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1. Einleitung  

Migration ist ein grundlegender Bestandteil der heutigen Zeit, und der demographische 

Wandel ist ein Grund, warum die Anzahl der Kinder, die in bikulturellen und 

mehrsprachigen Situationen aufwachsen, deutlich zunimmt (Armon-Lotem 2012, S.1). 

Positive Aspekte der Mehrsprachigkeit werden gegenwärtig auch in Gesellschaften betont, 

die sich sehr lange als monolingual bezeichnet haben. Die Hälfte der Weltbevölkerung ist 

mehrsprachig, und immer mehr Menschen sehen es als wichtige Kompetenz, zwei oder mehr 

Sprachen zu erwerben und ebenso ihrem Nachwuchs die Chance auf Mehrsprachigkeit zu 

geben. Weltweit spricht eine/r von drei SprecherInnen im Alltag zwei oder mehr Sprachen 

regelmäßig. Hält man sich diese Tatsachen vor Augen, kann nicht davon ausgegangen 

werden, dass Bilingualismus den Ausnahmefall einer monolingualen Gesellschaft darstellt. 

Berücksichtigt man in diesem Sinne auch SprecherInnen, die eine weitere Sprache nur 

unregelmäßig verwenden, so können Monolinguale sogar als Minorität angesehen werden – 

bilinguale SprecherInnen hingegen bilden somit die Regel. Die Gesellschaft ist zwar der 

Meinung, dass Fremdsprachenkenntnisse wichtig seien und der Sprachunterricht verbessert 

werden müsse, jedoch sieht sie im Vergleich dazu die Bilingualität von SprecherInnen mit 

Migrationshintergrund als negative Erscheinung und nicht als Zusatzkompetenz (Gomolla 

& Fürstenau 2011, S.13).  

Die Sprache ist ein heterogenes Konstrukt, jedoch müssen mehrsprachig aufwachsende 

Kinder die Situation bewältigen, ihre sprachlichen Mittel den Kontexten angemessen 

anzuwenden, da Teile ihres Sprachrepertoires nicht von allen Menschen ihrer Umgebung 

verstanden werden. Folglich entwickeln sie Sprachstrategien, um erfolgreich 

kommunizieren zu können. Eine wichtige Ressource für mehrsprachige SprecherInnen ist 

das sogenannte Code-Switching. Sprachmischungen sind im Alltag bilingualer 

SprecherInnen keine Seltenheit und werden in Gesprächssituationen mit Gleichsprachigen 

strategisch eingesetzt (Dirim 2000, S.13).   

Code-Switching wird auch heute noch von der Gesellschaft als mangelnde Sprachkompetenz 

gewertet. Dies liegt möglicherweise daran, dass sich die Mehrheit immer noch an der 

Forschung orientiert, die vor Jahren Sprachmischung als schädlich für den Erwerb von 

Sprachkompetenzen beschrieb, negative Aspekte betonte und die Monolingualität als 

Normalfall ansah. Gegenwärtig zeigt die Sprachwissenschaft großes Interesse an dem 



 

 2 

 

Forschungsfeld, und nach genauen Analysen konnte festgestellt werden, dass durch Code-

Switching soziale und kommunikative Funktionen ermöglicht werden. Beim Code-

Switching besitzen SprecherInnen Fähigkeiten, die ihnen das Wechseln innerhalb einer 

Gesprächssituation oder eines Satzes zwischen zwei oder mehreren Sprachen ermöglichen 

(Poplack 1980, S. 583).  

Dieser Arbeit liegt die Intention zugrunde, das Phänomen des Code-Switching während 

Hausübungssituationen in einem familiären Umfeld zu beleuchten. Die Frage wann und aus 

welchem Grund Code- Switching erfolgt, soll anhand einer qualitativen Analyse beantwortet 

werden.  

Die hier dargestellte Untersuchung beginnt mit einem theoretischen Teil, der Grundlagen 

und theoretische Aspekte der Mehrsprachigkeit abbilden soll. Eine umfassende 

Auseinandersetzung mit der Literatur ermöglicht dabei einen Einblick in den 

Forschungsstand. Das Thema Code-Switching umfasst den größeren Teil der Arbeit. 

Zunächst soll das Phänomen definiert und ein Überblick über soziolinguistische, 

psycholinguistische und grammatisch-syntaktische Aspekte geschaffen werden. 

Grundbegriffe und Aspekte des Code-Switching werden im Zuge dessen vorgestellt, um die 

Ergebnisse des empirischen Teils durch die theoretische Ausarbeitung analysieren zu 

können. Die in diesem Abschnitt erworbenen theoretischen Erkenntnisse und Modelle bilden 

eine wichtige Grundlage für den empirischen Teil der Arbeit. Dieser befasst sich mit der 

empirischen Untersuchung des Code-Switching während der Hausübungssituation in einer 

Familie mit türkischem Migrationshintergrund. Beispiele aus dem Korpus werden dabei 

analysiert und mit dem theoretischen Abschnitt der Arbeit in Verbindung gebracht.  
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I. Theoretischer Teil  

2. Begriffserklärungen zum Bilingualismus  

 

Da sich diese Arbeit mit Zweisprachigkeit befasst, soll in diesem Kapitel der Begriff des 

Bilingualismus näher erläutert werden, auch wenn die Literatur viele unterschiedliche 

Definitionen aufweist. Daran knüpft eine Auseinandersetzung mit Formen der 

Mehrsprachigkeit an.   

 

 2.1 Bilingualismus – Definitionsmöglichkeiten 

 

Mit der Recherche des Forschungsfeldes der Zweisprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit 

wurde auch die Frage aufgeworfen, ab wann eine Person als einsprachig oder mehrsprachig 

bezeichnet werden kann. Die Bilingualismusforschung setzt sich seit ihrem Entstehen mit 

dieser Frage auseinander (Riehl 2004, S.63).  In der Literatur werden die Begriffe 

„Bilingualismus“, „Zweisprachigkeit“ oder auch „Mehrsprachigkeit“ oft synonym 

gebraucht.  

In den entsprechenden Büchern und Quellen werden verschiedene Aspekte des 

Bilingualismus behandelt – eine einheitliche Definition lässt sich nicht finden. In den 

verbreiteten Begriffsbestimmungen kommen unterschiedliche Kriterien zum Tragen. Häufig 

spielt das Kriterium des Beherrschungsgrades der Sprachen eine wesentliche Rolle, was sich 

in der Literatur entsprechend widerspiegelt. Die Definitionen sind teilweise sehr ähnlich, 

doch es sind ebenfalls Beschreibungen zu finden, die erhebliche Differenzen aufweisen.  

 

Der folgende Abschnitt soll einen Einblick in die einschlägige Fachliteratur liefern und 

aufgreifen, welche unterschiedlichen Anschauungen möglich sind. Dabei wird ersichtlich, 

dass die Beschreibungsversuche in einem Kontinuum zwischen zwei Extremen angeordnet 

sind.  

 

Für den Sprachwissenschaftler Bloomfield können Personen nur dann als bilingual 

angesehen werden, wenn sie beide Sprachen vollständig auf muttersprachlichem Niveau 
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beherrschen und eine perfekte Kompetenz in beiden Sprachen vorhanden ist. Bloomfield 

spricht dabei von „native- like control of two languages“ (Bloomfield 1933, S.56).  

 

Auch Braun definiert Zweisprachigkeit in ähnlicher Weise:  

 
„Unter Mehrsprachigkeit ist aktive vollendete Gleichbeherrschung zweier oder mehrerer 

Sprachen zu verstehen, ohne Rücksicht darauf, wie sie erworben ist.“ (Braun 1937, S.115 

zit. nach Kremnitz 1990, S.21).  

 

Im Laufe weiterer Untersuchungen sieht Braun jedoch ein, dass seine Definition an einen 

Extrempunkt grenzt und nur in sehr seltenen Fällen vorkommt (Kremnitz 1994, S.21).  

 

Macnamara hingegen vertritt eine diametral entgegengesetzte Position und beschreibt 

bilinguale Personen wie folgt: „Persons who posses at least one of the language skills even 

to minimal degree in their second language“ (Macnamara 1967, S.58).  
 

Im Vergleich zu Bloomfield setzt Macnamara bei seiner Definition von Zweisprachigkeit 

minimale Kompetenzen voraus und spricht bereits davon, wenn auch nur wenige Worte in 

der Zweitsprache verstanden werden und die SprecherInnen die zweite Sprache in einem 

sehr geringen Ausmaß sprechen, schreiben oder lesen können (Macnamara 1967, S.58- 77).   

 

Auch Bußmann liefert ähnlich wie Macnamara eine großzügige Definition von 

Bilingualismus. In seinem Lexikon der Sprachwissenschaft beschreibt er Bilingualismus als 

Sonderfall des Multilingualismus, bei der SprecherInnen die Fähigkeit besitzen, sich in zwei 

Sprachen auszudrücken (Bußmann 1990, S. 134). Mit Mehrsprachigkeit bezeichnet 

Bußmann nicht nur die Mehrsprachigkeit einer einzelnen Person, sondern auch die 

Mehrsprachigkeit innerhalb einer Gesellschaft (Bußmann 1990, S.136). Die Definition von 

Bußmann ist sehr allgemein gehalten, denn er lässt bei seiner Beschreibung den 

Beherrschungsgrad der Sprachen völlig außer Acht.  

 

Ein weiteres Kriterium ist die Funktion, die in der Definition von Mackey vorkommt. Für 

ihn ist eine Person bilingual, wenn in beiden Sprachen ähnliche linguistische Fähigkeiten zu 

finden sind, die in jeder Situation gleichermaßen verwendet werden können. Bilinguale 

SprecherInnen sollen demzufolge gleiche Kompetenzen in allen Themen und Gebieten 

vorweisen und alternierend zwei Sprachen gebrauchen können (Mackey 1987, S.16).  
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Damit von Bilingualismus ausgegangen werden kann, sollte nach Oksaar die Sprecherin 

bzw. der Sprecher in der Lage sein, situationsabhängig von der einen Sprache in die andere 

zu wechseln (Oksaar 1980, S. 43).  

 

Auch Grosjean setzt sich mit dem Thema der Mehrsprachigkeit auseinander und 

charakterisiert bilinguale Personen als jene, die mehr als nur eine Sprache regelmäßig 

gebrauchen und dazu fähig sind, diese im Alltag zu verwenden (Grosjean 1988, S.131- 149).  

 

Um sich als mehrsprachig bezeichnen zu können, ist es nach Tracy nicht notwendig, von 

Geburt an mit mehreren Sprachen aufgewachsen zu sein. Tracy stellt sich gegen die extreme 

Forderung, beide Sprachen müssten auf muttersprachlichem Niveau beherrscht werden, um 

von Bilingualismus sprechen zu können, denn der Wortschatz und stilistische Ressourcen 

sind auch bei MuttersprachlerInnen unterschiedlich ausgeprägt (Tracy 2014, S.17).  

 

Sabine Dengescherz führte am Zentrum für Translationswissenschaften der Universität 

Wien eine Studie zum Thema Mehrsprachigkeit durch und zeigte dabei, dass selbst Lehrende 

Mehrsprachigkeit in unterschiedlichster Art perzipieren und definieren. Die Mehrheit der 

teilnehmenden Personen (knapp 25 Prozent) gab an, dass wir „eigentlich ohnehin alle 

mehrsprachig“ seien, weil „wir mit verschiedenen Registern, Varietäten und Dialekten 

aufwachsen.“ (Dengscherz 2015, S.68). Für knapp 19 Prozent der TeilnehmerInnen ist ein 

Individuum dann mehrsprachig, wenn ein hohes Sprachniveau vorhanden ist und „zwei bzw. 

drei Sprachen so gut wie perfekt beherrscht“ werden (Dengscherz 2015, S. 69). Ähnlich wie 

in der Definition von Bloomfield können 17 Prozent der Befragten nur dann eine 

Mehrsprachigkeit feststellen, wenn „eine Person mindestens zwei Sprachen so gut wie 

perfekt beherrscht“. Auch das Verständnis von Mehrsprachigkeit, wie es bei Bußmann und 

Macnamara vorkommt, ist in der Studie vertreten. Um zu den mehrsprachigen 

SprecherInnen gezählt werden zu können, ist für zehn Prozent ausreichend, „sich in 

mindestens zwei Sprachen verständigen zu können“ (Dengscherz 2015, S.68).  

 

Dengscherz zeigt in ihrer Studie, dass selbst nach jahrelanger Forschung keine einheitliche 

Definition von Mehrsprachigkeit möglich ist. Zum einen ist das Sprachniveau ein 

ausschlaggebender Faktor und zum anderen die Frage, wie bzw. zu welchem Zeitpunkt die 

Sprache erlernt wurde (Dengscherz 2015, S.69).  
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 2.2 Diglossie  

 

Der Terminus der Diglossie fand seine Verwendung erstmals 1885, um die sprachliche 

Situation Griechenlands zu beschreiben, die durch die Verwendung von zwei 

nahverwandten Sprachformen geprägt war. Seinen Ursprung findet der Begriff Diglossie 

daher in Griechenland – er ist das Äquivalent zum Begriff „Zweisprachigkeit“. Charles 

Ferguson prägte den Terminus Mitte des 20. Jahrhunderts, und nach seinem Artikel 

„Diglossia“ wurde er im wissenschaftlichen Diskurs als zentraler Begriff aufgenommen.  

Ferguson verwendete diesen Ausdruck, um aufzuzeigen, dass eine Sprache unterschiedliche 

Funktionen übernehmen kann. Er beschreibt eine besondere Art der gesellschaftlichen 

Mehrsprachigkeit, in der zwei Varietäten einer Sprache oder zwei nahverwandte Sprachen 

nebeneinanderstehen (Kremnitz, 2004, S. 159). Anders als beim Bilingualismus, der die 

Verwendung von zwei unterschiedlichen Sprachen bezeichnet, meint Diglossie zwei 

verschiedene „Varianten“ einer Sprache, die in der Gesellschaft Gebrauch finden (Romaine 

1995). Riehl schreibt, dass Sprachen oder Varietäten von Sprachen auf unterschiedliche 

Domäne verteilt seien, und nennt die Beispiele „Hochdeutsch“ und „Schweizerdeutsch“. Die 

Sprachen gehorchen einem geregelten System und treten dabei wenig oder gar nicht in 

Kontakt. Sie werden nicht in gleichen Situationen benutzt, da eine funktionale Regelung in 

der Gesellschaft stattfindet. Sind davon zwei Sprachen betroffen, so spricht man von 

Diglossie, wenn jedoch von mehreren Sprachen die Rede ist, wird der Begriff „Triglossie“ 

eingesetzt (Riehl 2014, S. 13).  

 

Ferguson trifft die Unterscheidung zwischen der hohen H-Varietät und der niedrigen L-

Varietät, die unterschiedliche Funktionszuschreibungen in der Gesellschaft haben. Die H-

Varietät ist die übergeordnete Sprache mit hohem Prestige und wird im öffentlichen Raum, 

in der Schule, am Arbeitsplatz, in der Kirche, in der Politik und bei offiziellen Anlässen 

benutzt. Die H-Varietät ist eine angesehene Form, die auch im schriftlichen Bereich 

vorherrscht, doch in der Familie und unter Freunden nicht zum Einsatz kommt, da sie eher 

in formellen Kommunikationssituationen auftritt. Die L-Varietät hingegen ist im 

mündlichen Sprachgebrauch vertreten und wird in informellen Kontaktsituationen 

eingesetzt. Meist wird die L-Varietät auf natürliche Art von den Eltern oder der Familie 

erlernt und ist die sogenannte Volkssprache. Diese Sprache wird in nicht-offiziellen 

Bereichen angewendet. Ferguson schreibt, dass Angehörige einer Diglossie-Gesellschaft die 
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H-Varietät in ihrem alltäglichen Gebrauch nicht nutzten (Kloss 1976, S.313- 323). In der 

österreichischen Gesellschaft ist die H-Varietät das Standarddeutsch und die V-Varietät der 

Wiener Dialekt (Falkner 1998, S. 4). Um die sprachliche Variation in Österreich zu 

beschreiben, schlägt Muhr (2013) den Begriff der komplexen Diglossie vor. Der 

Sprachgebrauch in Österreich ist dadurch gekennzeichnet, dass in alltäglichen Situationen 

regionale Varietäten des österreichischen Deutsch vertreten sind, während in formellen 

Situationen formale schriftbasierte Standards eingesetzt werden. Der Gebrauch der 

Varietäten ist durch einen Wechsel gekennzeichnet, der je nach beruflichen oder privaten 

Situationen stattfindet (Muhr 2013, S. 258f).  

 

Ferguson definiert Diglossie wie folgt:  

„Diglossia  is a relatively stable language situation in which, in addition to the primary 

dialects of the language (which may include a standard or regional standards), there is a 

very divergent, highly codified (often grammatically more complex) superposed variety, the 

vehicle of a large and respected body of written literature, either of an earlier period or in 

another speech community, which is learned largely by formal education and is used for 

most written and formal spoken purposes but is not used by any sector of the community for 

ordinary conversation.“ (Ferguson 1959: 336) 

In seinem Modell veranschaulicht er vier Beispiele: (Riehl 2014, S. 16). 

o klassisches versus Umgangsarabisch in Ägypten  

o Schriftdeutsch versus Schweizerdeutsch in der deutschsprachigen Schweiz 

o Französisch versus Creole in Haiti 

o die griechische Schriftsprache Katharevusa gegenüber der Volkssprache Dhimotiki 

in Griechenland 

Bei den Beispielen handelt es sich um Varietäten der gleichen Sprache oder nahverwandter 

Sprachen.  

 

Die H-Varietät und L-Varietät differieren in einigen Bereichen, weil sie unterschiedliche 

Funktionen haben. Bei seiner Forschung konzentriert sich Ferguson ausschließlich auf 

Situationen, in denen zwei Varietäten einer Sprache vorkommen. Die stabilen 

Sprachsituationen, die von ihm gewählt werden, entsprechen selten der Realität. Die 
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Sprachen unterliegen einer strengen Hierarchie, bei der die hohe Varietät, die ausschließlich 

in formellen Situationen vorkommt, einer niedrigen Varietät gegenübergestellt wird.  

 

Fishman ergänzt und erweitert den Begriff der Diglossie. Der Erwerb der Sprachen und 

Varietäten findet in unterschiedlichen Situationen statt. Die Verwendung einer Varietät in 

einem falschen Kontext bricht die Regeln der kommunikativen Kompetenz (Riehl 2009, S. 

16). Laut Fishman (1967) treten viele Sprachen in Ländern miteinander in Kontakt. Auf 

türkische MigrantInnen in Österreich bezogen bedeutet das Modell von Fishmann, dass die 

Erstsprache Türkisch mit der L-Varietät gleichzusetzten ist, da sie in familiären Situationen 

und in der alltäglichen Kommunikation gebraucht wird. Die H-Varietät mit hohem Prestige 

ist somit die deutsche Sprache, da diese für das Erreichen eines sozialen Status notwendig 

ist und auch in Schulen und formellen Situationen gebraucht wird.  (Gümüsoglu 2007, S. 

44).  

 

Fishman unterscheidet zwischen Diglossie als gesellschaftlicher Konstruktion und 

Bilingualismus als individueller Mehrsprachigkeit. Er übernimmt das Diglossie-Modell von 

Ferguson und verwendet den Begriff für die Zweisprachigkeit, die in gleichen 

geographischen Gebieten gesprochen wird. Die H-Varietät entspricht in seinem Modell der 

dominanten prestigebesetzten Sprache, während die L-Varietät die Einwanderersprache ist. 

In Abbildung 1 sind die möglichen Konstellationen zu sehen: 

 

Abbildung 1: Bilingualismus und Diglossie nach Fishman (Fishman 1971, S. 89) 

Die erste Konstellation tritt in der Schweiz und in Belgien auf. Als Beispiel für das zweite 

Modell, welches durch Migration entstanden ist, nennt er die USA. EinwanderInnen nahmen 

ihre Sprachen mit, für die keine getrennten Funktionen ausgeprägt wurden. Die dritte 
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Konstellation ist ein Beispiel für das alte Russland, in der die Herrschaftsschicht und die 

Bevölkerung zwei unterschiedliche Sprachen gebrauchten und nur wenig Kontakt 

zueinander hatten. Nach Fishman ist es sehr schwer, Beispiele für das letzte Modell zu 

finden, da es sich um Situationen ohne Sprachkontakt handeln würde (Riehl 2009, S. 19).  

 

2.3 Theorien des Zweitspracherwerbs – Einfluss der L1 

 

Verschiedene Theorien im Hinblick auf den Zweitspracherwerb wurden entwickelt, von 

denen einige im nächsten Kapitel näher erläutert werden. Werden diese Hypothesen 

miteinander verglichen, ist auffällig, dass die Abhängigkeit zwischen Erstsprache und 

Zweitsprache in allen Theorien fokussiert wird.  

 

2.3.1 Identitätshypothese 

 

Die Identitätshypothese behauptet, dass das Erlernen einer Erstsprache und Zweitsprache 

ident verlaufe und gleichen Mustern unterliege. Beim Erwerb einer Sprache sei es nicht von 

Relevanz, ob zuvor schon eine Sprache erworben wurde. Beim Erlernen einer Sprache, 

gleichviel ob es sich um die Erst- oder Zweitsprache handelt, werden mentale Prozesse 

aktiviert, die im Wesentlichen ident sind. Jeder Mensch besitzt angeborene kognitive 

Fähigkeiten, die dazu dienen, sprachliche Muster zu erkennen. Diese Universalgrammatik 

macht es möglich, jede Sprache zu erlernen. ZweitsprachenlernerInnen können durch 

sprachgenetische Anlagen die Zweitsprache nach dem Muster ebenso erwerben, wie sie den 

kindlichen Erstspracherwerb durchlaufen haben. Die Erstsprache und darin angeeignetes 

Wissen spielen dabei keine Rolle – treten Fehler auf, so sieht die Identitätshypothese diese 

als notwendig an, eine gelungene Entwicklung durchzulaufen (Kniffka & Siebert-Ott 2009, 

S.33). Interlinguale Prozesse, die Fehler verursachen, sind: (Bausch & Kasper 1979, S. 3ff):  

 

o Übergeneralisierung: Diese tritt auf, wenn internalisierte Regeln auf Bereiche 

angewendet werden, in denen sie keine Gültigkeit haben. Hier werden z.B. 

Wortstämme übertragen oder es wird nur eine bekannte Präposition eingesetzt bzw. 

werden Präpositionen ausgelassen (Kniffka & Siebert- Ott 2009, S.48).  
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o Simplifizierung findet statt, wenn komplexe Formen vereinfacht verwendet werden. 

