Switching auf vielfältige Weise zur Gestaltung von Lerngelegenheiten 
in beiden bzw. verschiedenen Sprachen beiträgt (vgl. Kasper 2004; Mori 2004): Es ermöglicht 
L2-Sprechenden, Wissenslücken zu markieren und Hilfe einzuholen (Transkriptauszüge 1–4), 
und schafft für L1-Sprechende zugleich Gelegenheiten, sprachliche Strukturen zu erklären oder 
selbst zu reflektieren (Transkriptauszüge 5–7). Besonders in Interaktionen zwischen L1 und L2-
Sprechenden kann Code-Switching auch für L1-Sprechende Lernchancen bieten, beispielsweise 
wenn sie in ihre eigene L2 wechseln oder wenn sie dem Gegenüber Erklärungen in dessen L1 ge-
ben (Transkriptauszüge 6–7). 

Unsere Analysen zeigen, dass Code-Switching eine kooperative Praktik ist, da es mehreren 
kooperativen Funktionen dient, wie z. B. der (Wieder-)Herstellung von Intersubjektivität (z. B. 
Transkriptauszüge 3–6), der Aufrechterhaltung von Progressivität und der gemeinsamen Ori-
entierung am Projekt ‚Deutsch sprechen‘ (z. B. Transkriptauszüge 1–2). Darüber hinaus bietet 
Code-Switching eine Möglichkeit zur Positionierung als wissende (z. B. Transkriptauszüge 5–7) 
oder unwissende Teilnehmende (z. B. Transkriptauszüge 1–2, 4). Trotz ihrer kooperativen Natur 
kann Code-Switching jedoch auch unkooperativ wirken, z. B. wenn Gesprächspartner:innen fälsch-
lich Wissen zugeschrieben wird oder wenn man eigenes Unwissen sichtbar macht (z. B. Tran-
skriptauszug 4).

Künftige Studien könnten aus longitudinaler Perspektive untersuchen, inwiefern sich solche 
Praktiken mit wachsender Interaktionskompetenz der Sprachlernenden verändern und wie sie 
institutionell gezielt gefördert werden können. Darüber hinaus sollte die Rolle körperlicher Res-
sourcen stärker berücksichtigt werden: Die vorliegende Studie hat gezeigt, dass Code-Switching 
häufig von Gesten begleitet wird – etwa problemsignalisierende Gesten bei von L2-Sprechenden 
initiiertem Code-Switching (Transkriptauszüge 2, 6) im Vergleich zu Palm-Up-Gesten bei von 
L1-Sprechenden initiiertem Code-Switching (Transkriptauszug 4). Schließlich wäre es wichtig, 
Code-Switching mit weiteren Praktiken der Einholung sprachbezogener Hilfe durch L2-Spre-
chende (z. B. explizite Formeln wie „Wie sagt man …?“ oder bestimmte Arten von candidates) so-
wie mit anderen Praktiken der Bereitstellung sprachbezogener Unterstützung (z. B. Beispielsätze, 
Definitionen, Synonyme) zu vergleichen. Durch einen solchen vergleichenden Ansatz ließe sich 
die interaktionale Leistung von Code-Switching noch präziser beschreiben. 
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