Unter diese Kategorie fällt der fehlende Gebrauch von konjugierten Verben. 

Stattdessen werden Sätze oft nur mit infiniten Verben aufgebaut, z.B.: „Ich machen 

das fertig.“ Außerdem werden Artikel und Flexionsendungen ausgelassen (Bausch 

& Kasper 1979, S. 3-28).  

o Regularisierung bedeutet, dass eine reguläre Vergangenheitsbildung bei 

unregelmäßigen Verben vorgenommen wird. Folgender Fehler ist ein Beispiel dafür: 

gehen – *gegeht. Lerner neigen dazu, regelmäßige Konjugationsformen bei starken 

Verben anzuwenden (Bausch & Kasper 1979, S. 3-28).  

 

2.3.2 Interdependenzhypothese 

 

Damit der Sprachenerwerb die kognitive Entwicklung der Sprecherin bzw. des Sprechers 

positiv beeinflussen kann, muss nach der Interdependenzhypothese ein bestimmtes 

minimales Niveau in den Sprachen erreicht sein. Dieses bezieht sich auf Kompetenzen in 

der Erstsprache, denn letztere liefert eine erste Struktur für den weiteren Erwerb von anderen 

Sprachen. Graf beschreibt die Erstsprache als „Grundlage für die sprachliche Entwicklung 

des Kindes.“ (Graf 1987, S.21) 

 

Cummins geht davon aus, dass das Niveau der Erstsprache und Zweitsprache im engen 

Zusammenhang miteinander stünden. Je bessere Kompetenzen in der Erstsprache vorhanden 

seien, umso besser könne die Sprecherin bzw. der Sprecher die eigene Zweitsprache 

beherrschen. Zeigt die Person in der Erstsprache jedoch nur mangelhafte Kenntnisse, so wird 

auch die zweite Sprache nur schwach gesprochen (Cummins 1997).  

Nach Cummins ist es wichtig, dass nicht nur die Muttersprache, sondern auch die 

intellektuelle Entwicklung ein bestimmtes Niveau erreicht hat, damit ein Individuum 

erfolgreich zwei Sprachen erwerben kann (Cummins 2000). Demnach ist es von Bedeutung, 

dass „Kinder von Sprachminderheiten“ auch in ihrer Muttersprache Lesen und Schreiben 

können (Riehl 2009, S75).  
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Eine Studie von Aytemiz lässt erkennen, dass türkische Migrantenkinder, die bereits in der 

Türkei die Schule besuchten und später nach Deutschland kamen, erfolgreicher waren als 

SchülerInnen, die in Deutschland eingeschult wurden (Aytemiz 1990 zit. nach Riehl 2009, 

S.75). Der Grund für dieses Ergebnis ist, dass die schriftsprachliche Sozialisation schon 

gewisse Strukturen bildet, die positive Auswirkungen auf den Erwerb der Zweitsprache nach 

sich ziehen (Riehl 2009, S.75). 

 

2.3.3 Kontrastivhypothese  

 

VertreterInnen der Kontrastivhypothese gehen davon aus, dass die Erstsprache den 

Lernprozess der Zweitsprache stark beeinflusse. In den Mehrsprachigkeitsmodellen wird 

dem Aspekt der gegenseitigen Sprachbeeinflussung, der sogenannten Interferenz, große 

Bedeutung zugeschrieben.  

Die Kontrastivhypothese nimmt an, dass vorher erworbene Sprachen und vor allem die 

Erstsprache einen großen Einfluss auf den Spracherwerb hätten (Jörg Roche & Terrasi Haufe 

2018, S. 69).  

 

Die Lernerin bzw. der Lerner greift auf das eigene sprachliche Repertoire in der Erstsprache 

zurück, wenn benötigte Strukturen der Zweitsprache noch nicht ausgeprägt sind. Während 

des Erwerbsprozesses werden Regeln und Muster der Erstsprache auf die Zweitsprache 

transferiert – somit werden sprachliche Defizite und Lücken überbrückt (Siebert-Ott 1997, 

S. 19). Robert Lado prägt den Begriff und vergleicht dabei Sprachsysteme. Die Erstsprache 

beeinflusst den Erwerb der Zweitsprache, da gleiche Strukturen und Regeln besser und 

leichter erlernt werden können. Unterschiedliche Strukturen hingegen können den 

Lernfortschritt verlangsamen. Dabei wird zwischen positivem und negativem Transfer 

unterschieden, was in einem weiteren Kapitel näher erläutert wird.  

 

Nach der Kontrastivhypothese können LernerInnen Elemente und Eigenschaften der 

Erstsprache auf die Zweitsprache übertragen, da die Zweitsprache nach dem Modell der 

Erstsprache angeeignet wird. Wenn die Übertragung der Regeln in beiden Sprachen ident 

ist, spricht man von einem positiven Transfer. Negativer Transfer liegt vor, wenn Strukturen 
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der Erstsprache sich von Strukturen der Zweitsprache erheblich unterscheiden (Königs 2010, 

S.754). Schwierigkeiten treten auf, wenn Elemente, die in der Zweitsprache gelernt wurden, 

in der Erstsprache nicht existieren. Ähnlichkeiten sprachlicher Strukturen können jedoch 

ebenfalls Fehler verursachen. Kritisch anzumerken ist, dass die Kontrastivhypothese 

defizitorientiert ist. Fehler werden als Schwächen der LernerInnen gesehen, und der 

Erwerbsprozess sowie damit verbundene Lernfortschritte werden dabei nicht fokussiert 

(Heyd 1991, S.14).  

 

2.3.4 Interlanguage-Hypothese 

 

Die Interlanguage-Hypothese wurde 1972 von Selinker geprägt und umfasst sowohl die 

Kontrastivhypothese als auch die Identitätshypothese. Es sind Elemente aus der Erst- und 

Zweitsprache vorhanden und zusätzlich unabhängige sprachliche Merkmale, die nicht einer 

der beiden Sprachen zugeordnet werden können. LernerInnen einer Zweitsprache erreichen 

unterschiedliche Zwischenstadien. Dabei handelt es sich um ein Sprachensystem, das sehr 

flexibel ist und sich kontinuierlich entwickelt und verändert, was als Interlanguage 

bezeichnet wird. Die Zweitsprache wird durch sukzessives Herausfiltern von Merkmalen 

dieser gelernt (Kniffka & Siebert Ott 2009, S. 44). Lernende stellen dabei Hypothesen auf, 

nach welchen Regeln und Strukturen die Zweitsprache funktionieren könnte. Durch den 

ständigen Input und die Überarbeitung ist der Erwerbsprozess von Dynamik gekennzeichnet. 

Während der Entwicklung der Interlanguages kann auch eine Regression stattfinden. 

LernerInnen der Sprache bleiben auf einer Erwerbsstufe, und es werden weder Fortschritte 

noch Rückschritte verzeichnet. Die Sprache wird nicht mehr weiterentwickelt, was unter 

dem Begriff der Fossilisierung zusammengefasst wird (Schmölzer-Eibinger 2005, S.134).  

 

Im Unterschied zur Kontrastivhypothese werden unter dieser Perspektive Fehler als wichtig 

und erforderlich eingestuft, und es herrscht eine positive Einstellung ihnen gegenüber, weil 

sie als zu dem dynamischen Charakter des Erwerbsprozesses gehörend betrachtet werden 

(Königs 2010, S.754-764).  
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2.3.5 Schwellenhypothese 

 

Die Schwellenhypothese von Cummins fußt auf der Annahme, dass die Erstsprache eine Art 

Referenzfunktion übernehme und somit eine Wirkung auf die kognitive Entwicklung habe, 

was in der Folge einen Einfluss auf den Erwerb einer Zweitsprache zeige. Eine hohe 

Kompetenz in der Erstsprache wird demnach als eine Voraussetzung für den Erwerb einer 

zweiten Sprache aufgefasst, und ein erfolgreicher Erwerb der Zweitsprache bildet wiederum 

die Grundlage für die Entwicklung höherer kognitiver Kompetenzen. Der Bilingualismus 

habe, wie angenommen wird, eher einen positiven Einfluss auf die Intelligenz, wenn beide 

Sprachen gut beherrscht werden (Jörg Roche & Terrasi Haufe 2018, S.69).  

 

Cummins demonstriert bei seinem Modell drei Schwellen, die das Kompetenzniveau der 

Sprachen darstellen. Die unterste Stufe symbolisiert den Bereich des Semilingualismus. 

Bilinguale SprecherInnen verfügen in beiden Sprachen über nicht ausreichende 

Sprachfähigkeiten – dies hat eine negative Beeinflussung der kognitiven Entwicklung zur 

Folge. Ein niedriges Niveau liegt vor, wenn die unterste Schwelle nicht erreicht werden 

kann. Wenn die Person zur zweiten Schwelle gelangt, bedeutet dies, dass nur eine Sprache 

gut beherrscht wird. Auf die kognitive Entwicklung hat dies keinen Einfluss, weder in 

positiver noch negativer Sicht.  Zweisprachige erzielen ein hohes Niveau, wenn sie bei der 

oberen Schwelle ankommen und somit beide Sprachen gut entwickelt sind. Dies äußert sich 

als positiver Einfluss auf die kognitive Entwicklung (Skutnabb-Kangas 1981, S.223).  

In Abbildung 2 wird das Modell der Zweisprachigkeit von Skutnabb-Kangas grafisch 

veranschaulicht: 
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Abbildung 2:„Threshold hypothesis“ nach Skutnabb-Kangas (Skutnabb-Kangas 1981, S.223) 

Positive oder negative Einflüsse des Bilingualismus werden in einen engen Zusammenhang 

mit dem Kompetenzniveau gestellt, welches von bilingualen SprecherInnen in beiden 

Sprachen erreicht wird. Zumindest das untere Schwellenniveau muss erzielt werden, um 

negative Effekte auszuschließen. Mit dem Überschreiten der oberen Schwelle können 

Bilinguale von positiven Auswirkungen profitieren. Ein additiver Bilingualismus liegt vor, 

wenn sich die kognitiv-akademische Sprachfähigkeit auf die gesamte Entwicklung des 

Kindes positiv auswirkt. Wird die untere Schwelle zwar überschritten, die obere aber 

dennoch nicht erreicht, spricht man vom „dominanten Bilingualismus“ (Triarchi-Herrmann 

2003, S. 5). 
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2.4 Formen des Bilingualismus 

 

2.4.1 Semilingualismus  

 

Der Begriff des Semilingualismus, auch „doppelte Halbsprachigkeit“ genannt, wurde 1968 

von dem finnischen Sprachforscher Hansegard geprägt – er beschreibt unzureichende 

Kenntnisse des Sprechers in der Muttersprache sowie in der Zweitsprache.  

Der Sprachforscher untersuchte finnische Kinder, die in Schweden die Schule besuchten, 

und stieß dabei auf deren problematischen Sprachgebrauch in Finnisch und Schwedisch 

(Skutnabb- Kangas 1984). SprecherInnen weisen diesem Phänomen nach schwerwiegende 

Mängel im Bereich der kognitiv-akademischen Sprachfähigkeit auf, denn die bilinguale 

Kompetenz ist nicht ausreichend entwickelt. Der Alltagssprachgebrauch ist davon jedoch 

kaum betroffen (Graf 1987, S.19). 

  

Hansegard unterteilt bei seiner Darstellung des Begriffs die doppelte Halbsprachigkeit in 

quantitative und qualitative Merkmale. Quantitative Merkmale beschreiben das 

Sprachniveau und die Korrektheit des Sprachgebrauchs. Die qualitativen Merkmale 

hingegen beziehen sich auf die Fähigkeit, neue Äußerungen zu tätigen, die Beherrschung 

der kognitiven und emotionalen Sprachfunktionen sowie die Kenntnisse über 

Wortbedeutungen (Skutnabb-Kangas & Toukomaa 1976, S.21ff.).  

 

Betroffen von doppelter Halbsprachigkeit sind vor allem MigrantInnen, die sich in ihrem 

Gastland nur wenig in die Gesellschaft eingliedern und fast isoliert von der Bevölkerung 

leben, demgegenüber jedoch von ihrem Herkunftsland getrennt sind und somit sukzessive 

ihre Muttersprache verlernen. Das Problem dabei ist, dass sie der Muttersprache nach und 

nach verlustig gehen, noch bevor sie die Sprache des Gastlandes auf einem Niveau 

beherrschen, auf dem sie kommunikativen Anforderungen gerecht werden können (Baetens 

Beardsmore 1982, S.10).  

 

Nach Daller entstehen mangelhafte Kenntnisse, wenn die Sprecherin oder der Sprecher eine 

Zweitsprache erwirbt, noch bevor ihr bzw. sein Erstspracherwerb vollendet ist. Da in diesem 
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Fall beide Sprachen nur unvollständig erlernt werden, können diese Personen ihre 

Kompetenzen nicht erweitern. Zusätzlich wird während des Erwerbs der Zweitsprache die 

Erstsprache geschwächt, was den Verlust der Erstsprache zur Folge hat (Daller 1999).  

 

Der Begriff des Semilingualismus hat desgleichen für große Kritik gesorgt (vgl. Skutnabb- 

Kangas 1984):  

o Sprachen werden situationsbedingt eingesetzt, und folglich ergeben sich 

Kontexte, in denen SprecherInnen in einer Sprache hohe Kompetenzen 

vorweisen können, in anderen Situationen hingegen mangelhafte Kenntnisse 

erkennen lassen.  

o Sprachkompetenzen werden durch Sprachtests festgestellt, die jedoch 

kritisch zu betrachten sind, denn wie bei anderen Testungen handelt es sich 

hierbei um eine Art Stichprobe aus dem gesamten sprachlichen Verhalten 

einer Person.  

o Die Frage, ab wann eine Person in die Kategorie des Semilingualismus 

einzuordnen ist, kann nicht beantwortet werden, da keine objektiven 

Kriterien vorhanden sind (Hammer 1999, S. 58) 

o Skandinavische Länder distanzieren sich immer mehr von dem Begriff, denn 

MigrantInnen wird damit schon zu Beginn unterstellt, dass sie im Vergleich 

zu anderen schlechte Leistungen erbringen.  

o Es gibt verschiedene Gründe für eine mangelhafte Sprachentwicklung wie 

wirtschaftliche, politische oder soziale Ursachen (vgl. Hammer 1999, S.58).  

 

Zugewanderte Familien versuchen trotz des fehlerhaften Gebrauchs, mit ihren Kindern in 

der Fremdsprache zu kommunizieren, in dem Glauben, sie könnten ihnen damit den 

Schulbesuch erleichtern. Ein quantitativer und qualitativer Kontakt mit der Zweitsprache ist 

nicht eindeutig gegeben, um die Umgebungssprache zur starken Sprache zu entwickeln 

(Kiehlhöfers & Jonekeits 1998, S. 91).  

 

Neben Ausdrucksschwierigkeiten in beiden Sprachen sind Migrantenkinder auch mit 

psychosozialen Konflikten konfrontiert. Auf der einen Seite werden sie bei ihrem Versuch, 

die Umgebungssprache zu erlernen, von Personen, welche die Sprache sprechen, demotiviert 
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und zurückgewiesen, auf der anderen Seite macht ihre Erstsprache sie zu einer 

unerwünschten Migrantin bzw. einem unerwünschten Migranten. Folglich sind 

Sprachverweigerung und Identitätskrisen zu beobachten (Kielhöfer & Jonekeit 1998, S.91).  

Die Sprachfertigkeit bilingualer SprecherInnen kann zudem nicht mit der Sprachfertigkeit 

der Monolingualen verglichen werden, denn Zweisprachige besitzen zwei Sprachsysteme, 

die miteinander verbunden sind. Beide Sprachen beeinflussen sich gegenseitig, interagieren 

und entwickeln eine „vollständige Sprachkompetenz“ (Kiehlhöfer & Jonekeit 1998, S. 91).  

Die Zuschreibung der doppelten Halbsprachigkeit erfolgt auf einer empirischen Grundlage, 

die bilinguale Sprachkompetenz aus monolingualer Perspektive betrachtet (Dirim & 

Mecheril 2018, S. 210). Fehlen bei dem Vergleich mit monolingualen Standards 

Kompetenzen in einer oder beiden Sprachen, erfolgt die Zuschreibung „Semilingualismus“. 

Dabei wird nicht darauf geachtet, ob die jeweils andere Sprache diese Kompetenzbereiche 

ausgleichen (Dirim & Mecheril 2018, S.210).  

 

2.4.2 Funktionaler Bilingualismus  

 

Der funktionale Bilingualismus bezieht sich auf den Kontext der Sprache. Die Sprecherin 

bzw. der Sprecher wechselt die Sprache, um sich der Situation gemäß anzupassen und sich 

adäquat ausdrücken zu können. Sprachen verändern sich je nach Gesprächsinhalten, 

Gesprächspartnern oder durch räumliche Unterschiede. SprecherInnen gebrauchen ihre 

beiden Sprachen in unterschiedlichen Kontexten für verschiedenartige Zwecke (Baker 1996, 

S.11). Sofern sich eine Verständigung als nicht möglich erweist, wird die Situation erneut 

gestaltet, indem z.B. eine Dolmetscherin bzw. ein Dolmetscher eingesetzt wird.  

 

2.4.3 Rezeptiver und produktiver Bilingualismus 

 

Rezeptive oder auch passive Zweisprachigkeit liegt vor, wenn Individuen die Zweitsprache 

verstehen und auch Texte in dieser Sprache lesen können, jedoch Schwierigkeiten haben, 

Aussagen in dieser Sprache zu produzieren (Baker 1996, S. 6). Im Gegensatz zur rezeptiven 

Zweisprachigkeit steht der produktive Bilingualismus, bei dem die Sprechenden in der 
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zweiten Sprache sowohl mündliche als auch schriftsprachliche Kompetenzen entwickeln 

(Hoffmann 1991, S.24).  

 

2.4.4 Ausgewogener und unausgewogener Bilingualismus 

 

Von ausgewogenem Bilingualismus wird ausgegangen, wenn der Beherrschungsgrad von 

beiden Sprachen als gleich gewertet werden kann. Der ausgewogene Bilingualismus liegt 

vor, wenn beide Sprachen gleich gut beherrscht werden und dasselbe Niveau erreicht wurde. 

Sprachanregungen sind qualitativ und quantitativ in beiden Sprachen gleich, wenn eine 

balancierte Mehrsprachigkeit vorliegt. Ist bei einer Person eine Sprache dominanter als die 

andere, wird dies als unausgewogener Bilingualismus bezeichnet (Butler, Hakuta 2008, S. 

115).  

Sirim deutet beim asymmetrischen Bilingualismus auf Ähnlichkeiten hin, die beim 

rezeptiven Bilingualismus zu beobachten sind. Die Sprecherin bzw. der Sprecher ist zwar 

fähig, sich auszudrücken, sodass sie/er verstanden werden kann, umgekehrt hat die Person 

aber Probleme, ihr Gegenüber zu verstehen. Zweisprachige SprecherInnen besitzen eine 

schwächere und eine stärkere Sprache in ihrem Repertoire, die sich nach Sprech-, Hör-, 

Lese- und Schreibfertigkeiten differenzieren (Sirim 2009 S. 24).  

 

2.4.5 Additiver und subtraktiver Bilingualismus 

 

Der additive Bilingualismus wurde 1977 von Lambert eingeführt und beschreibt Situationen, 

in denen das Kind eine weitere Sprache dazulernt. Wichtig dabei ist, dass während diesem 

Prozess die Erstsprache dabei nicht vernachlässigt oder ersetzt wird. Beide Sprachen werden 

komplementär gebraucht. Das Kind erwirbt neben seiner Erstsprache eine weitere Sprache, 

was positive Auswirkungen zeigt, indem Interaktionsmöglichkeiten erweitert werden und 

Sprecher sich sozial und kognitiv weiterentwickeln. Dabei bilden die positive Einstellung 

und Wertschätzung der Gesellschaft gegenüber diesen Sprachen eine wichtige Rolle. 

Triarchi-Herrmann beschreibt Kinder, die vom additiven Bilingualismus betroffen sind, als 

sprachinteressierter, sprachoffener und intelligenter (Triarchi-Herrmann 2009, S. 18f.).  
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Gesellschaften, die eine negative Einstellung zu einer der beiden Sprachen haben, erzeugen 

subtraktiven Bilingualismus. Die Erstsprache des Kindes wird sukzessive durch die 

Zweitsprache ersetzt, die ein hohes Prestige in der Gesellschaft genießt (Wei 2000, S.6).  

Negative Auswirkungen der subtraktiven Mehrsprachigkeit sind oft bei Migrantenkindern 

mit z.B. finnischem Migrationshintergrund in Schweden oder türkischem 

Migrationshintergrund in Deutschland erkennbar. Eine extreme Ausprägung der 

subtraktiven Mehrsprachigkeit ist in der Fachliteratur als Semilingualismus zu finden 

(Triarchi- Hermann 2009, S. 24). Es ist jedoch hervorzuheben, dass die 

Bilingualismusforschung gegenwärtig positive Auswirkungen auf die Entwicklung des 

Kindes betont (Sirim 2009, S. 24).  

 

3. Einstellung zur Mehrsprachigkeit 

 

Die frühkindliche Mehrsprachigkeit wurde bereits seit der Jahrhundertwende von 

PsychologInnen kritisiert und als Problem dargestellt, mit der Begründung, dass die 

kognitive Entwicklung des Kindes dadurch verzögert werde. Ein weiterer Gedankengang 

und negativer Aspekt, der dabei hervorgehoben wird, ist, dass Mehrsprachigkeit zu einer 

Persönlichkeitsspaltung des Kindes führe und keine der beiden Sprachen richtig beherrscht 

werden könnte (Oksaar 1984, S.246). Grosjean sieht den Grund für die negative Einstellung 

darin, dass frühere Studien weder Geschlecht noch Alter berücksichtigten und der 

sozioökonomische Hintergrund der Testpersonen vollkommen außer Acht gelassen worden 

sei (Grosjean 1982, S. 220).  

 

Gegner der mehrsprachigen Erziehung gehen davon aus, dass diese Vorgehensweise zu einer 

Überforderung der Kinder führe und die Betroffenen dadurch weder die eine noch die andere 

Sprache richtig erwerben könnten. Dies haben zur Folge, dass semilinguale Individuen 

heranwachsen. Zudem hätten diese Kinder keine Muttersprache und fingen auch viel später 

mit dem Sprechen an als monolinguale Gleichaltrige. Es wird sogar davon ausgegangen, 

dass zweisprachige Kinder eine geringe Intelligenz aufweisen und eine gespaltene 

Persönlichkeit besitzen. Außerdem soll eine bilinguale Erziehung dazu führen, dass Kinder 

stotterten (Kielhöfer & Jonekeit 1998, S.10f.).  
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Auch die Sprachheilpädagogik hat lange Zeit die Defizite der Mehrsprachigkeit betont und 

in den Vordergrund gestellt. Therapeutische Maßnahmen wurden getroffen, und es wurden 

unterrichtliche Mittel eingesetzt, um dem Phänomen zu begegnen. Mehrsprachigkeit wurde 

dabei als Problem angesehen, während die Monolingualität als Sprache der Gesunden 

dargestellt wurde (Welling 1998, S.20).  

 

Braun schreibt in seinem Artikel über negative Auswirkungen und meint, dass Sprachen ein 

unterschiedliches linguistisches Schema hätten. Er geht somit von einer gegenseitigen 

negativen Beeinflussung aus, die sich in Stil und Aussprache erkennen lasse. Bilingual 

erzogene Kinder seien nicht in der Lage, ihre Gefühle und Gedanken sprachlich 

auszudrücken (Braun 1937, S.115).  

 

Der Hintergrund für dieses Gedankengut ist in der zeitgeschichtlichen Spanne zu finden, in 

der sich europäische Länder im Prozess der Nationalstaatenbildung befanden, als sie darauf 

ausgelegt waren, eine nationale Einheit und Identität zu bilden. Die nationale Sprache des 

Volkes hatte die wichtige Aufgabe, die Menschen einer Nation zusammenzuführen, und 

durch die Muttersprache konnte man in eine Volksgemeinschaft hineinwachsen. Dabei nahm 

die Toleranz gegenüber sprachlichen Varietäten sowie individueller Mehrsprachigkeit und 

gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit deutlich ab (Welling 1998, S.34).  

Heute ist die Hälfte der Weltbevölkerung mehrsprachig, und dennoch wird die 

Monolingualität in sprachwissenschaftlichen Theorien als Normalfall angesehen (Oksaar 

1984, S.247). Durch die Herausbildung von Nationalstaaten in Europa wird eine Meinung 

verankert, die Einsprachigkeit als Normalfall betrachtet, während Mehrsprachigkeit als 

Ausnahme aufgefasst wird (Christ 2009, S. 38).  

 

Die neuere Bilingualismusforschung vertritt eine andere Einstellung zu dem Thema. Neben 

den Gegnern, die negative Ansätze formulieren, gibt es ForscherInnen, die auf positive 

Auswirkungen der Mehrsprachigkeit hinweisen. Kielhöfer und Jonekeit fassen die 

Argumente für eine mehrsprachige Erziehung zusammen und nennen dabei den Aspekt, dass 

zweisprachige Kinder erfolgreicher seien, wenn es darum geht, eine weitere Sprache zu 

erlernen. Außerdem lassen sie größeres Interesse an Sprachen erkennen und könnten diese 

besser und effektiver einsetzen. Zudem seien Bilinguale anpassungsfähiger als 

Monolinguale (Kielhöfer & Jonekeit 1998, S.9f). Bilinguale SprecherInnen zeigen positive 

Auswirkungen, wenn es darum geht, sprachliche Unterschiede zu erkennen. Überdies 
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erzielen sie bei verbalen und nonverbalen IQ Tests bessere Ergebnisse als monolinguale 

SprecherInnen. (Grosjean 1982, S. 221- 223). 

 

4. Der Erwerb von Mehrsprachigkeit  

 

Bei den verschiedenen Arten von Zweit- oder Drittspracherwerb wird die Unterteilung in 

ungesteuerten und gesteuerten Zweitspracherwerb unternommen. Diese zwei Formen sind 

bei Migrantenkindern miteinander gekoppelt, da sie die Sprache sowohl durch den Kontakt 

zu ihrem Umfeld lernen als auch durch den Schulunterricht. Lernt das Kind eine zweite oder 

dritte Sprache als Kleinkind, spricht Christ vom frühkindlichen Bilingualismus, sofern der 

Erwerb ungesteuert erfolgt (Christ 2009, S. 32).  

 

Bei sprachlichen Aneignungsprozessen wird der Unterschied zwischen „Lernen“ und 

„Erwerben“ verdeutlicht. Ersteres wird ebenso als gesteuerter Spracherwerb bezeichnet und 

ist während Unterrichtssequenzen zu beobachten.  Von ungesteuertem oder auch 

natürlichem Spracherwerb wird gesprochen, wenn sprachliche Aneignungsprozesse nicht 

durch Sprachunterricht gelenkt werden (Kniffka & Siebert Ott 2009; S.28).  Auch Triarchi-

Hermann unterscheidet zwischen natürlicher und kultureller Mehrsprachigkeit. Während die 

natürliche Mehrsprachigkeit durch den alltäglichen Umgang erworben wird, wird kulturelle 

Mehrsprachigkeit durch ein System oder formalen Unterricht entwickelt. Diese Art des 

Lernens einer Sprache wird auch als „künstliche“, „schulische“ oder „gesteuerte“ 

Mehrsprachigkeit bezeichnet (Triarchi-Hermann 2009, S. 21).  

  

Der Fremdsprachenunterricht gehört somit der Kategorie des gesteuerten Spracherwerbs an. 

Während der gesteuerte Spracherwerb abhängig von Unterrichtseinheiten stattfindet, wird 

der ungesteuerte Spracherwerb in alltäglichen Kommunikationen durch den Kontakt mit 

dem sozialen Umfeld erlernt (Klein W. & Dimroth C. 2003, S.11).  

Kniffka und Seibert Ott beschreiben die Sprache, die ausschließlich in Unterrichtssequenzen 

erworben wird, als Fremdsprache, während die in alltäglichen Situationen angeeignete 

Sprache als Zweitsprache gekennzeichnet wird (Kniffka & Siebert Ott 2009; S.29). 

 

Wird eine zweite Sprache nach dem dritten Lebensjahr erlernt, spricht Ahrenholz von einem 

Zweitspracherwerb (Ahrenholz 2008, S. S. 5). Dabei ist die Zweitsprache notwendig, um 
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alltägliche Situationen zu bewältigen. Die oder der Zweitsprachenlernende ist nicht nur 

Situationen ausgesetzt, in denen mündliche Kommunikation verlangt wird, sondern ist durch 

den Besuch von Bildungsstätten, Ämtern und Behörden auch dazu angehalten, den 

Schriftverkehr zu lernen.  

 

Ein Kind in seinen ersten Lebensjahren eignet sich die Sprachkenntnisse ebenfalls 

ausschließlich durch Kontakt mit seinem Umfeld und somit ohne gesteuerten Unterricht an. 

In diesem Fall kann von einem natürlichen oder ungesteuerten Spracherwerb gesprochen 

werden. Ein weiteres Beispiel für ungesteuerten Spracherwerb sind EinwanderInnen, welche 

die Sprache in späteren Lebensjahren erst durch den Kontakt mit Menschen am Arbeitsplatz 

oder während ihrer Freizeit erworben haben. Kinder von EinwanderInnen treten sowohl 

während des Unterrichts als auch in natürlichen Situationen mit der Sprache in Kontakt und 

eignen sich diese zusammengesetzt aus gesteuertem und ungesteuertem 

Spracherwerb an (Kniffka & Siebert Ott 2009; S.29).    

  

Wird das Kriterium der Zeit für eine Differenzierung herangezogen, erfolgt eine 

Unterscheidung zwischen sukzessivem und simultanem Erwerb mehrerer Sprachen 

(Schneider 2015, S. 18).  

Beim simultanen Spracherwerb handelt es sich um einen gleichzeitigen Erwerb der 

Sprachen, indessen werden beim sukzessiven Erwerb Sprachen konsekutiv oder sequenziell 

gelernt. Beim gleichzeitigen Lernen ist das Kind von Geburt an regelmäßig mit zwei oder 

mehreren Sprachen in Kontakt. Schneider spricht in diesem Fall von bilingualem 

Erstspracherwerb. Den sukzessiven Erwerb hingegen nennt er „frühen Zweitspracherwerb“ 

(Schneider 2015, S. 18).  

 

Auch Apeltauer differenziert zwischen gleichzeitigem und nachzeitigem Spracherwerb. 

Der gleichzeitige Spracherwerb, auch „simultaner Spracherwerb“ genannt, wird unterteilt in 

den primären Bilingualismus und in die passive Zweisprachigkeit. Der primäre 

Bilingualismus ist bei Kindern zu beobachten, deren Eltern zwei unterschiedliche Sprachen 

sprechen. Die passive Zweisprachigkeit ist durch den unterschiedlichen Einsatz beider 

Sprachen gekennzeichnet. Dabei tritt die Sprache, welche häufiger verwendet wird, als 

starke Sprache in den Vordergrund, während die andere Sprache als passive Sprache in den 

Hintergrund rückt (Apeltauer 1997, S.68). 
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Triarchi-Hermann beschreibt zwei Arten, mehrsprachige Sprachkompetenzen zu erwerben. 

Er nennt dabei das Kriterium des Alters, verbunden mit der Art des Erwerbs und sozio- 

psychologischen Kriterien. Triarchi-Hermann differenziert aufgrund des Alters zwischen 

einer simultanen oder sukzessiven Mehrsprachigkeit. Ausschlaggebend für eine simultane 

Mehrsprachigkeit sei der Erwerb von zwei oder mehreren Sprachen gleichzeitig von Geburt 

an. Dies wird als echte Mehrsprachigkeit bezeichnet (Triarchi-Hermann 2009, S. 19).  

 

Der nachzeitige Spracherwerb (sukzessiver Spracherwerb) wird von Apeltauer in den 

frühen Zweitspracherwerb und in den späten Zweispracherwerb unterteilt. Ersterer ist im 

Alter von ca. drei Jahren bis ca. zehn Jahren zu beobachten, wenn bereits Basiswissen 

abrufbar ist und Grundzüge der Sprache vorhanden sind. Der späte Zweitspracherwerb wird 

erst nach dem elften Lebensjahr angesetzt und weist dann auch Probleme in Bezug auf 

Betonung und Sprechweise auf. Beginnt der Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter, ist 

ein gänzlicher Erwerb auszuschließen (Apeltauer 1997, S.73).   

 

Triarchi-Hermann geht von einer sukzessiven Mehrsprachigkeit aus, wenn die zweite oder 

dritte Sprache erst erworben wird, nachdem die Erstsprache bereits etabliert ist. Dies 

geschieht nach dem dritten Lebensjahr (Triarchi- Hermann 2009, S. 19).  

Der Grund für die sukzessive Erlernung einer Sprache kann aus einer bewussten 

Entscheidung resultieren, denn Eltern wollen oft, dass eine Sprache zuerst gefestigt wird, 

bevor eine weitere Sprache eingesetzt wird. Die Sprache, mit der sie beginnen, ist meist die 

schwächere Sprache in dem Land, denn Umweltfaktoren spielen anfangs noch keine Rolle 

(Grosjean 1982, S.174-175).  

 

Bildungseinrichtungen sollten auf das Grundwissen aufbauen, welches in der Muttersprache 

oder in einer anderen Sprache bereits erworben wurde. Jede weitere Sprache wird auf der 

Basis der Muttersprache oder einer vorher erlernten Sprache aufgebaut. Der Erwerb einer 

weiteren Sprache unterscheidet sich von dem Erwerb der Erstsprache, denn die Lernerin 

bzw. der Lerner verknüpft neue Inhalte mit zuvor erworbenen (Christ 2009, S.35).  
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4.1 Bilingualität in der Familie 

 

Kinder lernen sehr früh, mit der Verschiedenheit der Sprachen, denen sie im Alltag 

begegnen, umzugehen. Dabei können sie bereits den Unterschied verschiedener Register der 

Sprachen erkennen und wissen, dass jeder Mensch abhängig von Kommunikationspartner 

und der Kommunikationssituation einen anderen Sprachgebrauch anwendet. Auch wenn 

dabei das „Anderssprechen“ erkannt wird, kann nicht konkret benannt werden, worin die 

Unterschiede liegen und was genau das Anderssein ausmacht. Aus dieser Sicht kann auch 

der Wechsel zwischen Dialekten und Standardsprache als Mehrsprachigkeit verstanden 

werden. So ist Kindern also bewusst, dass in der Schule anders artikuliert wird als 

im Supermarkt oder dass die Eltern anders sprechen als ihre Freunde.  Sprache dient 

hierbei ausschließlich als Mittel der Kommunikation, um verstanden zu werden und 

Absichten mitteilen zu können. Sie wird also nicht erlernt, weil sie als wichtig erachtet wird 

(Christ 2009, S. 30). Aufgrund der Verwendung von Dialekten, Regiolekten, 

Gruppensprachen, Fachsprachen sowie der Standardsprache können Menschen bereits in 

ihrer Muttersprache als mehrsprachig betrachtet werden (Christ 2009, S. 32).  

 

Viele mehrsprachige Paare stellen sich die Frage, welche positiven oder negativen Effekte 

eine zweisprachige Erziehung mit sich bringt.  

Für eine gelungene zweisprachige Erziehung spielen mehrere Faktoren eine entscheidende 

Rolle. Die Einstellung zur Herkunftssprache und die Offenheit gegenüber der Sprache des 

Aufnahmelandes sind wesentliche Aspekte. Auch der soziale Status der Erstsprache und 

Zweitsprache sind zu berücksichtigen. Übernimmt ein Elternteil die Verantwortung für die 

Vermittlung der Erstsprache, während der andere die Umgebungssprache spricht, ist die 

Zweitsprache die schwächere Sprache. Abdelilah-Bauer schreibt in ihrem Buch, dass in 

dieser Konstellation außerfamiliäre Beziehungen das erste Problem der Spracherziehung 

darstellten. Der Elternteil, der in der Erstsprache mit dem Kind kommuniziert, empfindet es 

als Belastung, vor anderen Personen in der „fremden“ Sprache zu sprechen, denn sie will 

meist nicht unhöflich erscheinen und Personen in der Umgebung nicht ausschließen. In der 

Gesellschaft mit anderen wechseln die Betroffenen deshalb in die allgemeine 

Umgebungssprache und verwenden die Erstsprache nur dann, wenn sie mit dem Kind alleine 

sind. Diese Art der „heimlichen“ mehrsprachigen Erziehung zeigt keine Erfolge (Abdelilah- 

Bauer 2008, S. 160).  
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Nicht nur der Zeitpunkt, wann eine Sprache erworben wird, ist ausschlaggebend, sondern 

auch das Kriterium der kommunikativen Praxis innerhalb der Familie. Eltern entscheiden 

sich bewusst oder unbewusst für einen sprachlichen Umgang mit ihren Kindern. 

Grundsätzlich sind sechs Arten von zweisprachigen Familien zu unterscheiden, in denen 

bilinguale Kommunikation auftritt (Müller et.al. zit nach Schneider 2015, S. 20): 

 

o In dem ersten Fall haben die Eltern unterschiedliche Erstsprachen. Beide Partner 

kommunizieren in ihrer Erstsprache mit dem Kind, wobei eine dieser Sprachen auch 

die Umgebungssprache ist.  

 

o Im zweiten Fall sprechen beide Elternteile unterschiedliche Erstsprachen, und jeder 

spricht seine Sprache zu dem Kind, jedoch ist die Umgebungssprache eine andere. 

  

o In der dritten Konstellation sprechen beide Elternteile dieselbe Erstsprache, die auch 

mit der Umgebungssprache ident ist, jedoch kommuniziert ein Elternteil in einer von 

ihm gut beherrschten Zweitsprache mit dem Kind. Hier spricht man von einer 

künstlichen Zweisprachigkeit.  

 

o Im vierten Fall haben die Eltern eine idente Erstsprache, die Umgebungssprache ist 

jedoch unterschiedlich, und keines der beiden Elternteile kann ausreichende 

Kompetenzen in der Umgebungssprache aufweisen. Das Kind lernt die 

Umgebungssprache nicht von den Eltern, sondern von anderen Personen.  

 

o Beide Elternteile sprechen unterschiedliche Erstsprachen, wobei eine davon auch die 

Sprache der Umgebung ist. Beide Elternteile sprechen zu ihrem Kind in der Sprache, 

die nicht die Umgebungssprache ist.  

 

o In einer weiteren Konstellation besitzen die Eltern eine gemeinsame Erstsprache, die 

auch die Umgebungssprache ist. Beide sprechen jedoch in einer von ihnen gut 

gekonnten Zweitsprache zu dem Kind (Müller et.al 2011, S. 48- 52). 

In der zweisprachigen Erziehung ist die Motivation ein essenzieller Faktor. Kinder müssen 

eine Notwendigkeit darin erkennen, warum sie die schwächere Sprache gebrauchen sollten. 
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Die Umgebungssprache entwickelt sich zur dominanten Sprache, bis eine rezeptive 

Bilingualität die Folge ist. Dies ist zu beobachten, wenn Eltern die Umgebungssprache auf 

hohem Niveau beherrschen und wenig Kontakt mit SprecherInnen der anderen Sprache 

vorhanden ist (Grosjean 1982, S. 175). Die Einstellung zu seiner Mehrsprachigkeit ist für 

die sprachliche und emotionale Entwicklung des Kindes wichtig. Eine 

Sprachentwicklungsverzögerung ist die Folge, wenn es sich schämt, die eigene Sprache zu 

sprechen, und es als unangenehm empfindet, wenn ein Elternteil die Sprache spricht. Eine 

positive Entwicklung lässt sich dagegen erwarten, wenn das Kind darin Vorteile erkennt, 

eine Sprache zu beherrschen, und motiviert ist, die Sprache zu lernen und zu sprechen 

(Triarchi-Herrmann 2009, S. 114). Wenn das Kind davon ausgeht, dass eine Sprache nicht 

notwendig für eine Interaktion ist, besteht kein Grund, sie zu erlernen. Grosjean ist der 

Ansicht, dass sechs Monate ausreichten, um diese Sprache vollkommen zu vergessen. Eine 

Sprache, die in der Kindheit erlernt und vergessen wurde, kann jedoch wieder leichter erlernt 

werden als eine völlig neue Sprache, zu der man noch keinen Kontakt aufgebaut hat 

(Grosjean 1982, S. 179).  
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5. Code-Switching 

  

In diesem Kapitel soll ein Überblick über das Sprachkontaktphänomen des Code-Switching 

geliefert werden. Zunächst werden Definitionen aus der Fachliteratur vorgestellt und 

wichtige Code-Switching-Ansätze mit Beispielen aus dem Korpus illustriert. Anschließend 

werden andere Sprachkontaktphänomene und Abgrenzungen zum Code-Switching 

dargestellt.  

 

5.1 Definition von Code-Switching  

 

In der Literatur wird auf unterschiedliche Schreibweisen wie „code switching“, 

„codeswitching“ oder „Code-switching“ zurückgegriffen. Dem Vorschlag der Schreibweise 

„Code-Switching“ von Bußmann wird in dieser Arbeit gefolgt, denn diese Variante kommt 

in der deutschsprachigen Literatur häufig vor. Die verschiedenen Rechtschreibarten meinen 

jedoch alle das gleiche Phänomen, nämlich die Sprachmischung von Wörtern oder Sätzen 

in Kontexten (Müller et. al. 2011, S.187).  

 

All diese Begriffe skizzieren den Ablauf einer Unterhaltung, wie Zweisprachige während 

einer Konversation ihre Sprachen benutzen. Wird ein Begriff aus der Sprache A in dem 

Kontext von Sprache B benutzt, so wird dies als Sprachmischung bezeichnet. Der 

entstandene Satz weist sowohl Elemente aus Sprache A als auch aus Sprache B auf (Müller 

et.al 2011, S.187 f.).  

 

Code-Switching ist weit verbreitet und beschreibt ein Sprachphänomen, welches häufig bei 

Mitgliedern bilingualer Gruppen und mehrsprachigen Gesellschaften beobachtbar ist (Riehl 

2009, S.20). Dabei sind Individuen in der Lage, zwischen zwei oder mehreren Sprachen 

innerhalb eines Dialoges oder einer sprachlichen Äußerung hin- und herzuwechseln. Die 

Linguistik bezeichnet diesen Wechsel als Code-Switching oder Sprachwechsel (Arencibia 

Guerra & Müller 2009, S.103).  Auch Poplack definiert Code-Switching als „Wechsel von 

zwei Sprachen, der innerhalb eines Diskurses oder Satzes“ stattfindet (Poplack 1980, S.583).  
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Riehl (Riehl 2009, S.21) unterscheidet bei ihrer Definition zwischen Code-Switching zum 

einen sowie lexikalischem oder grammatischem Transfer zum anderen. Sie betont dabei die 

Wichtigkeit dieser Differenzierung, denn beim Code-Switching handle es sich um den 

Wechsel von einer Sprache in die andere, während beim grammatischen oder lexikalischen 

Transfer Elemente von der einen Sprache in das System der anderen eingebaut und integriert 

werden. Im ersten Fall kann eine einsprachige Zuhörerin bzw. ein einsprachiger Zuhörer 

einen Teil der Aussage verstehen, da sich die Sprachen nicht ändern. Im zweiten Fall 

hingegen verändert die Sprecherin bzw. der Sprecher die Gestalt der Sprache, die in der 

Folge von einsprachigen ZuhörerInnen nicht mehr verstanden werden kann.  

 

Bei der Mischung von Sprachen werden mehrere Möglichkeiten beschrieben. In der einen 

Variante tendieren SprecherInnen dazu, die Sprachen nicht zu verändern, jedoch innerhalb 

einer sprachlichen Äußerung zu mischen (Riehl 2009, S.20).  

 

Zum Beispiel:  

 

(1) „Okulda dersimi yaptım, die Hausaufgaben waren nicht schwer, o yüzden şimdi 

ders calışabilirim“ 

(„Ich habe meine Hausübung in der Schule gemacht, die waren nicht schwierig, 

deshalb kann ich jetzt lernen.“)  

 

Der Sprecher nimmt bei diesem Beispiel einen Wechsel vom Türkischen ins Deutsche vor 

und kehrt anschließend wieder zum Türkischen zurück.  

 

Eine weitere Möglichkeit dieser Sprachmischung ist, zwischen drei Sprachen zu wechseln. 

Code-Switching ist in der Sprachkontaktforschung ein Thema, welches für Diskussionen 

sorgt, denn ForscherInnen beziehen sich auf unterschiedliche Aspekte.  

 

Meisel sieht das Phänomen des Code-Switching als Fähigkeit und unterstreicht dabei, dass 

dies nicht als Defizit betrachtet werden solle. Mit dieser Fähigkeit können zweisprachige 

SprecherInnen ihre beiden Sprachen gleichzeitig benutzen – sie halten sich dabei an 

soziolinguistische, pragmatische und grammatische Regeln (Meisel 1994b, S.413ff.).   
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Scotton und Ury legen sich bei ihrer Definition von Code-Switching darauf fest, dass in einer 

Konversation die Verwendung von zwei oder mehrerer Sprachvarianten stattfinden müsse.  

Dabei spiele weder die Dauer des Wechsels noch die Ähnlichkeit der Sprachen eine Rolle. 

Von dem Sprachwechsel kann auch nur ein Wort betroffen sein oder zwei nicht verwandte 

Sprachen können minutenlang miteinander gemischt werden (Myers Scotton & Ury 1977, 

S.5).  

Auch wenn der Wechsel der Sprachen während eines Gesprächs auf außenstehende 

monolinguale SprecherInnen sehr verwirrend wirkt, ist dies für bilinguale SprecherInnen ein 

natürliches und logisches Verhalten. Die Aufgabe jedes Elternteils besteht darin, konsequent 

in seiner Sprache zu sprechen, um dem Kind ein erfolgreiches Erlernen beider Sprachen zu 

ermöglichen (Jenny 2008, S.23).   

 

Auer bezeichnet diese Form des bilingualen Sprechens als kompetente Bilingualität, denn 

um einen Wechsel zwischen zwei Sprachen vorzunehmen, muss eine spezifische 

grammatische Kompetenz vorhanden sein: „Codeswitching und Codemixing sind Formen 

bilingualen Sprechens, die Rückschlüsse auf spezifische, positive sprachliche Kompetenzen 

erlauben.“ (Auer P. 2009, S.92) 

 

Riehl (2014) verweist in ihrer Definition darauf, dass Code-Switching die Fähigkeit 

darstelle, innerhalb einer kommunikativen Situation zwischen zwei oder mehreren Sprachen 

und auch Varietäten zu wechseln (Riehl 2014, S. 101).  

Auch Gumperz verwendet den Terminus „Code“ im allgemeinen Kontext, um nicht nur auf 

den Wechsel zwischen unterschiedlichen Sprachen aufmerksam zu machen, sondern ebenso 

auf Dialekte, Varietäten und Sprachstile innerhalb einer Sprache zu verweisen (Gumperz 

1982, S.59). 

 

Grosjean beschreibt mit dem Begriff des Code-Switching ebenso den Wechsel zwischen 

Gebärdensprache und gesprochener Sprache. Er verwendet den Begriff „Code-Blending“, 

wenn der Wechsel zwischen gesprochener Sprache und Gebärdensprache erfolgt und dabei 

Wort und Gebärde gleichzeitig gebraucht werden (Grosjean 2008). 
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Bußmann definiert in seinem Lexikon der Sprachwissenschaft Code-Switching als 
 

„Wechsel zwischen verschiedenen Sprachvarietäten bei bilingualen bzw. multilingualen 
Sprechern je nach Erfordernissen der Kommunikationssituation, wobei hauptsächlich der 
situative Formalitätsgrad ausschlaggebend ist für die Wahl einer spezifischen Varietät.“ 
(Bußmann 1990, S.151) 
 

Die soziolinguistische Definition von Bußmann schließt sowohl Varietäten als auch 

unterschiedliche Dialekte mit ein. In einer gleichbleibenden Situation werden verschiedene 

Varietäten zum Einsatz gebracht, um unterschiedliche Kontexte herstellen zu können. Der 

Beziehungsgrad zwischen den Gesprächsteilnehmern innerhalb einer Situation wird somit 

deutlich. Die Situation, in der kommuniziert wird, ist ausschlaggebend für den 

Sprachwechsel. Als Exempel wird hier eine Gesprächssituation zwischen Bekannten und 

Fremden aufgezeichnet. Während die Bekannten zueinander im Dialekt sprechen, wird 

vorzugsweise Standardsprache gewählt, wenn mit Fremden im Gesprächskreis 

kommuniziert werden soll (Bußmann 1990, S. 151).  

  

Rindler Schjerve erläutert den Wechsel eines Codes in einem Gespräch und zwischen 

Sätzen. Von dem Wechsel können auch nur einzelne Wörter oder Morpheme innerhalb eines 

Satzes betroffen sein. Verschiedene Aspekte wie soziolinguistische, pragmatische und 

psychologische Faktoren können ausschlaggebend für den Wechsel sein.  

Rindler Schjerve verdeutlicht ähnlich wie Bußmann, dass der Wechsel in eine andere 

Sprache durch Vertrautheit und Nähe gesteuert wird. Ist die Zugehörigkeit und Nähe der 

SprecherInnen ausschlaggebend für den Wechsel, so spricht Rindler Schjerve von einer 

sozialen bzw. sozialpsychologischen Funktion des Code-Switching (Rindler Schjerve 2004, 

S.19).  

 

Aus psycholinguistischer Sicht wird der Aktivierungsgrad der Sprachen, in monolingualen 

oder bilingualen Dialogen untersucht und durch den Gesprächspartner bestimmt (Grosjean 

1998, 2001). Ist in diesem Dialog das Gegenüber ein monolingualer Gesprächspartner, wird 

jeweils die andere Sprache deaktiviert, jedoch nicht ausgeschaltet. Die Voraussetzung für 

das Mischen ist erst vorhanden, wenn beide SprecherInnen dieselben zwei Sprachen können. 

In diesem Fall sind beide Sprachen gleich stark aktiviert – folglich wird jene 

Sprachmischung zum Einsatz gebracht, die von Müller et.al „bilingual mode“ genannt wird 

(Müller 2006, S.176).  
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In der Literatur werden die Begriffe „language mixing“ und „Code-Switching“ sehr 

unterschiedlich interpretiert. Meisel spricht daher im bilingualen Erstspracherwerb erst dann 

von Code-Switching, wenn Kinder Normen beherrschen, die den Sprachwechsel steuern. In 

der Phase vor dem Beherrschen dieser Normen verwendet Meisel allgemeine 

Bezeichnungen wie „language mixing“ oder „Code-Mixing“ (Meisel 1989).  Im Vergleich 

dazu spricht Muysken von „Code-Mixing“, wenn lexikalische und grammatische 

Besonderheiten beider Sprachen in einem Gespräch vorkommen – von „Code-Switching“ 

dagegen, wenn mehrere Sprachen alternierend in einer Unterhaltung gebraucht werden 

(Muysken 2000).  

 

5. 2 Der soziolinguistische Ansatz von Code-Switching  

 

Die Frage, warum bilinguale SprecherInnen in einem Gespräch zwischen zwei Sprachen 

wechseln, wird sehr häufig gestellt. Der Sprachwechsel dient als wichtige Ausdrucksform 

in der Kommunikation, von der nicht nur Kinder, sondern auch Erwachsene Gebrauch 

machen. Laut einer amerikanischen Studie neigen bilinguale SprecherInnen, die in ihren 

beiden Sprachen gleiche Kompetenzen besitzen, eher zu Code-Switching als SprecherInnen, 

die eine Sprache weniger gut beherrschen. Das Wechseln in den Sprachen erfolgt nicht 

chaotisch, sondern hält sich an Regeln, die den SprecherInnen selbst jedoch nicht bewusst 

sind (Kiehlhöfer & Jonekeit 1998, S.72ff.).  

 

Die Entscheidung für einen Code-Wechsel wird gesteuert durch soziolinguistische Faktoren, 

grammatische Besonderheiten, kommunikative Absichten und diskursive Faktoren. Der 

Wechsel erfolgt nicht an einer willkürlichen Stelle im Satz; er orientiert sich an bestimmten 

Strukturgrenzen und ist gebunden an grammatikalische Eingrenzungen. Voraussetzung für 

das Code-Switching sind also grammatische und soziolinguistische Fähigkeiten. Anderen 

Vermutungen widersprechend betrachtet Meisel Code-Switching nicht als Defizit, sondern 

als ausgebaute Mehrsprachigkeit (Meisel 2003).  

 

Monolinguale SprecherInnen stehen dem Code-Switching skeptisch gegenüber und zeigen 

eine negative Einstellung, da sie den Sprachwechsel als Kommunikationsdefizit 
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wahrnehmen. Das Switchen ist für sie ein Zeichen mangelnder Beherrschung beider 

Sprachen (Wiebke 2013, S. 39).  

Auch Baker unterstreicht, dass Code-Switching einem Zweck diene und dabei eine Logik in 

sich trage. Die Autorin betont bezugnehmend auf Myers-Scotton vor allem die hierarchische 

Funktion der Hauptsprache, welche sie Matrixsprache nennt, die auch grammatische Regeln 

festlegt, an welche die eingebettete Auxiliarsprache gebunden ist. Demgemäß werden 

Spracheinfügungen an die Metasprachenregeln angepasst (Baker 1996; S.106).  

 

Für PädagogInnen ist es wichtig, sich mit diesem Thema auseinanderzusetzen und ein 

Bewusstsein dafür zu entwickeln, denn Sprachmischungen deuten nicht auf eine sprachliche 

Inkompetenz, wie häufig angenommen wird, hin, sondern zeigen eine Funktionalität, die den 

Gesprächskontexten angepasst ist (Dirim 2007, S. 117).  

 

Myers-Scotton und Ury stellen eine allgemeine Hypothese auf und sehen dabei die Intention 

der Sprecherin bzw. des Sprechers als Hauptgrund für Code-Switching. Durch das Zuteilen 

von anderen sozialen Funktionen wird die Interaktion neu definiert. Der linguistische Code 

und die soziale Bedeutung des Gesprächs stehen demnach in einer engen Relation 

zueinander (Myers- Scotton, Ury 1977; S. 5-20). 

 

Dirim und Auer nennen die Veränderung der Teilnehmerkonstellation als Grund für Code-

Switching. Bei ihrer Untersuchung beobachten sie, dass das Gespräch mit der Lehrperson 

durch die deutsche Sprachwahl gekennzeichnet ist. Für den Kontakt zu MitschülerInnen 

hingegen wird Türkisch bevorzugt. Die Schülerin bzw. der Schüler beantwortet eine Frage 

der Lehrperson auf Deutsch und wendet sich kurz darauf an MitschülerInnen, um wieder 

Türkisch zu sprechen (Auer & Dirim 2012, S. 169).  

Die türkische Sprache fungiert in diesem Fall als eine Art Geheimsprache, um die 

Lehrperson auszuschließen, weil sie den Äußerungen nicht folgen kann. Die 

Teilnehmerkonstellation wird durch den Ausschluss einer Person verringert (Auer & Dirim 

2012, S.171).  Weinreich weist darauf hin, dass Bilinguale nur dann zwischen zwei Sprachen 

wechseln, wenn sich bspw. der Gesprächspartner oder das Gesprächsthema ändert. Ein 

Wechsel ohne Veränderung der Situation oder innerhalb eines Satzes wird nicht 

vorgenommen (Weinreich 1953, S. 73). 
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5.2.1 Funktionale Gründe für das Code-Switching  

 

Code-Switching, welches durch soziolinguistische Funktionen ausgelöst wird, wird auch 

„funktionales Code-Switching“ genannt.  Der Grund für funktionales Code-Switching sind 

äußere Faktoren oder auch strategische Gründe (Riehl 2009, S. 23).  

Grosjean beschreibt, dass jede Sprecherin bzw. jeder Sprecher vom eigenen Repertoire an 

Sprachalternativen Gebrauch macht und mit dem Wandel der Situation diese zum Einsatz 

bringt. So verändert sich der Sprachgebrauch also situationsbedingt. Dabei nennt Grosjean 

Faktoren, die für einen Wechsel ausschlaggebend sind: (Grosjean 1982; S. 128).  

 

1. Die Situation: Ein wesentliches Kriterium für den Sprachwechsel sind Situation, Ort 

und die Zeit, in der kommuniziert wird. Die Sprecherin bzw. der Sprecher passt sich 

an und ändert die Sprache je nachdem, ob ein Familienfrühstück, eine Party oder ein 

formelles Gespräch stattfindet.  

 

2. Beziehung der Gesprächsteilnehmer: Als zweiten bedeutenden Faktor für einen 

Sprachwechsel nennt Grosjean die Beziehung zu den teilnehmenden 

Gesprächspartnern einer Interaktion. Hierbei stehen Details wie Alter, Geschlecht, 

Beruf, Herkunft, sozioökonomischer Status und Ethnizität im Vordergrund. Die 

Rollenverteilungen wie Arbeitgeber-Arbeitnehmer oder Ehemann-Ehefrau sind in 

diesen Dialogen ein weiter Auslöser für das Code-Switching.  

 

3. Die Themen einer Konversation: Laut Grosjean sind auch die Themen (Arbeit, Sport, 

Ereignisse, usw.), über die gesprochen wird, ein Auslöser für die Wahl der Sprache 

(Grosjean 1982, S.128). Die Veränderung des Kontextes und der Übergang zu einem 

neuen Thema wird gleichfalls als Auslöser gesehen (Auer 1983, S. 267ff).  

 

4. Die Form des Gespräches: Als letzten Punkt erwähnt Grosjean die Art der 

Interaktion. Die Form, also ob bspw. ein Gruß, ein Dank oder eine Entschuldigung 

ausgesprochen wird, bestimmt die Sprachwahl.  
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Auch für Appel und Muysken sind Gruppenmitgliedschaft, Situation und Thema wichtige 

Faktoren für die Auswahl der Sprache, da die Sprache dazu dient, die eigene Identität zum 

Ausdruck zu bringen, um die ethnische Herkunft zu betonen. Das Thema beeinflusst die 

Sprachwahl, weil für unterschiedliche Geschehnisse auch unterschiedliche Sprachen 

herangezogen werden. So wird für ernstere Themen wie Arbeitslosigkeit oder die 

Wirtschaftslage eine andere Sprache bevorzugt als für das Erzählen eines Witzes (Appel und 

Muysken 1987).  

 

Die Autoren erforschen die funktional-sozialen Gründe für Code-Switching und nennen 

dabei sechs Funktionen: (Appel und Muysken 1987, S.118) 

 

1. „Die referentielle Funktion“:  

 

Die erste Funktion, die von den Autoren ausgeführt wird, ist die referentielle Funktion. Der 

Sprachwechsel ist bedingt durch das Fehlen des passenden Wortes. Der Sprecherin bzw. 

dem Sprecher fallen bei dieser Funktion entweder die geeigneten Vokabeln nicht ein oder 

die benötigten Wörter existieren in dieser Sprache gar nicht. Sind nur mangelnde Kenntnisse 

in einer Sprache vorhanden oder wird das gesuchte Wort in dem eigenen Wortschatz nicht 

gefunden, kommt die referentielle Funktion zum Vorschein.  

 

2. „Die direkte Funktion“: 

Bei der direkten Funktion wird ein Sprachwechsel vorgenommen, wenn der Kontakt zu einer 

Person hergestellt werden möchte oder umgekehrt eine Person aus einer Diskussion 

ausgeschlossen werden soll. Zweisprachige Personen nehmen einen Wechsel vor, wenn sie 

über private Angelegenheiten sprechen, die Einsprachige nicht mitbekommen sollen.  

 

3. „Die expressive Funktion“:  

 

Kennzeichnend für die expressive Funktion ist, dass diese unbewusst auftritt und keinen 

expliziten Grund in sich trägt. Die SprecherInnen wechseln in den Sprachen und verfolgen 
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dabei keine besonderen Absichten. Durch den Sprachwechsel wird hier die doppelte Identität 

ausgedrückt. Für Personen, die ihre Sprachen nicht flüssig sprechen können, treten bei dieser 

Funktion erhebliche Schwierigkeiten auf.  

 

4. „Die phatische Funktion“: 

 

Als vierte soziale Funktion nennen Appel & Muysken die phatische Funktion. Hierbei spielt 

der Ton der Diskussion eine erhebliche Rolle.  Der Sprachwechsel wird vorgenommen, um 

einen bestimmten Teil der Aussage durch besondere Betonung hervorzuheben. 

SprecherInnen wechseln z.B. in die andere Sprache, um die Pointe eines Witzes besonders 

kennzeichnen zu können.  

Auch nach Auer und Dirim werden beide Sprachen eingesetzt, um eine verstärkende 

Funktion zu erreichen. Äußerungen in der einen Sprache werden nochmals in der anderen 

Sprache getätigt mit dem Ziel, diese besonders zu betonen. Oft kommt dieses Code-

Switching in Situationen vor, in denen das sprachlich Gesagte keinen Erfolg erzielt und somit 

in der anderen Sprache wiederholt wird, um die Äußerung nochmals hervorzuheben (Auer, 

Dirim 2004, S. 176).  

 

5. „Die metalinguistische Funktion“: 

 

Die metalinguistische Funktion von Code-Switching manifestiert sich, wenn durch den 

Sprachwechsel eine direkte oder indirekte Äußerung über die zwei Sprachen gemacht wird. 

Dabei möchten bilinguale SprecherInnen ihre sprachlichen Kenntnisse unter Beweis stellen, 

um somit anderen Gesprächsteilnehmern ihr Können zu zeigen. Häufig ist diese Funktion 

bei VerkäuferInnen, SchauspielerInnen oder ZirkusdirektorInnen zu beobachten, wenn sie 

durch den Wechsel der Sprachen ihre GesprächspartnerInnen beeindrucken möchten.  
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6. „Die poetische Funktion“:  

 

Bei der poetischen Funktion wechseln bilinguale SprecherInnen ihre Sprache, um zum 

Beispiel einen Witz zu illustrieren. Von dieser Funktion können auch bilinguale 

DichterInnen Gebrauch machen, wenn sie die Stimmung eines Gedichts verändern oder 

bestimmte Passagen besonders hervorheben und betonen möchten.  

 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass unterschiedliche Sprachen bilingualer 

SprecherInnen verschiedene Funktionen erfüllen. Das Code-Switching wird demnach 

sowohl bewusst als auch unbewusst eingesetzt. 

 

5.2.2 Das Modell der Markiertheit  

 

Myers-Scotton entwickelt das Markiertheitsmodell, nach dem soziale Gründe für Code-

Switching abgebildet werden. Sie nimmt an, dass die Sprecherin bzw. der Sprecher einen 

Sinn für die Wahl des Codes in einer Interaktion besitzt – dabei sind der Person die 

Konsequenzen bewusst, wenn sie sich für einen Code entscheidet. Absichten der 

SprecherInnen, das zielorientierte Handeln sowie die soziale Motivation der Sprecherin bzw. 

des Sprechers sind wichtige Ausgangspunkte in diesem Modell. Code-Switching ist für 

die/den Sprechenden ein Mittel, das für den Hörer zur Botschaft wird. Myers-Scotton 

unterscheidet zwischen markierten und unmarkierten Varianten. Die unmarkierte 

Sprachwahl ist unauffällig und meint die Sprache, die während einer Interaktion sozialen 

Normen entspricht. SprecherInnen wissen in diesem Kommunikationsaustausch, welche 

Sprache von ihnen erwartet wir, und wählen die Sprache nach dieser Erwartung. Die 

SprecherInnen wechseln z.B. von der Standardsprache zum Dialekt, um über private und 

persönlichere Themen zu sprechen. Die markierte Sprachwahl hingegen wird vom 

Kommunikationspartner nicht erwartet. Der Wechsel in einem formellen Gespräch in einen 

informellen Code wäre demnach unangebracht. Die SprecherInnen besitzen eine angeborene 

Veranlagung für die Wahl der Markiertheit in einer Konversation (Myers-Scotton 1993, S. 

80f). Myers-Scotton unterscheidet vier Prinzipien von Markiertheit, auf welche 

SprecherInnen zurückgreifen:  
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o  Code-Switching als Abfolge unmarkierter Wahl  

 

Code-Switching wird erwartet und entspricht den Normen einer Gesellschaft. Auslöser 

für den Wechsel sind externe Faktoren. Wird ein Situationswechsel oder 

Themenwechsel vorgenommen, kann sich der unmarkierte Code ändern. Auch ein neuer 

Kommunikationspartner, der dem Gespräch beitritt, kann Auslöser für den Wechsel sein. 

Der Einsatz von zwei Sprachen innerhalb einer Konversation ist eine unmarkierte Wahl. 

Beide Sprachen haben identische Diskursfunktionen. SprecherInnen wechseln vom 

unmarkierten Code in eine andere Sprache, die dann den unmarkierten Code darstellt 

(Myers- Scotton 1993, S. 114).  

 

o Code-Switching selbst als unmarkierte Wahl  

 

Die Einstellung der Sprecherin bzw. des Sprechers zu beiden Sprachen entscheidet über 

das Code-Switching. Dabei können die Identitäten, die SprecherInnen in sich tragen, 

betont werden (Myers- Scotton 1993, S. 117).  

 

o Code-Switching als markierte Wahl  

 

Code-Switching als markierte Wahl stellt immer einen Verstoß gegen die Norm der 

Gesellschaft dar und kann sowohl positiv als auch negativ von den Gesprächspartnern 

aufgenommen werden. Dabei handelt es sich um einen Sprachwechsel, der in dieser 

Situation nicht erwartet wird und von der Norm abweicht. Wird in einer formellen 

Situation in einen informellen Code umgeschaltet, kann eine Distanz aufgebaut werden 

–umgekehrt lässt sich dadurch aber auch Distanz abbauen. In bestimmten Fällen sind 

markierte Codes erlaubt, wenn Kompetenzmängel in unmarkierten Codes vorhanden 

sind. Dabei beginnen Kommunikationssituationen mit unmarkierten Codes und 

wechseln im Gesprächsverlauf zum markierten Code, da sprachliche Defizite vorhanden 

und keine Ausdrucksmöglichkeiten mehr gegeben sind. Auch wenn der Hörer den 

unmarkierten Code nicht beherrscht, ist der markierte Code erlaubt (Myers-Scotton 

1993, S. 132).  
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o Code-Switching als explorative Wahl  

 

Ist der Sprecherin bzw. dem Sprecher bei einer Interaktion nicht klar, welche 

entsprechende Codewahl getroffen werden muss, spricht man von Code-Switching als 

explorative Wahl. Die Sprechsituation ist nicht geregelt, und eine offensichtliche Norm 

ist nicht zu erkennen. Die Person wendet verschiedene Strategien an, um die 

Kommunikation aufrechtzuerhalten. Sie tastet sich an ihr Gegenüber heran, indem sie zu 

Beginn einen Code benutzt und dann auf die Reaktion des anderen wartet. Stellt sich 

heraus, dass dieser Code unpassend ist, wird ein Wechsel in den anderen Code 

vorgenommen (Myers- Scotton 1993, S. 144).  

 

5.3 Der psycholinguistische Ansatz  

 

In diesem Kapitel stehen kognitive Prozesse der Sprachproduktion im Vordergrund, und es 

werden Gründe für den Sprachwechsel im Rahmen mentaler Prozesse aufgegriffen. 

Bilinguale SprecherInnen können ihre Sprachen auseinanderhalten, trotz der Überlagerung 

der beiden Sprachen im Gehirn. Der Einfluss der Erstsprache auf die Zweitsprache wurde in 

einem weiteren Kapitel erklärt. Der psycholinguistische Ansatz befasst sich mit den 

Auswirkungen der Erst- und Zweitsprachenkompetenz auf das Code-Switching-Verhalten.  

 

5.3.1 „Single“ und „Two Switch Model“ 

 

Das „Single Switch Model“ wurde 1959 von Panfield und Roberts entwickelt und besagt, 

eine Sprache sei aktiver, wenn Personen mehrere Sprachen beherrschen. Die aktive Sprache 

stellt die dominante Sprache dar. SprecherInnen sind in der Lage, von einer Sprache in die 

andere zu wechseln, weil sie eine Art Schaltmechanismus im Gehirn haben, der dies 

ermöglicht. Panfield und Roberts nahmen an, dass beide Sprachen gleichzeitig nicht 

funktionieren könnten. Die Aktivierung der einen Sprache führe dazu, dass die andere in den 

Hintergrund trete und zur passiven Sprache werde. Die aktive Sprache sei diejenige, welche 

auch im Alltag Dominanz zeige. Zahlreiche Untersuchungen sprechen nicht für das „Single 

Switch Model“, sondern für ein „Two-Switch Model“. Letzteres geht im Gegensatz zum 
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„Single-Switch Model“ davon aus, dass zwei Sprachen gleichzeitig gebraucht werden 

können. Dabei wirken zwei unterschiedliche Prozesse: der eine ist für die Sprachproduktion 

(„output switch“) zuständig und der andere für die Sprachverarbeitung („input switch“). 

Sowohl das „Single Switch Model“ als auch das „Two Switch Model“ wurden stark kritisiert, 

da heute die Annahme besteht, dass Sprachprozesse zweisprachiger SprecherInnen flexibler 

verlaufen als die vorangehenden Modelle annehmen (Gardner- Chloros 2009, S. 127).  

 

5.3.2 Bilingual Language Mode  

 

Grosjean entwickelt ein Modell der Sprachmodi, das sich auf die Ebene der 

Sprachverarbeitung bezieht. Da das Modell sowohl geschriebene als auch gesprochene und 

auch die Gebärdensprache umfasst, nennt er sein Modell „language mode“ (Grosjean 2001, 

S.2).  

Nach Grosjean wird Zweisprachigkeit von situativen Faktoren beeinflusst. Das Modell 

bezieht sich auf die Sprachwahl nach Adressat und Situation und konzentriert sich auf 

Prozesse im Gehirn mehrsprachiger Personen. Dabei wird untersucht, was sich im Gehirn 

mehrsprachiger Menschen abspielt, wenn sie eine Sprache sprechen oder hören. Grosjean 

zeigt in seinem Modell, wie Bilinguale ihre Sprachen verarbeiten – das betrifft nicht nur die 

Sprecherin bzw. den Sprecher, sondern auch den bilingualen Adressaten eines Gesprächs. 

Der Gesprächspartner und die Situation sind wichtige Faktoren für einen Sprachwechsel, die 

unterschiedliche Verarbeitungsprozesse haben. Die Sprachen beeinflussen sich dabei 

gegenseitig und zeigen unterschiedliche Muster von Sprachwechseln. In mehrsprachigen 

Kommunikationssituationen, die durch einen Sprachwechsel gekennzeichnet sind, kann es 

vorkommen, dass die Sprachen den gleichen Aktivierungsgrad erkennen lassen (Müller et 

al.2015, S.319).  Code-Switching wird nach Fähigkeiten und Kompetenzen Bilingualer 

unterschieden. Grosjean schreibt dem intrasentential Code-Switching semilinguale 

Eigenschaften zu – demnach tritt diese Art des Code-Switching auf, wenn mangelnde 

Sprachkompetenzen vorhanden sind. Er führt den Begriff des Sprachmodus ein und 

beschreibt damit den Zustand der Aktivierung der Sprachen (Grosjean 2001, S.3).  

 

Bei einer Kommunikation mit einer monolingualen Sprecherin bzw. einem monolingualen 

Sprecher wird die nicht beteiligte Sprache beinahe gar nicht aktiviert. Die unbeteiligte 
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Sprache kann in dieser Situation die aktive Sprache kaum beeinflussen (Grosjean 2001, S 

3). 

In der Kommunikation mit Zweisprachigen werden beide Sprachen aktiviert, da diese 

Situation einen Wechsel zulässt. In diesen Gesprächen können SprecherInnen zwischen 

ihren Sprachen wechseln. Dieser Zustand wird von Grosjean als „bilingualer Sprachmodus“ 

bezeichnet. Die beiden Zustände lassen sich als Endpunkte eines Kontinuums vorstellen, bei 

dem sich je nach Position der Aktivierungsgrad zwischen den Sprachen vergrößern oder 

verkleinern kann. Die Richtung zum monolingualen Sprachmodus zeigt eine beinahe völlige 

Deaktivierung einer Sprache, und der Unterschied wird größer. Nähert man sich dagegen 

dem bilingualen Sprachmodus, wird der Unterschied geringer, und beide Sprachen sind 

beinahe gleich stark aktiviert. Zu beachten ist jedoch, dass immer eine der beiden Sprachen 

stärker aktiviert ist. Im bilingualen Sprachmodus tritt ebenfalls eine Sprache aktiver auf und 

wird als Basissprache bezeichnet. Der Sprachverarbeitungsprozess wird von dieser 

Basissprache geleitet (Grosjean 20, S.3-4): 

 

 

Abbildung 3: Bilingual Language Mode (Grosjean 2001) 

Language A stellt in der Abbildung die Erstsprache dar und Language B die Zweitsprache. 

Die unteren Vierecke zeigen den Grad der sprachlichen Aktivität. Die oberen Vierecke, die 

ausgemalt sind, repräsentieren eine hohe Aktivität. Die gemusterten Vierecke lassen 

verschiedene Grade erkennen. Die erste Position ist durch eine hohe Aktivität in der 
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Erstsprache gekennzeichnet, während die zweite Sprache nahezu keine Aktivität äußert – 

dies wird als „monolingualer Modus“ benannt. Dieser Modus wird in Situationen aktiviert, 

in der Kontakt zu monolingualen hergestellt werden soll, dabei wird die zweite Sprache nicht 

benötigt und kann somit deaktiviert werden. Die zweite Position zeigt einen 

Zwischenmodus. Hier ist die zweite Sprache „Language B2“ mehr aktiviert. Bilinguale 

Personen setzen in diesem Fall in einer Konversation die zweite Erstsprache nicht aktiv ein. 

Die dritte Position in der Abbildung repräsentiert eine hohe Aktivität der zweiten Sprache, 

die dennoch einen der „Language A“ untergeordneten Aktivierungsgrad zeigt (Grosjean 

2001, S.3f). Beim Modell von Grosjean ist zu beachten, dass zwischen den Individuen große 

Unterschiede bezüglich der eigenen Sprechverwendung vorliegen und ein Wechsel der Modi 

jederzeit in jedem Gespräch gegeben sein kann, wenn dies in dieser Situation notwendig ist. 

Rossi (2005) kritisiert an dem Modell von Grosjean zudem, dass die Extrempositionen mit 

einer voll aktivierten „Language A“ und einer deaktivierten „Language B“ oder auch die 

gleiche Aktivierung beider Sprachen unwahrscheinliche Phänomene des Modells darstellen.  

 

5.3.3 Auslösefunktion für Code-Switching 

Neben den kommunikativen Funktionen des Code-Switching, bei denen ein Wechsel 

bewusst vorgenommen wird, besteht auch die Möglichkeit eines unbewussten Wechsels 

zwischen den Sprachen, wobei SprecherInnen keine direkte Absicht verfolgen. Diese 

Art der Motivation bezieht sich auf interne Prozesse der Sprachproduktion und wird von 

Clyne als „psycholinguistisch motiviertes Code-Switching“ bezeichnet (Riehl 2009, S. 

27). Michael Clyne berücksichtigt in seinem Modell sowohl die psycholinguistische 

Perspektive als auch die strukturelle Ebene des Code-Switching – er führt dabei den 

Begriff „transference“ ein. Nach Clyne übernehmen Wörter, die in einer Sprache 

verwendet werden sollen, jedoch nicht eindeutig in die vorhandenen Sprachsysteme 

zugeordnet werden können, eine Auslösefunktion für Code-Switching. Clyne nennt diese 

Auslösewörter „trigger-words“. In seinem Modell unterscheidet Clyne vier 

Auslösefunktionen: (Clyne 1987, S.744): 

o Lexikalische Transferenz 

o Bilinguale Homophone 

o Eigennamen 

o Kompromissformen zwischen den Sprachen  

(Clyne 1987, S.744).  
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Lexikalische Transferenz:  

Bei der lexikalischen Transferenz handelt es sich um Einschübe integrierter oder nicht-

integrierter fremder Bestandteile. Durch diese wird der Redefluss in die zweite Sprache 

gelenkt. Riehl (2009) geht davon aus, dass lexikalische Einheiten „lexikalisierte 

Entlehnungen“, „individuelle Entlehnungen“ oder auch „Ad-hoc-Übernahmen“ sein können 

(Riehl 2009, S28). Das folgende Beispiel aus dem Korpus zeigt, wie die Bezeichnung 

„Matura“ aus dem Deutschen transferiert wird.  

 

(2) „Notlarım hep böyle iyi olursa Matura benim için hiç zor olmaz bence.“  

(„Wenn ich immer so gute Noten habe, wird die Matura gar nicht schwer für mich 

sein.“)  

 

Der Schüler beginnt seinen Satz auf Türkisch und übernimmt das deutsche Wort „Matura“, 

um anschließend die Äußerung wieder auf Türkisch zu beenden. Der Übergang ins Deutsche 

ist nicht vorhanden.  

 

Bilinguale Homophone: 

Bilinguale Homophone klingen in beiden Sprachen beinahe gleich, wie in folgendem 

Beispiel illustriert wird:  

 

(3) „Ich mag diesen Film, hep onu izletiyolar okulda.“ 

 („Ich mag diesen Film, sie zeigen ihn uns immer in der Schule.“) 

 

Das Wort „Film“ hat sowohl im Deutschen als auch im Türkischen die gleiche Bedeutung 

und wird in gleicher Weise eingesetzt. Es ist bilingual homophon und übernimmt bei diesem 

Beispiel eine Auslösefunktion. Der Sprecher beginnt seine Aussage im Deutschen und macht 

eine Überleitung nach dem Wort „Film“.  
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Bei ähnlichen Sprachen, die genetisch verwandt sind, ist diese Form des Wechsels häufiger 

zu beobachten, da sie stärker konvergieren und gleiche grammatische Strukturen aufweisen. 

Zum Teil handelt es sich dabei auch um kongruente Lexikalisierung (Riehl 2009, S.29): 

„Wir haben sie gehabt but oh großes Feuer come through and killed all the trees.“ 

(Clyne 2003, S. 164) 

Die Aussprache des Wortes „come“ erfolgt sowohl im Standarddeutschen als auch im 

Standardenglischen lautlich ident.  Im Deutschen klingt die Aussprache [ka:m] fast genauso 

wie die englische Aussprache [kʌm], folglich speichert die Sprecherin bzw. der Sprecher 

das Wort in seinem Sprachsystem als Homophon (Riehl 2009, S. 28).  

 

Eigennamen:  

Für Eigennamen findet sich in zweisprachigen Gesellschaften oft kein Äquivalent, und aus 

diesem Grund werden sie übernommen und unverändert verwendet. Im folgenden Beispiel 

werden österreichische Eigennamen in die türkische Sprache übertragen: 

 

(4) „Ben giderken Liesingden otobüse binerim ama sonra babam beni almaya 

gelsin.“ 

 („Beim Hinfahren steige ich in Liesing in den Bus ein, aber dann soll mich mein 

  Vater abholen.“)  

 

Der Bezirksname „Liesing“ wird in die türkische Sprache eingebettet, jedoch fungiert dieses 

Wort nicht als Auslösewort, und es findet anders als bei der Annahme von Clyne nach der 

Einbettung kein Wechsel zum Deutschen statt.  

 

Bei einer anderen Äußerung wird der Vereinsname einer Fußballmannschaft in den 

türkischen Satz eingefügt: 

 

(5) „Bütün golleri ben attığım için Union Mauer beni istiyo zaten.“ 

 („Weil ich alle Tore schieße, möchte Union Mauer mich haben.“) 
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In beiden Aussagen übernimmt der Eigenname keine Auslösefunktion, sondern wird mit 

einer deutschen Aussprache in den Satz integriert. Auf das deutsche Wort erfolgt kein Code-

Switching.  

 

Kompromissformen zwischen den Sprachen:  

Kompromissformen sind Wörter, die weder in das eine noch in das andere Sprachsystem 

eindeutig eingeordnet werden können (Clyne 1987, S.755). Beispiele zu 

Kompromissformen aus dem türkisch-deutschen Code-Switching treten in dieser 

empirischen Forschung nicht auf. Beide Sprachen haben ihr eigenes System und 

unterscheiden sind stark voneinander – dies kann der Grund sein, warum keine 

Kompromissformen verwendet wurden.  

 

Durch Auslösewörter kann ein leichter Übergang in die andere Sprache geschaffen werden, 

weil sie in beiden Sprachsystemen vorkommen. In weiteren Veröffentlichungen wird der 

Begriff „triggering“ durch „facilitation“ (Erleichterung) ersetzt, da Auslösewörter kein 

Code-Switching anstoßen müssen, sondern den Wechsel in die andere Sprache lediglich 

begünstigen (Clyne 2003, S. 159ff.).  

 

5.4. Grammatisch-syntaktischer Aspekt  

Wird das Phänomen des Code-Switching aus einer linguistischen Perspektive betrachtet, 

spielen morphologische und syntaktische Faktoren sowie die Relation zwischen einzelnen 

Grammatiken eine essenzielle Rolle. Im folgenden Abschnitt werden die wichtigsten Code-

Switching-Modelle näher beschrieben, und es wird definiert, welchen grammatischen 

Mechanismen gefolgt wird.  
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5.4.1 Matrix Language Frame Model  

 

In der Literatur wird das Matrix Language Frame Model als MLF-Model abgekürzt – es ist 

für die Grammatik und Sprachverarbeitung das einflussreichste Theoriegerüst in der 

Forschung des Code-Switching. Das Matrix Language Frame Model ist auf Myers- Scotton 

zurückzuführen, welche die Daten in Afrika erhoben hat. Aufgrund der Forschungen 

definierte Myers-Scotton neben sozialen und funktionalen Gründen für Code-Switching 

Regeln, die sich auf Anwendungsmöglichkeiten beziehen. Dabei werden Voraussetzungen 

beschrieben, unter denen ein Wechsel möglich ist (Riehl 2009, S. 31). Die Sprache, die eine 

morpho-syntaktische Struktur und syntagmatische Anordnungen vorgibt, bezeichnet Myers-

Scotton als Matrixsprache. Sie unterscheidet zwischen der Matrixsprache, welche die 

übergeordnete Sprache darstellt, und einer Embedded Language, welche die eingebettete, 

hierarchisch untergeordnete Sprache bildet. Die dominante Sprache ist oft die Erstsprache 

oder die Sprache, welche die Person besser beherrscht, wobei sowohl L1 als auch L2 als 

Matrixsprache fungieren können (Myers-Scotton 2006, S. 240f).  

 

Myers-Scotton meint, dass intrasentential Code-Switching in drei Teile gegliedert wird, die 

eng mit den Constraints in Verbindung stehen. Sie unterscheidet zwischen (Myers-Scotton 

2002, S.57f.): 

 

o ML-Inseln, bestehend aus ML- Morphemen 

o EL-Inseln, bestehend aus EL-Morphemen-  

o ML- + EL-Konstituenten, bestehend aus ML- und EL-Morphemen  

 

Myers-Scotton definiert zwei wichtige Prinzipien, ausgehend davon, dass ML eine 

dominante Rolle spielt:  

 

a) Morpheme Order Principle:  

 

Die Matrixsprache bestimmt die morpho-syntaktische Struktur und EL-Lexeme sowie 

ML-Morpheme. Die Abfolge der Morpheme darf die Ordnung der ML-Moprheme nicht 
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verletzen und muss der Sequenz in der Matrixsprache entsprechen. Riehl nennt das 

Beispiel: „You will see die Kirche“, welches nicht als: „You will die Kirche see“, 

möglich wäre, denn die Matrixsprache bei diesem Beispiel ist Englisch – somit würde 

die Wortstellung nicht dem englischen Muster folgen (Riehl 2009, S. 32).   

Drei Möglichkeiten für die Ordnung der Morpheme werden angeführt (Gümüsoglu 

2007, S.74):  

 

1. Für die ML wird eine unmarkierte Morphemfolge benutzt, ohne dabei Rücksicht auf  

die Struktur der EL zu nehmen. 

 

2. Eine Morphemfolge wird angewendet, die in der ML eine erlaubte Markierung zeigt,  

jedoch eine unmarkierte Form der EL ist.  

 

3. Lexeme nehmen im Rahmen ihrer Regeln eigene Morpho-Suffix-Formen mit.  

 

b) System-Order-Principle: 

 

Alle System-Morpheme, die syntaktisch wichtig sind und grammatikalische 

Beziehungen außerhalb ihrer Konstituente haben, so wie Funktionswörter und 

Flexionsaffixe, werden aus der ML gebildet.  

 

Myers-Scotton und Jake (2001) erweitern das „Matrix Language Frame Model“ zu dem 

„4M-Modell“. Dieses Theoriegerüst bezieht sich hauptsächlich auf lexikalische 

Prinzipien und differenziert verschiedene Morphemtypen. Der Unterschied zwischen 

Matrixsprache und eingebetteter Sprache stellt auch in diesem Modell einen wichtigen 

Aspekt dar.  

SprachwissenschaftlerInnen kritisierten das Modell von Myers-Scotton mit der 

Begründung, dass das Konstrukt der Matrixsprache für die Analyse einsprachiger Daten 

nicht herangezogen werden kann (Rothe 2012, S.47). 
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5.4.2 Free Morpheme Constraint  

 

Das Free Morpheme Constraint wurde von Poplack (1980) vorgeschlagen und beschreibt, 

dass das Umschalten zwischen einem gebundenen Morphem und einer lexikalischen Form 

nicht möglich ist, wenn das Lexem in die Sprache des gebundenen Morphems nicht 

phonologisch integriert ist. Poplack ist der Ansicht, dass Code-Switching nur intrasentential 

gebildet werden könne (Poplack 1980, S. 586). Wortgrenzen werden nach dieser Restriktion 

nicht verletzt. Nach Poplack könne an ein gebundenes Morphem kein Suffix oder Affix einer 

anderen Sprache angefügt werden, und Code-Switching könne nur zwischen zwei freien 

Morphemen stattfinden. Für das folgende Sprachwechsel-Beispiel habe Poplack keine 

entsprechende Erscheinung in ihrem Korpus gefunden (Poplack 1980, S. 586): 

 

EAT-iendo  

(eating) 

 

Die spanische Partizipendung „-iendo“ wird dem englischen Wortstamm „eat“ angehängt. 

Nach Poplack komme diese Art der sprachlichen Konstruktion nicht vor: „[It doesn’t occur] 

unless one of the morphemes has been integrated phonologically into the language of the 

other.“ (Poplack 1980, S. 586) In diesem Fall geht Poplack von einem sogenannten „nonce 

borrowing“ aus. Wird die Regel des „nonce borrowing“ mit dem in dieser Arbeit 

untersuchten Sprachenwechsel verglichen, kann erkannt werden, dass sie nicht anwendbar 

ist:  

 

(6) „Zwanzig Euronun yarısı benim mi?“  

(Gehört die Hälfte der zwanzig Euro mir?) 

 

Zieht man die Theorie von Poplack heran, könnte dieses Beispiel anmuten, dass es sich um 

„nonce borrowing“ aus dem Deutschen handle. In diesem Fall kann dies ausgeschlossen 

werden, da der Wortstamm „Euro“ nach der deutschen Intonationsregel akzentuiert wird – 

der Rest des Wortes wird dann auf Türkisch fortgeführt. Das türkische Genitiv-Suffix „-

nun“ wird an das deutsche Wort Euro angehängt. Nach Poplacks Modell kann dieses 
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Beispiel nicht als Code-Switching anerkannt werden und zeigt demnach, womit erkennbar 

ist, dass das „free morpheme constraint“ für den Deutsch-Türkisch-Sprachwechsel nicht 

zutreffen kann. Aus dieser Analyse folgt, dass dieses Modell bei agglutinierenden Sprachen 

wie Türkisch oder Finnisch nicht angewandt werden kann.  

 

 5.4.3 Equivalence Constraint 

 

Poplack nennt für den strukturellen Sprachwechsel eine weitere Bedingung, die sie als 

Restriktion der Äquivalenz bezeichnet. Code-Switching könne nur zwischen Sprachen 

stattfinden, die eine gleiche Satzstruktur haben. Sie beschreibt die Restriktion wie folgt: 

 

„Code-Switching will tend to occur at points in discours where juxtaposition of L1 

and L2 elements does not violate a syntactic rule of either language, i.e. at points 

around which the surface structures of the two languages map onto each other.“ 

(Poplack 1980, S. 586) 

 

Poplacks Argument lautet, dass das Umschalten zwischen Sprachen nur dann möglich sei, 

wenn es an Punkten erfolge, an denen die Struktur beider Sprachen äquivalent sei. Dabei 

wird die syntaktische und grammatische Struktur der beiden Sprachen nicht zerstört. Um 

dieses Modell besser zu verdeutlichen, gibt Poplack ein Beispiel aus dem englisch-

spanischen Code-Switching und zeigt, wie die Syntaxreihe richtig erfolgen kann:  

 

 

Abbildung 4: Äquivalenzmodell von Poplack (Poplack 1980, S.586) 

Das berühmte Beispiel von Poplack macht anhand der Pfeile Möglichkeiten für das Code-

Switching erkennbar. Pfeile, die sich nicht überkreuzen, so wie bei „that“ oder „fast“, 
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markieren, dass ein Code-Switching möglich ist. Pfeile, die schräg verlaufen, wie bei „told 

him“, weisen auf Positionen hin, an denen die Sprachen nicht die gleiche Struktur haben – 

somit wird die Regel der Gemeinsamkeit zerstört. Die entstandene Konstruktion stellt kein 

Code-Switching dar, da an diesen Stellen der Code nicht gewechselt werden kann.  

 

5.5 Code-Switching-Typen  

 

Muysken (2000) schlägt eine Einteilung von Code-Switching-Mustern vor, um die Struktur 

des Phänomens näher zu beschreiben. Bilinguale SprecherInnen wenden dabei drei 

unterschiedliche Strategien an. Muysken teilt Code-Switching in drei grammatische Aspekte 

ein (Muysken 2000, S.3ff): 

 

o Alternation 

o Insertion  

o Kongruente Lexikalisierung 

 

Alternation:  

Mit Alternation wird der Wechsel von Sprache A in Sprache B bezeichnet, das heißt, der 

Wechsel erfolgt von der Matrixsprache in eine andere Sprache unter Berücksichtigung von 

Grammatik und Lexik der jeweiligen Sprache. Muysken beschreibt die Alternation als 

„wahren“ Wechsel, bei dem die Einheiten deutlich getrennt sind (Muysken 2000, S. 4).  

 

Das nachstehende Beispiel veranschaulicht diesen Typ von Code-Switching. Der 

vollständige Übergang von der deutschen in die türkische Sprache ist klar zu erkennen. Der 

Schüler erzählt über seine Schularbeit in Mathematik: 

 

(7) „Mathe ist voll leicht, hiç ders calışmadım sınav için.“  

(Mathe ist voll leicht, für die Prüfung habe ich nichts gelernt.) 
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Die Sprecherin bzw. der Sprecher definiert bei diesem Beispiel klare sprachliche Grenzen. 

Der erste Teil des Satzes wird in deutscher Sprache geäußert. Beim zweiten Teil des Satzes 

wechselt die Sprecherin bzw. der Sprecher in die türkische Sprache.  

 

Insertion:  

Die zweite Kategorie beschreibt die Insertion, einen sog. „Einschub“, bei dem 

Sprachmaterial einer Sprache in das Muster einer weiteren Sprache eingebettet wird. Dabei 

können einzelne Wörter oder komplexere Wortelemente eingebaut werden, die Struktur der 

Matrixsprache bleibt jedoch erhalten (Auer 1983, S. 52). Müller et. al gehen von einer 

Basissprache aus, die den Großteil an Wörtern in einem Gespräch bildet (Müller et.al. 2011, 

S.190). Eine der beiden Sprachen ist in dieser Form des Code-Switching aktiver im Gehirn 

vertreten. Der Wechsel findet nach einem A-B-A-Muster statt (Muysken 2000, S.3). Das 

folgende Beispiel aus der vorliegenden Analyse demonstriert dies Art des Code-Switching: 

 

(8) „Öğretmen benden istedi ama o Formularyı bulamadım ben.“  

(Der Lehrer wollte es von mir, aber ich konnte das Formular nicht finden.)  

 

Der Schüler wird von seiner Mutter auf Türkisch gefragt, ob er das Formular abgegeben 

habe, worauf er zwar in Türkisch antwortet, aber ein deutsches Substantiv in den Satz 

einschiebt. Die Matrixsprache ist Türkisch und die eingebettete Sprache Deutsch. Ein 

umgekehrtes Beispiel, in dem die Matrixsprache Deutsch und die eingebettete Sprache 

Türkisch ist, kommt ebenfalls vor:  

 

(9) „Wenn ich das Praktikum machen muss, arastırırım wegen den Zeiten.“ 

(Wenn ich das Praktikum machen muss, erkundige ich mich wegen der Zeiten). 

 

In diesem Beispiel ist die Matrixsprache Deutsch und die eingebettete Sprache Türkisch.  
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Kongruente Lexikalisierung:  

 

Die dritte Kategorie ist die der kongruenten Lexikalisierung, in der beide Sprachen eine 

gemeinsame grammatische Struktur aufweisen und ein Konsens zwischen L1 und L2 

besteht. Lexikalische Elemente einer Sprache werden in die andere Sprache eingebettet 

(Muysken 2000, S.3). Diese Form des Code-Switching erfolgt zwischen Sprachen, die 

typologisch ähnlich sind, oder zwischen Dialekt und Standardsprache. Für den Wechsel ist 

eine einheitliche Struktur beider Sprachen notwendig (Müller 2015, S. 19).  

 

Die drei Code-Switching-Typen werden nach Muysken durch soziolinguistische Faktoren 

beeinflusst. Alternation wird in stabilen bilingualen Sprachgemeinschaften beobachtet, in 

denen die Sprachen voneinander getrennt verwendet werden. Betrachtet man das Phänomen 

aus psycholinguistischer Sicht, erfolgt die Aktivierung der Sprachen nacheinander. Insertion 

tritt ein, wenn eine der beiden Sprachen schlechter gesprochen wird, wie oft bei 

MigrantInnen beobachtbar. Kongruente Lexikalisierung äußert sich, wenn die Sprachen 

typologische Ähnlichkeiten aufweisen und von der Gesellschaft das gleiche Ansehen 

erhalten (Gardner-Chloros 2009, S.105).  

 

5.5.1 Formen des Code-Switching 

 

In der Literatur treten verschiedene Typen von Code-Switching auf. Auch Poplack verweist 

auf unterschiedliche Arten von Code-Switching und beobachtet das Phänomen auf 

grammatikalisch-struktureller Ebene. Sie formuliert in ihren Untersuchungen drei Arten von 

Code-Switching, die auf einen kompetenten Sprachwechsel hindeuten (Poplack 1980, 

S.581ff.).  

 

Intersententiales Code-Switching: 

Beim intersentential switching wird der Sprachwechsel an Hauptsätzen oder Nebensätzen 

ausgeführt – es handelt sich bei dieser Art des Code-Switching also nicht um einen Wechsel, 

der innerhalb eines Satzes, sondern der zwischen zwei vollständigen Sätzen vollzogen wird. 

Das bekannteste Beispiel für dieses Phänomen stammt von Poplack (1980, S.581): 
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„Sometimes I´ll start a sentence in English y termino in espanol.“ 

(„Manchmal beginne ich einen Satz in Englisch und beende ihn auf Spanisch“) 

 

Intersententiales Code-Switching verlangt nicht so hohe Sprachkompetenzen wie das 

intrasententiale Code-Switching. (Poplack 1980, S.581ff.).  

Tritt ein Sprachwechsel zwischen Hauptsätzen oder Nebensätzen auf, so spricht auch Myers-

Scotton von intersententialem Code-Switching: 

„Within each sentence there is no switching of languages, but there is switching between the 

sentences.“ (Myers- Scotton 2006, S.239). 

 

Ein Beispiel für intersententiales Code-Switching, das im Rahmen der empirischen 

Forschung dieser Arbeit aufgenommen wurde, lautet:  

 

(10)  „Ben şimdi ders calışmak istemiyorum, ich habe eh das ganze     

     Wochenende Zeit.“  

(Ich möchte nicht jetzt lernen, ich habe eh das ganze Wochenende Zeit).  

 

Anhand dieses Beispiels ist zu beobachten, dass eine Sprache auf die andere folgt und somit 

ein Wechsel an der Satzgrenze stattfindet.  

 

Gonzalez und Maez argumentieren, dass die Form des intersententialen Code-Switching 

auch während des Unterrichts zum Einsatz gebracht werden soll. Im Gegensatz dazu sollte 

zwar das intrasententiale Code-Switching, welches in der Unterrichtsklasse durchaus 

vorzufinden ist, akzeptiert werden, die Lehrkraft selbst habe diese Form des Code-Switching 

jedoch zu vermeiden. Zudem sollte sie darauf achten, dass bei einem Sprachwechsel die 

SchülerInnen das Wort in beiden Sprachen in ihrem Sprachrepertoire abspeichern. Das 

Code-Switching kann als wichtiges Mittel im Klassenzimmer fungieren, wenn es in 

getrennten und unabhängigen linguistischen Situationen auftritt und gebraucht wird 

(Gonzalez & Maez 1980, S. 125ff).  

 



 

 53  

 

Intrasententiales Code-Switching: 

Das intrasententiale Switching ist demgegenüber durch das satzinterne Mischen 

gekennzeichnet. Auf dieser Ebene des Code-Switching werden sowohl einzelne Morpheme 

als auch Satzteile miteinander vermischt. Dabei sind gute Kompetenzen und ein 

umfangreiches Wissen der grammatischen Systeme notwendig (Rothe 2012, S.29). 

Grammatikalische Strukturen einer Sprache werden beim intrasentential switching auf die 

andere Sprache übertragen. Es verlangt ein hohes Maß an Kompetenz, da grammatikalisches 

Wissen und grammatikalische Strukturen beider Sprachen in einem Satz verbunden werden. 

Diese Code-Switching-Variante ist die komplexere der drei genannten Arten, weil 

syntaktische Regeln beider Sprachen befolgt werden müssen. Wenn Erstsprache und 

Zweitsprache in einem Dialog miteinander vermischt werden, grammatikalische Strukturen 

aufeinander übertragen werden und kleinste Elemente einer Sprache in der anderen 

auftauchen, spricht Poplack von intrasententialem Code-Switching oder Code-Mixing 

(Poplack 1980, S. 589).  

 

Aus dem vorliegenden empirischenTeil kann folgendes Beispiel für intrasententiales Code-

Switching genannt werden: 

 

 „Zwanzig Euronun yarısı benim.“ 

(Die Hälfte der zwanzig Euro gehört mir.) 

 

Tag-Switching: 

Die dritte Kategorie, auf die Poplack eingeht, kann als tag-switching bzw. als 

emblematisches Code-Switching bezeichnet werden. Das Wort „tag“ beschreibt 

Einfügungen, die an verschiedenen Stellen monolingualer Sätze eingeschoben oder 

angehängt werden können. Ein Wechsel wird in diesem Fall für einzelne Diskursmarker 

vorgenommen. Diese Art des Code-Switching erfordert keine hohe Kompetenz der 

Sprachbeherrschung, da bei der Einfügung in den Satz syntaktische Regeln nicht beachtet 

werden müssen und die Einfügung keine verändernde Auswirkung auf den Satz vorweist. 

Poplack zeigt in ihren Untersuchungen, dass die Wahl der Form des Code-Switching von 

dem Grad der Zugehörigkeit einer ethnischen Gruppe abhängig ist. Die Zugehörigkeit zu 
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einer Gruppe während eines Gesprächs geht mit dem intrasententiellen Codewechsel 

einhergeht, indessen wird im Falle einer Nicht-Gruppenzugehörigkeit das tag-switching 

begünstigt. Letzteres ist häufig bei Personen zu beobachten, die eine positive Einstellung zur 

eingefügten Sprache haben und daran interessiert sind, diese zu erhalten (Poplack 1980, S. 

589).  

 

Im folgenden Exempel veranschaulicht die Einfügung „klar doch“ dieses Phänomen. Der 

Ausdruck kann am Satzanfang oder Ende stehen und auch ausgelassen werden, ohne dass 

der Sinn des Satzes abhanden kommt: 

 

(11) „Ben çok ders calıştım, klar doch.“ 

(Ich habe viel gelernt, klar doch).  

 

In diesem Beispiel ist die Äußerung mehrheitlich Türkisch. Auch umgekehrte Beispiele, in 

denen die Matrixsprache Deutsch ist, sind vertreten:  

 

(12) „Wenn ich fertig bin, gehe ich raus yani.  

(Wenn ich fertig bin, gehe ich raus nämlich.) 

 

5.5.2 Abgrenzung zur Entlehnung  

 

Code-Switching tritt in unterschiedlichen Formen auf und kann deshalb nicht in jedem Fall 

klar identifiziert werden. Sprachkontaktphänomene werden oft als eine Form des Code-

Switching eingestuft, obwohl sie dies bei genauer Analyse nicht sind. Sprachliche 

Phänomene wie Entlehnung und Interferenz, die im Sprachkontakt auftreten, werden im 

Wesentlichen von Code-Switching unterschieden und abgegrenzt.  

 

Triarchi-Herrmann unterstreicht charakteristische Merkmale, die auf mehrsprachige 

Personen zutreffen und bei einsprachigen Personen nur selten beobachtbar sind. Diese 
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Merkmale zu erkennen und sie als „normal“ und akzeptabel zu verstehen ist wichtig, um sie 

von besorgniserregenden Sprachstörungen zu differenzieren. Häufig auftretende Merkmale 

von Mehrsprachigen sind Interferenzen, Sprachmischungen und Code-Switching (Triarchi- 

Hermann 2009, S.35).  

 

Entlehnung (borrowing) ist ein Phänomen in der Sprachkontaktsituation, welches als 

Ausprägung der Zweisprachigkeit auftritt. Wird Sprachmaterial aus der L2 in die L1-

Grammatikstruktur eingefügt, so handelt es sich laut Eichler et. al. um Entlehnung. Der 

Unterschied zu Code-Switching lässt sich damit erklären, dass bei der Entlehnung die 

Einbettung von sprachlichen Äußerungen der einen Sprache in die andere vorgenommen 

wird. Beim Code-Switching hingegen handelt es sich um zwei unterschiedliche 

grammatische Systeme (Eichler 2015).  

 

Während Code-Switching eine kompetente Auseinandersetzung in der Zweitsprache 

verlangt, muss der Sprecher bei der Entlehnung keine Fremdsprachenkenntnisse vorweisen 

– diese kann deshalb auch bei monolingualen SprecherInnen beobachtet werden (Eichler 

2015, S.18).  

 

Auer (Auer 1983, S.53) unterstützt diese Definition ebenso und betont, dass Entlehnung 

keine sprachlichen Kompetenzen voraussetze und somit auch bei monolingualen Sprechern 

auftrete. Poplack plädiert gleichfalls für eine Unterscheidung zwischen Code-Switching und 

Entlehnung und argumentiert, dass das Phänomen der Entlehnung bei monolingualen 

SprecherInnen gleichermaßen vorkomme, während Code-Switching ausschließlich bei 

Bilingualen auftrete (Poplack 1980, S. 581- 618).  

 

Code-Switching beinhaltet längere anderssprachige Worteinheiten, während bei der 

Entlehnung nur einzelne Wörter betroffen sind. Entlehnungen werden morphologisch und 

syntaktisch in die Nehmersprache eingebettet, indem sie Endungen dieser annehmen (Riehl, 

2009, S.22). Die Matrixsprache wird bei der Einfügung von einzelnen Lexemen nicht 

modifiziert (Auer 1983, S.53).  
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Haugen charakterisiert Entlehnung als Übernahme eines Ausdruckes aus der Zweitsprache, 

welcher phonetisch sowie syntaktisch in die Erstsprache adaptiert wird. Dabei vertritt er die 

Auffassung, dass ein Wort nur dann als Entlehnung benannt werden kann, wenn es in der 

Erstsprache vollkommen assimiliert ist. Vollständige Assimilation versteht er als 

phonologische, morphologische und syntaktische Integration eines Ausdruckes von einer 

Sprache in die andere. Treffen alle drei Kriterien zu, spricht er von Entlehnung. Dabei wird 

eine Unterscheidung zwischen Loanwords, Loanblends und Loanshift gezogen (Haugen 

1973, S. 521):  

 

o Loanwords: Bei Lehnwörtern handelt es sich um die phonologische und 

morphologische Anpassung an die Empfängersprache und Übernahme einer 

fremdsprachlichen Form (Haugen 1973, S. 521). 

 

o Loanblends: Dabei geht es um die Teilersetzung, in deren Rahmen ein Teil der 

Wörter aus der L2 entlehnt wird, wohingegen der andere Teil der L1-Sprache 

entstammt. Eine morphematische Anpassung an die Nehmersprache findet hier statt. 

Romaine beobachtet diese Erscheinungsform hauptsächlich im 

„Immigrantenbilinguismus“ (Romaine 1995, S.58).  

 

o Loanshift: Loanshift ist die Ersetzung, bei der die Bedeutung in der 

Ursprungssprache übernommen und erweitert wird, sodass sie der Bedeutung in der 

anderen Sprache gleicht (Haugen 1973, S. 521). 

 

5.5.3 Lehnwort und Fremdwort 

 

Die deutsche Sprache entlehnt viele Wörter aus anderen Sprachen, die heute ein wesentlicher 

Bestandteil des deutschen Wortschatzes geworden sind. Diese Wörter gehören so 

selbstverständlich zur deutschen Sprache, dass viele nicht wissen, dass sie aus anderen 

Sprachen etabliert wurden. Das Wort „Nase“ entspricht bspw. dem lateinischen Wort „naso“ 

(Riehl 2009, S. 36). Der Unterschied zwischen einem Fremdwort und Lehnwort ist nach Ulla 

Fix et. al jener, dass Lehnwörter sich in Aussprache, Betonung, Schreibung und Flexion der 
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entlehnten Sprache anpassen. Als Beispiel für Lehnwörter im Deutschen nennt der Autor die 

Beispiele: Fenster < lat. fenestra, Streik < engl. strike (Fix et.all 2009, S. 1580).  

 

Riehl nennt Faktoren, die für die Bestimmung eines Lehnwortes essenziell sind (Riehl 2001, 

S.59):  

o Häufigkeit des Auftretens: Wie oft wird ein Lexem gebraucht? 

o Wird das Wort von SprecherInnen als Lehnelement bezeichnet? 

o Gibt es Synonyme in der entlehnenden Sprache? 

o Werden fremde Endungen ebenfalls übernommen oder wird das Wort 

morphologisch in die entlehnende Sprache eingebettet? 

o Ist ein fremder oder einheimischer Akzent erkennbar? 

o Wird das Wort nur von einer bestimmten Gruppe gebraucht oder ist es im gesamten 

Wortschatz der Sprachgemeinschaft etabliert? 

o In welcher Situation wird das Wort verwendet? 

 

Als Fremdwörter werden Wörter verstanden, die aus einer Sprache vollständig integriert 

wurden. Eine soziolinguistische Unterscheidung zwischen Fremdwort und Lehnwort zu 

treffen ist nach Riehl nicht einfach (Riehl 2009, S. 37). Fix et al. definiert „Fremdwort“ als 

Wort, welches von einer fremden Sprache übernommen wurde und in Lautung, Schreibung 

und Flexion nicht in das Sprachsystem der Nehmersprache angepasst ist. Als Beispiel 

werden die Wörter „fan“, „Palais“ oder „Chaussee“ angeführt (Fix et all.2009, S. 1580). 

Eine exakte Abgrenzung zwischen Lehnwort und Fremdwort ist sehr schwierig. 

 

5.5.4 Abgrenzung zur Interferenz 

 

Mehrsprachige Personen wechseln ohne Probleme zwischen ihren Sprachen, weil beide 

Sprachen in ihrem Gedächtnis permanent einsatzbereit sind. Beim Einsatz einer Sprache 

rückt die andere in den Hintergrund; sie wird jedoch nicht völlig ausgeschaltet und kann 

jederzeit benutzt werden (Riehl 2009, S.32). 

Diese Gegebenheit hat zur Folge, dass „die jeweils aktive Sprache in bestimmten 

Äußerungen nach dem Muster der anderen verändert werden kann.“ (Riehl 2009, S.33) 
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Interferenzen sind eine Untergruppe zum Transferbegriff – hiermit ist der Einfluss der einen 

Sprache (meistens die Erstsprache) auf die andere gemeint. Grosjean beschreibt das 

Phänomen als unbeabsichtigte Einwirkung einer Sprache auf die andere und unterscheidet 

dabei den positiven vom negativen Transfer. Der Transfer hat einen positiven Effekt, 

während die Interferenz negative Einflüsse hat und schädigend auf eine Sprache wirkt 

(Bußmann 2002, S. 709).  Ist bei der Übertragung der Regeln von der Erstsprache auf die 

Zweitsprache das Resultat ein sprachliches Produkt, welches richtig ist, spricht man von 

einem positiven Transfer. Ist das Ergebnis in der Zweitsprache jedoch ein falsches Resultat, 

liegt negativer Transfer oder Interferenz vor.  

 

Poplack bezeichnet negativen Transfer auch als Interferenz und beschreibt das Phänomen 

als „error which involves elements of both languages“. Positiver Transfer wird dann erzeugt, 

wenn Gewohnheiten aus der L1-Sprache im Rahmen der L2-Sprache verwendet werden 

(Poplack 1988, S. 239).  

 

Die negative Zuschreibung des Begriffs der Interferenz wurde häufig kritisiert, weil die 

Bedeutung im Grunde nicht negativ ist. Interferenz bedeutet nur „Einmischung“ (Riehl 

2001, S.59). Deshalb wurde von Clyne ein neuer Begriff vorgeschlagen, denn für ihn ist der 

Interferenzbegriff negativ konnotiert – daher wurde der Begriff „Transferenz“ verwendet, 

der die Bedeutung „Übernahme“ und „Übertragung“ hat. Er versteht darunter die 

Übernahme jeglicher Elemente aus der L2-Sprache (Clyne 1987, S. 739- 764).  

Hier wird eine Unterscheidung zwischen der Übernahme von Elementen einer Sprache in 

die andere und zwischen Übernahme von Bedeutungen und Funktionen getroffen.  

Bei der ersten Unterscheidung nimmt eine Sprache Material aus der anderen Sprache auf 

und adaptiert diese in sein bestehendes System. Die daraus resultierende Folge stellt die 

Veränderung der Sprache dar, wodurch sich als Langzeitfolge auch eine völlig andere 

Sprache daraus entwickeln kann. Meistens wird die Sprache S1 der Sprache S2 angeglichen 

und weist Ähnlichkeiten auf. Dieses Phänomen wird als Konvergenz bezeichnet (Riehl 

2009, S. 33).  

Bei der zweiten Unterscheidung hingegen ist am häufigsten der Bereich des Lexikons 

betroffen. Eine Äußerung in der Sprache S1 übernimmt dabei eine zusätzliche Bedeutung, 

deren Übersetzungsäquivalent in der Sprache S2 zu finden ist. Ähnlich ist die Funktion bei 
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grammatikalischen Elementen, die von der Sprache S1 auf grammatische Elemente 

übertragen werden, welche in der S2 bereits existieren. Das System der Sprache S2 wird 

dabei auf die Sprache S1 angewendet (Riehl 2009, S. 33).  

 

Bei den Einflussprozessen muss jedoch bedacht werden, dass die Richtung des Einflusses 

unterschiedlich ist. Beim Einfluss der Erstsprache auf die Zweitsprache finden andere 

„Prozesse“ statt, als umgekehrt beim Einfluss der Zweitsprache auf die Erstsprache. Dabei 

werden unterschiedliche „strukturelle Bereiche des Sprachsystems“ verändert. Bei der 

Einwirkung von L1 auf L2 sind vor allem Phoneme, Syntax und Semantik betroffen, 

während der Einfluss von L2 auf L1 zunächst Lexik und Inhaltswörter umfasst. Das sind 

Wörter, welche eine „kommunikative Relevanz“ besitzen und zu denen Substantive, 

Adjektive und Verben gehören (Riehl 2009, S.34).  

 

Weinreich definiert Interferenzen als Abweichungen von der Norm wie folgt: 

„Fälle der Abweichungen von den Normen der einen wie der anderen Sprache, die in der 

Rede von Zweisprachigen als Ergebnis ihrer Vertrautheit mit mehr als einer Sprache, d.h. als 

Ergebnis des Sprachkontakts vorkommen, werden als Interferenzerscheinungen bezeichnet.“ 

(Weinreich 1976, S. 15) 

Als Interferenz beschreibt Weinreich (Weinreich 1953, S. 25) die Übernahme von 

Sprachelementen, wobei der Begriff negativ behaftet ist, da diese Übernahme oft auch 

unbewusst in Gesprächen mit monolingualen SprecherInnen stattfindet und dazu führt, dass 

diese KommunikationspartnerInnen das entlehnte Lexem nicht verstehen. Die Entlehnung 

aus einer anderen Sprache führt daher zur Diskrepanz und kann nicht als Bereicherung 

gesehen werden, da monolinguale SprecherInnen diese zweite Sprache nicht verstehen.  

Im Gegensatz zu Weinreich definiert Otomo den Begriff der Interferenz nicht negativ, 

sondern sieht die Übernahme von fremden Sprachelementen als positive Auswirkung, die 

als Bereicherung fungieren kann. Er orientiert sich zwar an Weinreichs Verständnis für 

Interferenz, das Phänomen ist für ihn jedoch deutlich positiver behaftet (Otomo 1991, S. 28).  

Spricht eine mehrsprachige Person in einer Sprache, können Sprachelemente aus der anderen 

Sprache gehört werden. Triarchi-Herrmann erklärt dies mit „Überlagerungen von 
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Elementen, Regeln und Strukturen beider Sprachen“, die in der Fachliteratur als Interferenz 

beschrieben werden (Triarchi-Herrmann 2009, S.35).  

 

Beim Erlernen einer zweiten Sprache werden Strukturen der Erstsprache übernommen, die 

in Form von Interferenzen in Erscheinung treten. Dabei handelt es sich um mündliche oder 

schriftliche Äußerungen, die sich von der Norm einer Sprache unterscheiden und mit Regeln 

einer anderen Sprache begründet werden können (Dirim 2005, S. 53- 57).   

Als Beispiel für Interferenz beobachtet Dirim, wie ein türkisch-deutschsprachiger Schüler 

das Wort „vaso“ verwendet, welches in der türkischen Sprache als „vazo“ (Vase) vorkommt. 

Bei der Aussprache ist jedoch auffällig, dass der Schüler das langgesprochene a betont, 

welches wiederum an das deutsche Wort „Vase“ erinnert (Dirim 1998, S. 113).  

Triarchi-Herrmann differenziert nach lautlichen oder phonologischen, lexikalischen und 

grammatikalischen Interferenzen. Lautliche Interferenzen beziehen sich auf 

Sprachrhythmus, Aussprache und Phonologie. Manchmal wirkt sich dies bei 

mehrsprachigen SprecherInnen als Akzent in einer ihrer Sprachen aus. Der Grund für diese 

Interferenz ist ein Phonem des Lautinventars, welches aus der schwachen Sprache stammt 

und mit dem Phonem des Lautinventars der starken Sprache identifiziert wird. Dieses 

Phonem unterwirft sich hinsichtlich der Aussprache dem phonetischen System der 

Erstsprache. Der betroffene Laut der schwachen Sprache wird nach den phonetischen Regeln 

der starken Sprache reproduziert. Der Grund dafür besteht darin, dass mehrsprachige 

Personen Probleme haben, ähnliche Laute ihrer Sprachen akustisch zu differenzieren. Die 

falsche Aussprache kann zu Verwechslungen führen, wenn dadurch ein anderes Wort 

entsteht.  

Als Beispiel demonstriert Triarchi-Herrmann das Wort „Tasche“, welches von einem 

Griechisch-und-Deutsch-Sprechenden als „Tasse“ ausgesprochen wird, weil er den 

deutschen Laut /sch/ von dem griechischen Laut /s/ nicht differenzieren kann (Triarchi- 

Herrmann 2009, S. 37).  

 

Lexikalische Interferenz ist oft durch Entlehnung charakterisiert und entsteht, wenn 

semantische Ähnlichkeiten vorhanden sind. Eine Übertragung der Bedeutung eines Wortes 

wird auf ein Wort in der anderen Sprache angewendet. Weinreich bezeichnet dies als 

direkten Transfer der Wörter (Weinreich 1953, S. 14). Eine phonetische Ähnlichkeit wird 
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durch die lexikalische Interferenz ausgelöst. Ein Wort in der Erstsprache wird phonologisch 

und morphologisch angeglichen und in die andere Sprache eingebettet. Dazu zählt Triarchi-

Herrmann auch Erweiterungen von Wortbedeutungen, die bereits in der gesprochenen 

Sprache vorhanden sind. In ihren Beobachtungen antwortet ein türkisch-deutschsprachiges 

Kind auf die Frage nach dem Alter mit der Aussage: „Ich komme im Oktober zu sechs 

Jahren.“ Dabei wird der Ausdruck: „Ich werde im Oktober sechs Jahre alt“, wie er im 

Türkischen üblich ist, ins Deutsche übertragen (Triarchi- Herrmann 2009, S. 39).  

 

Auch in den Aufnahmen, die im Rahmen dieser Arbeit durchgeführt wurden, ist die 

lexikalische Interferenz vertreten. Dabei wird die Äußerung „das Licht aufmachen“ 

verwendet, anstatt „das Licht einschalten.“  

Im Türkischen würde der Begriff „Lambayi acmak“ lauten, was wörtlich übersetzt: „Licht 

aufmachen“ bedeutet. Auffällig dabei ist, dass das Wort „acmak“ – und somit „aufmachen“ 

– aus dem Türkischen ins Deutsche übertragen wird, wenn es darum geht, das Licht 

einzuschalten.  

Die grammatikalische Interferenz findet statt, wenn Strukturen der Erstsprache auf die 

Zweitsprache übertragen werden, welche die Wortstellung innerhalb eines Satzes 

beeinflussen und ändern. Davon sind auch Verben, Artikel, Präpositionen, Adjektive und 

Adverbien betroffen. Grammatikalische Interferenzen von lexikalischen zu differenzieren 

ist schwierig, da sie sich gegenseitig auslösen.  

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Interferenzen für mehrsprachige SprecherInnen 

unvermeidlich sind, jedoch durch regelmäßiges Feedback und ein vielfältiges 

Sprachangebot reduziert werden können (Triarchi-Herrmann 2009, S. 39-41). 

 

5.5.5 Code-Mixing  

 

Code-Mixing beschreibt ein Sprachphänomen, nach dem Lexeme einer Sprache in die andere 

Sprache übernommen werden, da beide Sprachen ähnliche grammatikalische Strukturen 

haben. Appel und Muysken verwenden den Begriff Code-Mixing, wenn ein Wechsel 

innerhalb eines Satzes vorgenommen wird. In diesem Fall wird der Begriff der kongruenten 

Lexikalisierung angewandt. Es beschreibt dabei die Übernahme einzelner oder gesamter 
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Einheiten in die andere Sprache. Die Bildung der Sätze aus beiden Sprachen folgt dabei einer 

gemeinsamen grammatikalischen Struktur. Andere Formen des Wechsels werden jedoch als 

Code-Switching bezeichnet (Appel und Muysken 1987, S.121). Müller ist der Ansicht, dass 

Code-Mixing häufig in Situationen vorkomme, in denen ein Wechsel zwischen Dialekten 

und Standardvarietät stattfindet, da in diesem Fall eine einheitliche grammatikalische 

Struktur zu erkennen ist (Müller 2011, S. 190).  

Die Abgrenzung von Code-Switching ist nicht einfach, da sich beide Phänomene oft 

überschneiden (Witkowska 1997, S.33). Die Matrixsprache gibt die grammatische Struktur 

vor und hat ähnliche Strukturen wie die Basissprache. Die Sprache, die darin „eingebettet“ 

wird, bezeichnet Riehl als „embedded language“. Die Matrixsprache kann in manchen 

Fällen zur eingebetteten Sprache werden (Riehl 2009, S. 21f.). Auer meint, dass beim Code-

Switching eine klare Matrixsprache erkennbar sei, während Code-Mixing keine 

Matrixsprache gebrauche, da ein häufiger Wechsel stattfindet (Auer 1999, S. 315). Einige 

SprachwissenschaftlerInnen treffen eine Unterscheidung zwischen Code-Switching und 

Code-Mixing, indes andere ausschließlich den Begriff des Code-Switching verwenden 

(Halmari 1997, S. 16).  

Eine Möglichkeit, zwischen Code-Switching und Code-Mixing zu differenzieren, besteht 

darin, von Code-Switching auszugehen, wenn der Wechsel innerhalb eines Satzes erfolgt, 

während Code-Mixing als Wechsel zwischen Sätzen beschrieben wird (Riehl 2009, S.22). 

Dirim beschreibt Code-Mixing als „dichtes Code-Switching“, bei dem ein häufiger Wechsel 

zwischen den Sprachen vorgenommen wird (Dirim 2009, S. 22). Beim Mischen der 

Sprachen sei nicht eindeutig erkennbar, ob es den charakteristischen Sprachstil der 

bilingualen Sprecher widerspiegelt, die Folge eines Kompetenzmangels ist oder die 

Grammatik nicht vollständig entwickelt wurde. Aus diesem Grund besteht in der 

Spracherwerbsforschung der Oberbegriff „Code-Mixing“. Der Terminus bezieht sich auf das 

Mischen, ohne dabei Gründe dafür anzuführen (Müller et. al. 2015, S. 24).  

 

In dieser Arbeit wird der Begriff Code-Switching weiterverwendet – einer weiteren 

Differenzierung hinsichtlich des Code-Mixing wird in der Analyse nicht nachgegangen.  
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II Empirischer Teil  

6. Methodische Vorgehensweise  

 

Die theoretischen Grundlagen dieser Arbeit wurden im ersten Teil erarbeitet und ausführlich 

behandelt. Nachdem ein Überblick zu den wesentlichen theoretischen Grundlagen und 

Methoden in den Bereichen „Mehrsprachigkeit“ und „Code-Switching“ geliefert wurde, 

wird dieser Teil der Arbeit die empirische Studie präsentieren. Zunächst sollen zentrale 

Fragen der Studie formuliert werden – anschließend werden angewandte Methoden sowie 

das Forschungsdesign beschrieben. Zum Abschluss wird das Transkriptionsverfahren erklärt 

und die Datenanalyse durchgeführt.  

 

6.1 Fragestellung der Arbeit  

 

Das Forschungsziel dieser Arbeit ist eine akademische Auseinandersetzung mit dem 

Phänomen des Code-Switching zwischen den Sprachen Türkisch und Deutsch. In erster 

Linie möchte diese Arbeit einen weiten Überblick über das Phänomen geben und 

charakteristische Merkmale näher betrachten. Folgende Fragen bilden dabei den Fokus:  

 

1. Welche Art/en des Code-Switching können bei Deutschsprachigen mit türkischem 

Migrationshintergrund beobachtet werden? 

 

2. Wie verhält sich das Phänomen Code-Switching in der Familie?  

 

3. Welche Wortarten und Satzarten lösen am meisten Code-Switching aus? 

 

4. Sind bestimmte Wortarten häufiger betroffen? 

 

5. Welche Auslöser für Code-Switching gibt es? 
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Die Arbeit liefert eine Momentaufnahme und konzentriert sich auf das sprachliche Verhalten 

Deutschsprachiger mit türkischem Migrationshintergrund. Im nächsten Kapitel soll die 

Untersuchungsmethode vorgestellt werden.  

 

7.Untersuchungsmethode und Datenerhebung  

 

Der qualitative Forschungszugang bietet sich in dieser Untersuchung besonders gut an, da 

das Sprachverhalten eines bilingualen Kindes genauer analysiert werden soll. Die 

Untersuchung konzentriert sich auf die Hausübungssituation des Schülers, der sich 

währenddessen mit seiner Familie unterhält und alternierend beide Sprachen, sowohl 

Türkisch als auch Deutsch, gebraucht. Bei der untersuchten Familie handelt es sich demnach 

um eine Familie mit türkischem Migrationshintergrund, die sowohl die deutsche Sprache als 

auch die türkische Sprache in ihren Konversationen verwendet. Für die Analyse wird das 

qualitative Verfahren herangezogen, wobei eine qualitative Inhaltsanalyse durchgeführt und 

die Beobachtungsmethode angewandt wurde. Während der Schüler seine Hausübung 

bearbeitete, kristallisierten sich freie Gespräche mit den Familienmitgliedern heraus, welche 

die Grundlage für die Untersuchung des Code-Switching-Verhaltens lieferten und eine 

genaue Auseinandersetzung mit der familiären sprachlichen Kommunikation ermöglichten. 

Um auch nonverbales Geschehen in den Aufnahmen berücksichtigen zu können, wurden 

zusätzlich Feldnotizen gemacht. Die bei der Untersuchung gewonnenen Daten wurden 

mittels eines Transkriptionsverfahrens verschriftlicht und anschließend analysiert.  

 

7.1 Einzelfallstudie  

 

Die Einzelfallanalyse begünstigt eine ausführliche Analyse und ist ein wichtiger Ansatz in 

der qualitativen Forschung, indem er die Untersuchung der Individualität des untersuchten 

Objekts ermöglicht. Dies können Gruppen, Individuen, Institutionen, Organisationen und 

auch Kulturen sein (Lamneck 1995, S. 5). Alle Besonderheiten und Einzelheiten einer 

Untersuchungseinheit können durch eine Einzelfallanalyse hervorgehoben werden. Dabei 

lassen sich durch die vielschichtige und offene Herangehensweise typische, aber auch 

extreme Fälle feststellen und verarbeiten (Mayring 1997, S. 32).  Eine Einzelfallanalyse wird 
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bei größeren Untersuchungen angewandt, wobei jedoch keine Vergleiche angestellt werden 

sollen. Aus den Ergebnissen werden typische Merkmale erarbeitet, um eventuelle 

gleichmäßige Abläufe eruieren zu können (Hildebrand 1991, S. 256- 260).  

Bei der in dieser Arbeit durchgeführten Einzelfallstudie werden zwei Methoden, die 

Beobachtungsmethode und die qualitative Inhaltsanalyse, verwendet. Die Beobachtung 

dient dazu, sowohl sprachliche Interaktionen als auch nonverbales Verhalten innerhalb der 

bilingualen Familie festzuhalten. Die qualitative Inhaltsanalyse ermöglicht die 

Beantwortung der Fragen, die zu Beginn des empirischen Teils der Arbeit gestellt wurden, 

und auch, das Sprachrepertoire des Schülers in der Interaktion mit seiner Familie 

eingehender zu analysieren.  

 

7.2 Überblick über den Datenbestand  

 

Wichtig war es eine Familie zu untersuchen, in der beide Sprachen, sowohl Deutsch als auch 

Türkisch gesprochen wurden und präsent waren. Die erhobenen Daten stammen aus einer 

deutsch- türkisch sprechenden Familie, bestehend aus vier Personen. Der Fokus wurde auf 

den Schüler gelegt, deshalb fanden die Aufnahmen ausschließlich statt, während er seine 

Hausübung schrieb. Dabei entstanden acht Aufnahmen an unterschiedlichen 

Aufnahmetagen. Der untersuchte Datenkorpus besteht aus acht Hausübungssituationen, die 

durch spontane Gespräche gekennzeichnet sind.  Die Dauer der Aufnahmen beschränken 

sich auf 60- 80 Minuten, da der Schüler seine Hausübung in diesem Zeitraum bearbeitete. 

Alle vier Familienmitglieder wurden aufgenommen, da der Schüler Gespräche mit ihnen 

führte, während er seine Hausübung schrieb. An drei Aufnahmetagen war der Vater nicht 

anwesend, da er arbeiten musste. Die restlichen fünf Aufnahmen erfolgten an Tagen, an 

denen die Familie komplett war. Die Beschreibung der Familie erfolgt im nächsten Kapitel.  

Die Dauer der Aufnahmen in Minuten:  

1. Aufnahme - 62:34   5. Aufnahme - 60:04 

2. Aufnahme - 65:03   6. Aufnahme - 68:20 

3. Aufnahme - 72: 40   7. Aufnahme - 75:33 

4. Aufnahme - 80: 07   8. Aufnahme - 60: 02 
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7.3 Beschreibung der beobachteten Familie  

 

Bei der untersuchten Familie handelt es sich um die Nachbarn der Verfasserin dieser Arbeit, 

zu denen unter gewöhnlichen Umständen nur wenig Kontakt besteht. Sie erklärten sich 

bereit, sich für diese Forschung zur Verfügung zu stellen, und gewährten die Möglichkeit, 

während der Hausübungssituationen anwesend zu sein, um die Aufnahmen und 

Beobachtungen durchführen lassen zu können. Die Familie besteht aus vier Personen, jedoch 

besucht nur der Sohn die Schule – aus diesem Grund fand die Erhebung statt, nachdem er 

von der Schule zurückgekehrt war und während er seine Hausübung schrieb. Bei der 

Beschreibung der Familie wurden die Namen geändert, um eine Anonymisierung der 

Personen zu gewährleisten. Der Sohn und die Tochter der Familie erhalten Pseudonyme, um 

eine Feststellung der Identität zu vermeiden. Die Eltern hingegen erhalten keine 

Pseudonyme, sie werden bei den Analysen und Beispielen als „Mutter“ und „Vater“ 

bezeichnet.  

 

7.3.1 Der Sohn  

 

Der Sohn erhält das Pseudonym „Yasin“. Er ist 15 Jahre alt und wurde in Wien geboren. Er 

besuchte zwei Jahre lang den Kindergarten, absolvierte die Volksschule und ging 

anschließend vier Jahre in ein Wiener Gymnasium. Nach den vier Jahren 

Unterstufengymnasium wechselte er in eine Handelsakademie, wo er derzeit die erste Klasse 

besucht. Yasin ist das jüngste Familienmitglied und stand während der Untersuchungen im 

Mittelpunkt der Familie, als er seine Hausaufgaben erledigte. Er bezog dabei die anderen 

Familienmitglieder mit ein, indem er über schulische Themen berichtete oder alltägliche 

Gespräche mit ihnen führte.  

 

7.3.2 Die Schwester  

 

Die Schwester erhält das Pseudonym „Zeynep“, sie ist 13 Jahre älter als Yasin und ist die 

Person, die am häufigsten um Hilfe gebeten wird, wenn Schwierigkeiten bei der Hausübung 

auftraten. Sie maturierte an einer Handelsakademie und ist aus diesem Grund die 
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Ansprechperson, wenn schulische Themen im Vordergrund stehen, da sie sich in vielen 

Bereichen gut auskennt.  

 

7.3.3 Die Eltern  

 

Die Mutter ist 50 Jahre alt und kam nach der Eheschließung mit 19 Jahren nach Österreich. 

Sie ist Hausfrau und hat nur geringe Deutschkenntnisse, da sie nur wenig in Kontakt mit der 

deutschen Sprache kommt. Mit ihrer Familie spricht sie nur Türkisch, verwendet aber 

manchmal auch deutsche Wörter, die sich in ihrem Wortschatz etabliert haben.  

Der Vater ist 57 Jahre alt. Er kam mit 14 Jahren nach Wien und besuchte mehrere 

Deutschkurse. Anschließend absolvierte er eine Lehre als Schlosser, arbeitet jedoch seit 

mehreren Jahren bei der Stadt Wien. Er spricht mit Ausnahme mancher Grammatikfehler 

relativ gut Deutsch. An ihn wendet sich Yasin ebenfalls bei schulischen Themen.   

 

8.Aufnahmen 

 

Im Vorfeld wurde Kontakt zu der Familie aufgenommen und die Erlaubnis für die 

Untersuchung eingeholt. Das Forschungsvorhaben wurde jedoch nicht genauer beschrieben, 

um die natürliche Situation nicht zu beeinflussen oder zu verzerren. Eine allgemeine 

Erklärung über die Forschung wurde mit den Eltern besprochen – was konkret in diesem 

Rahmen untersucht wurde, wusste die Familie nicht. Die Erhebung der Daten erfolgte in der 

Wohnung der Familie und wurde durch digitale Aufnahmen festgehalten. Für die Hausübung 

brauchte der Schüler im Schnitt 60 bis 80 Minuten. Die Aufnahmen sind unabhängig 

voneinander und unterschiedlich lang. Welche Familienmitglieder an den Tagen der 

Aufnahmen anwesend sein würden, konnte im Vorfeld nicht festgelegt werden, da der 

Schüler seine Hausübung zu unterschiedlichen Zeiten machte, während manche 

Familienmitglieder zu diesem Zeitpunkt am Arbeitsplatz waren und erst nach Hause 

zurückkehrten, als die Hausübung bereits erledigt war. Insgesamt wurde darauf geachtet, 

dass die Interaktion mit allen Familienmitgliedern aufgenommen wurde, damit ein Vergleich 

stattfinden konnte. Das Aufnahmegerät war ein iPhone Xs und wurde auf dem Tisch 

platziert, auf dem der Schüler seine Hausübung schrieb. Da das Gerät unauffällig war, zeigte 
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er keine Scheu während der Kommunikation mit der Familie, und das Gespräch nahm einen 

natürlichen Lauf. Die Qualität des Tons wurde erheblich beeinträchtigt, da viele 

Nebengeräusche zu hören waren. Eine Aufnahme konnte nicht verwendet werden, da die 

Mutter auf das Aufnahmegerät vergaß und den Staubsauger einschaltete. Nebengeräusche 

entstanden auch, weil der Schüler seine Hausübung im Wohnzimmer schrieb, während die 

Mutter z.B. den Tisch deckte. Durch die richtige Positionierung des Aufnahmegerätes 

konnten Nebengeräusche nicht völlig abgeschaltet werden, sie wurden aber minimiert. Das 

Aufgenommene konnte trotz der Hindernisse gut verwendet werden und war für die 

qualitative Forschung ausreichend. Die Erhebungen wurden durch Feldnotizen von der 

Forscherin ergänzt, um Informationen festzuhalten, die für die Untersuchung als relevant 

erschienen. Die Aufnahmen befinden sich bei der Forscherin und können bei Bedarf 

jederzeit verlangt werden. Die Ergebnisse der Aufnahmen liefern einen Einblick in die 

kommunikative Situation während der Bearbeitung der Hausübung durch den Schüler. Die 

erhobenen Daten im Rahmen dieser Studie sind jedoch für verallgemeinernde Aussagen 

nicht ausreichend.  

 

8.1 Transkription der Aufnahmen 

 

Als Datenkorpus dienen spontane Unterhaltungen der Familienmitglieder, die aufgenommen 

wurden, während der Sohn der Familie seine Hausübungen erledigte. Da es sich um eine 

familiäre Situation handelt, sind die Kommunikationspartner miteinander eng vertraut, und 

es findet keine inhaltliche Vorbereitung der Gespräche im Vorfeld statt (Henne/Rehbock 

2001, S. 26f.) Die Namen der SprecherInnen sind pseudonymisiert, wobei bei den Eltern 

statt Pseudonyme auf die Bezeichnung „Mutter“ und „Vater“ zurückgegriffen wurde. Die 

Pseudonyme der Geschwister werden als Kürzel in der Länge von drei Buchstaben 

geschrieben, um den Lesefluss nicht zu erschweren: 

 Yas: Der Schüler, dessen Hausübungssituation untersucht wird  

 Zey: Die ältere Schwester  

 

Der Schüler spricht seine Schwester mit der Bezeichnung „abla“ an, was im Deutschen 

„große Schwester“ bedeuten würde (Auer & Dirim 2004, S.98). Diese Anrede wird nicht 
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übersetzt, da die wortwörtliche oder sinngemäße Übersetzung nicht der gleichen Bedeutung 

wie im Türkischen entspricht.  

Die literarische Transkription erfolgt nach den allgemeinen orthographischen Regeln. Dabei 

werden jene Stellen fokussiert, bei denen die türkische Sprache angewandt wurde. Die 

aufgenommenen Gespräche wurden transkribiert und analysiert. Bei den Beispielen wird die 

Zeilennummer angeführt, um die Orientierung zu erleichtern. Es wurden Ausschnitte 

transkribiert, die für diese Untersuchung relevant sind; irrelevante Passagen sind im Text 

durch eine eckige Klammer gekennzeichnet, z.B.: [Gespräch über das Essen].  

Bei den Übersetzungen wurde darauf geachtet, dass sie nah an der türkischen Vorlage 

erfolgen. Die Aufnahmen fanden in einer familiären Situation statt, daher waren keine 

Bemühungen erkennbar, standardsprachlichen Normen gerecht zu werden. Eine Korrektur 

seitens der Autorin wurde nicht vorgenommen, und die Verschriftlichung erfolgte in der 

Standardsprache. Wenn bei der Überlappung von Aussagen die Äußerungen akustisch nicht 

verstanden wurden, wurden diese Stellen mit einer Klammer „( )“ gekennzeichnet. Es ist 

kein Vermerk bezüglich Tonverlauf wie „fallend“, „steigend“ oder „ebenmäßig“ und ebenso 

wenig zur Intonation zu finden, da diese für die Forschungsfrage nicht relevant sind. 

Nonverbale Kommunikation wird mit einer doppelten Klammer versehen: ((hustet)).  

In Anlehnung nach Langer (2010) lauten die Regeln für die Transkription wie folgt: 

Pausen im Redefluss: 

• 0.5 s 

•• 1 s 

••• 1,5 s 

Pausezeichen:  

((3Sek)) – Pause in Sekunden, zwischen den Sätzen 

Basiszeichen:  

((hustet)) – nonverbaler Akt  

(  ) – Wortlaut unverständlich  

Ich: – Betonung des Wortes  

Wart- – Wortabbruch  

[Schüler ist wütend] – Anmerkungen in Klammer  
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9.Datenauswertung  

 

Das vorliegende Kapitel befasst sich mit den Gesprächsergebnissen während der 

Hausübungssituationen, wobei die Aufnahmen dieser die Hauptdatenquelle der 

vorliegenden Studie bilden. Die Daten, die im Rahmen der Untersuchung erhoben wurden, 

wurden transkribiert, und es wurde eine farbliche Unterscheidung getroffen. Durch die 

farbliche Markierung und Transkription ist zu erkennen, welche Art von Code-Switching 

vorliegt.  

 

9.1 Qualitative Analyse  

 

Zunächst sollte geklärt werden, ob in der Datensammlung bestimmte Code-Switching-Typen 

besonders oft auftreten. Dazu wurde die Definition von Muysken (2000) herangezogen 

(Muysken 2000, S.3). Die am häufigsten vorkommende Form des Code-Switching ist die 

Insertion, gefolgt von der Alternation. Eine Kongruente Lexikalisierung ist in dem Korpus 

nicht vertreten. Diese Art des Code-Switching erfolgt bei typologisch ähnlichen Sprachen 

(Müller 2015, S. 19), was jedoch bei dem Sprachenpaar Türkisch und Deutsch nicht der Fall 

ist.  

 

9.1.1 Alternation 

 

Bei dieser Form des Code-Switching werden beide Sprachen getrennt voneinander 

eingesetzt. Grammatikalische und lexikalische Gegebenheiten der jeweiligen Sprache 

werden dabei berücksichtigt (Muysken 2000, S.4). Aus den vom Korpus gewonnenen Daten 

ist ersichtlich, dass bei dieser Form eine A-B-Konstellation zu erkennen ist:  

(13) Yas: „Ben bu okulda hiç kötü not almadım •• ich bin sogar Klassenbester“ 

(„ich habe an dieser Schule keine schlechte Note gehabt“) 

 

Zey: „Ja, wenn du ein Streber bist • hep ders calışıyosun 

                       („du lernst auch ständig“) 
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(14) Yas: „Betriebswirtschaft ist eh nicht schwer • sadece ezberlemem lazım“ 

(„ich muss es nur auswendig lernen“) 

Zey: „Du merkst dir Dinge eh ur schnell • başarırsın“ 

                                                          („schaffst du“) 

 

9.1.2 Insertion  

 

Der Wechsel bei der Insertion folgt dem A-B-A-Muster. Das Sprachmaterial einer Sprache 

wird in die Struktur der anderen Sprache integriert. Davon können einzelne Wörter, aber 

auch längere Einheiten betroffen sein (Muysken 2000, S. 3). Folgende Beispiele aus dem 

Material können diese Form des Code-Switching illustrieren:  

(15) Yas: „Öyle başarmamız gerekiyo • topu annehmen yapıp 

(„Wir müssen es so schaffen • den Ball annehmen“) 

 

Vater: „Sen kendini göster ve topu biraz da passen yap“ 

(„Zeig dich und passe dann Ball auch ein bisschen“) 

 

Yas: „Hep Albini oynatıyo • Albinin yerini kolay alırım ben • Albin hiç  

  passen yapmıyo“  

(„Er lässt immer Albin spielen • Albins Platz kann ich leicht 

einnehmen • Albin passt nie“) 

 

In dieser Gesprächssituation unterhalten sich Vater und Sohn über das Fußballtraining, 

während der Sohn seine Hausübung schreibt. Sowohl beim Sohn als auch beim Vater werden 

deutsche Lexeme in den türkischen Satzbau integriert. Eine weitere Form, in der türkische 

Lexeme in deutsche Sprache eingeschoben werden, tritt auf, wenn der Schüler eine 

Unterhaltung mit seiner Schwester führt:  

 

(16) Yas: „Ich kenn mich bei der Rechnung nicht aus • değiştirince die Prozente 

  kommt immer was Falsches raus“  
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(„Ich kenn mich bei der Rechnung nicht aus • wenn ich die Prozente 

ändere, kommt immer was Falsches raus“) 

 

Zey: „Du musst die zehn Prozent zuerst berechnen • • wenn du das abziehst 

  düşünmeden kommt natürlich was Falsches raus“ 

(„wenn du das abziehst ohne nachzudenken, kommt natürlich was 

Falsches raus.“) 

 

Yas: „Also muss ich das zuerst berechnen und dann das Ergebnis dividieren 

  • sonra multiplizieren oder?“  

(„Also muss ich das zuerst berechnen und dann das Ergebnis dividieren • und 

dann multiplizieren, oder?“) 

 

9.1.2.1 Einschübe von Substantiven  

 

Von den Einschüben sind auch Nomen betroffen, die jedoch phonologisch und 

morphologisch nicht an die Nehmersprache angepasst werden. Folgende Beispiele sind dem 

Korpus entnehmbar:  

 

(17) Yas: „Öğretmen bize birtane Formular verdi“  

         („Der Lehrer hat uns ein Formular gegeben“) 

 

Vater: „Tamam o Formular doğru iste • üstüne Datum yaz geri ver“ 

(„Dieses Formular ist richtig • schreib das Datum drauf und gib es 

 zurück“) 

 

Yas: „Yarın veririm Schularbeit bitince“ 

(„Ich gebe es morgen ab, wenn die Schularbeit vorbei ist“) 

 

Zey: „Buraya Unterschrift gelmesi lazım daha“ 

(„Hier muss noch eine Unterschrift her“) 
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(18) Yas: „Burda başka yazıyo • Lösungsbuchda başka yazıyo“  

(„Hier steht es anders • im Lösungsbuch steht es anders“) 

 

9.1.2.2 Einschübe von Verben  

 

Eine weitere Form der Insertion ist im Korpus vertreten, wenn Gesprächsteilnehmer eine 

Einbettung der Verben vornehmen:  

 

(19) Yas: „Burda kaç oluyodu • markieren etmem gerek“  

    („Wie viel war es hier • ich muss es markieren“) 

 

(20) Zey: „Sen bana ver ben auflisten yapcam senin için“ 

           („Gib es mir, ich werde es für dich auflisten“) 

Yas: „Hayır şimdi kalsın ben sonra sortieren yaparım“ 

             („Nein, es soll so bleiben, ich werde es später sortieren“) 

 

9.1.2.3 Einschübe von Adjektiven  

 

(21) Yas: „Öğretmen acayip nett davrandı bana“  

            („Der Lehrer hat mich sehr nett behandelt“) 

Yas: „Böyle spontan sorular sordu • aslında voll schwer“  

        („Er hat spontan Fragen gestellt • eigentlich voll schwer“) 

(22) Yas: „Matura hakkında konuştuk ((3Sek)) adam çok hilfsbereit“ 

        („Wir haben über die Matura geredet ((3Sek)) der Mann ist sehr  

  hilfsbereit“) 
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9.1.3 Eigennamen  

 

Bei der Datenauswertung ist auffällig, dass Eigennamen unverändert übernommen werden, 

jedoch kein Code-Switching auslösen:  

 

(23) Yas: „Öğretmen nereye gitmek isterdiniz diye sordu •• ben   

  hemen England dedim.“  

(„Der Lehrer hat gefragt, wo wir hinwollen würden • ich habe sofort 

‚England‘ gesagt“) 

 

(24) Yas: „Alt Erlaa üzerinden gitcekseniz beni de U- sechse bırakın“ 

(„Wenn ihr über Alt Erlaa fährt, lasst mich bei der U-6 hinaus“) 

 

(25) Yas: „Gymnasium daha zordu • • Handelsakademie benim için kolay“  

(„schwieriger“).      („leichter für mich“) 

 

(26) Yas: „Kayseri ist so langweilig • ich freu mich nur auf Antalya“ 

         („Kayseri“)      („Antalya“) 

 

9.2 Situatives Code-Switching  

 

Ein wesentlicher Grund für das Switching ist nach Bloom und Gumperz (1972, S.409) die 

Veränderung der Teilnehmerkonstellation. Gesprächsteilnehmer werden in das Thema 

miteinbezogen und können somit mitreden. Auch der Themenwechsel ist ein Auslöser für 

Code-Switching, was meist auch mit einem Teilnehmerwechsel verbunden ist. 

 

9.2.1 Adressatenwechsel  

 

(27) Zey: „Rechnungswesen hast du ja gesagt • hast du eine Frage“ 

Yas: „Ja bei Monopol und Dipol und so • • aber ich mach das später“  
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Zey: „Später helfe ich dir aber nicht mehr ich bin schon müde“ 

Mutter: „Oğlum getirsene ablan bi baksın • yap kurtul hemen“  

(„Mein Sohn, bring es doch her, deine Schwester soll es sich ansehen 

• mach es gleich, dann bist du erlöst“) 

Yas: „Anne canım istemiyo şimdi ((3Sek)) ben sonra yaparım“ 

(„Mama, ich habe jetzt keine Lust ((3Sek)) ich mache es später“) 

 

Mutter: „Yardım etme sen de sonra yapcaksa• • bırak kendi yapsın“ 

(„Hilf ihm nicht, wenn er es später machen will • lass, er soll es alleine 

machen“) 

Zey: „Anne Tamam • • yardım etmem zaten“  

   „(Mama, in Ordnung • • ich helfe dann eh nicht“) 

 

Yas: „Anne sen de bana yardım etceğine ablama şey diyosun“  

   (Mama, anstatt mir zu helfen, sagst du zu meiner Schwester Ding) 

 

Yas: „Okay ich bring dir mein Buch warte ((3Sek)) dann kannst du alles  

  erklären“ 

Zey: „Dann beeil dich jetzt schnell ((4Sek)) ich habe auch nicht ewig Zeit •• 

  bak Anne nasıl hemen getiriyo“ 

(„schau, Mama, wie er es gleich bringt“) 

 

In dieser Gesprächssituation möchte die Schwester ein Thema erklären, welches für Yasin 

während der Hausübung schwer verständlich war. Die Konversation zwischen Yasin und 

Zeynep findet ausschließlich auf Deutsch statt. Nur wenn sich die Mutter einmischt und 

Türkisch spricht, bekommt sie sowohl von Zeynep als auch von Yasin Antworten in 

Türkisch. Yasin antwortet seiner Mutter auf Türkisch und wechselt ins Deutsche, wenn er 

wieder Kontakt zu seiner Schwester aufnimmt. Das gleiche Muster ist bei der Schwester 

ersichtlich. Sie antwortet der Mutter auf Türkisch – sobald sie wieder mit ihrem Bruder 

spricht, wechselt sie ins Deutsche, um anschließend wieder der Mutter auf Türkisch zu 

antworten. Dirim und Auer gehen davon aus, dass solche Gesprächssituationen von 

sprachlichen Kompetenzen abhängig sind (Auer/ Dirim 2004, S.171). Die dominante 
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Sprache der Mutter ist Türkisch, die Sprache, die sie ausschließlich im Gespräch mit den 

Familienmitgliedern verwendet. Die deutsche Sprache gebraucht sie nur, wenn sie in 

Kontakt mit Personen tritt, die kein Türkisch beherrschen. Yasin und Zeynep wählen die 

türkische Sprache nicht nur, weil sie einen Adressatenwechsel symbolisiert, sie können 

durch den Sprachwechsel auch die Mutter in das Gespräch miteinbeziehen.  

 

9.2.2 Adressatenverlust 

 

(28) Zey: „Brauchst du noch lange für die Hausübung?“ 

Yas: „Nur noch einen Satz“ 

Vater: „Reisebüroya sordum uçak biletleri için • çok pahalı“  

(„Ich habe das Reisebüro gefragt für die Flugtickets • sehr teuer“) 

Yas: „Ne kadar?“ 

        („Wie viel?“) 

Zey: „Wir könnten auch mit dem Auto fahren • öyle daha eğlenceli“  

(„so macht es mehr Spaß“) 

Yas: „Niye bilet kaç para ki baba?“ 

(„Wieso, wie viel kostet das Ticket, Papa?“) 

Vater: „Sen hiç uyumuyosun zaten arabayla giderken ((lacht)) • beraber  

  gideriz“  

(„Du schläfst eh nie, während wir mit dem Auto fahren • wir fahren 

 gemeinsam“)  

Yas: „Ist ein Ticket sehr teuer Zeynep abla?“ 

Zey: Tickete verceğimiz parayı Türkiyede harcarız baba.“ 

        („Das Geld, was wir für Tickets ausgeben würden, geben wir in der  

           Türkei aus Papa“) 

Yas: „Mit dem Auto dauert es ur lange • aber es macht ur Spaß“ 

Vater: „Gümrükler de beklemezsek ((3Sek)) gerci şans işi oğlum“ 

(„Wenn wir an den Grenzen nicht warten ((3Sek)) obwohl 

Glückssache, mein Sohn“) 
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Zu Beginn des Gesprächs fragt Zeynep ihren Bruder, wie lange er noch für seine Hausübung 

benötigt. Der kurze Wortwechsel findet auf Deutsch statt. Anschließend betritt der Vater den 

Raum und berichtet auf Türkisch über die teuren Preise der Flugtickets. Yasin reagiert auf 

die Aussage seines Vaters ebenfalls auf Türkisch und fragt nach den Preisen. Bevor der 

Vater antworten kann, macht Zeynep den Vorschlag, mit dem Auto zu fahren. Yasin gibt 

nicht nach und fragt seinen Vater erneut nach dem Preis und verwendet dieses Mal die 

direkte Anrede „Baba“ (Vater). Der Vater ignoriert auch die unmittelbare Anrede seines 

Sohnes und setzt das Gespräch mit seiner Tochter fort. Yasin gibt nicht nach, er bleibt 

hartnäckig und fragt nun seine Schwester – dabei wechselt er ins Deutsche, verwendet aber 

die direkte Anrede „abla“. Erneut scheitert der Versuch, sich am Gespräch zu beteiligen, 

und Yasin wird nicht gehört oder von den Anderen ignoriert. Seine Frage findet keinen 

Adressaten. Yasin akzeptiert die Ignoranz der Gesprächsteilnehmer und beteiligt sich an der 

Konversation –  er nimmt das Gespräch bei dem Thema auf, worüber sich die Anderen 

unterhalten, wobei er sich verhält, als habe er nie eine Frage gestellt. Er führt die 

Unterhaltung über das vorgegebene Thema der Anderen fort.  

 

9.2.3 Markierung eines Themenwechsels  

 

Der Kontext verändert sich relativ deutlich bei der Einführung eines neuen Themas (Auer 

1984, S. 267). Im folgenden Abschnitt hilft Zeynep ihrem Bruder bei der Hausübung. Yasin 

unterbricht das Geschehen, weil er sich an sein Fußballtraining erinnert:  

(29) Zey: „Hier schreibst du einfach eine Zusammenfassung • • lies dir ein Beispiel 

 durch im Buch“ 

Yas: „Okay und dann muss ich die Kontobelege ausfüllen ähh ich mein • ja 

 ausfüllen stimmt schon“  

Zey: „Und was noch? Da fehlt ja was“ 

Yas: „Training başlıyo birazdan unuttum ben onu“ [hektisch und aufgebracht] 

(„Das Training beginnt gleich, das habe ich vergessen“)  

Zey: „Tamam git şimdi o zaman • geç kalırsın yoksa“ 

 

Yasin und Zeynep sprechen auf Deutsch über die Hausübung. Yasin wechselt abrupt ins 

Türkische, als er sich an sein Fußballtraining erinnert. Er wird hektisch und sagt, dass er auf 
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sein Training vergessen habe. Die Schwester reagiert auf Yasin und fordert ihn auf Türkisch 

auf zu gehen, bevor er zu spät kommt.  

In einer weiteren Unterhaltung erzählt Yasin, wie er seinen Urlaub gestalten möchte. 

Plötzlich fällt ihm auf, dass sich der Fernseher eingeschalten hat: 

 

(30) Yas: „Und dann leg ich mich in die Sonne • ich werde einschlafen, bis ich 

 einen Sonnenbrand habe • • dann esse ich alles, was ich möchte • Pommes, 

 Hamburger ((Sek)) Jeden Tag werde ich Fußballspielen und am Abend 

 nach Hause kommen“  

Zey: „Und zunehmen wie ein Elefant“ 

Yas: „Aaa televizyon açildi • sen mi bastin düğmesine?“  

     („Ah, der Fernseher hat sich eingeschaltet • hast du den Knopf  

   gedrückt?“) 

 

Yasin erzählt auf Deutsch, was er im Urlaub verwirklichen möchte, bis ihm plötzlich auffällt, 

dass der Fernseher eingeschaltet wurde. Auer (1988a) spricht in diesem Fall auch über den 

Wechsel vom „verschobenen“ zum „situierten“ Sprechen. Dieser findet statt, um von einem 

Ereignis zu sprechen, das Hier und Jetzt stattfindet. Während Yasin über Ereignisse spricht, 

die in der Zukunft liegen, verwendet er das Deutsche. Sobald er in die Realität zurückkehrt 

und ihm ein Ereignis zu Bewusstsein kommt, welches jetzt gerade stattfindet, unterbricht er 

das Thema und spricht davon auf Türkisch.  

 

9.2.3.1 Themenwechsel mittels Fragen 

 

(31) Yas: „Er übertreibt das Praktikum, wenn wir es nicht machen, wird er uns 

  schlechter benoten. Baba zaten acayip zor ((3Sek))   

       (Papa, es ist eh extrem schwierig) 

ich habe Tag und Nacht gelernt • nicht einmal mir hat er eine Eins 

 gegeben • • er hat mir eine Zwei gegeben, ur unfair. Wird er mir 

 eine Eins geben, wenn ich das Praktikum mache • nein, sicher 

 nicht)  
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Vater: „Trainer sana Mail atmış mı?“  

  („Hat dir der Trainer eine E-Mail gesendet?“) 

 

Yas: „Ja • beni oynatmıyo Samstag • ama istemiyodum da zaten“  

(„er lässt mich nicht spielen“) • („aber ich wollte eh nicht“) 

 

Yasin beschwert sich über seinen Lehrer und erzählt dem Vater, dass das Fach aufwändig 

sei und er für eine gute Note sehr viel lernen musste. Er spricht in diesem Gespräch 

überwiegend Deutsch und wechselt nur ins Türkische, um seinen Vater direkt mit „Baba“ 

anzusprechen und zu betonen, wie schwierig das Fach sei. Diese Form des Code-Switching 

wird als „phatische Funktion“ bezeichnet (Appel & Muysken 1987, S. 119). Yasin möchte 

die Komplexität des Faches besonders hervorheben und wechselt dafür ins Türkische, um 

anschließend die Unterhaltung auf Deutsch weiterzuführen. Nachdem Yasin lange über 

seinen Lehrer berichtet, mischt sich der Vater ein und unterbricht mit der Frage, ob Yasin 

eine E-Mail von seinem Trainer erhalten habe. Der Sohn folgt diesem Themenwechsel und 

spricht über das Fußballspiel.  

 

9.2.3.2 Themenwechsel mittels Aufforderung  

 

(32) Yas: „Ich hab eine Bewerbung geschrieben an das Magistrat• cevap gelmedi 

           ama“  

(es ist aber keine Antwort gekommen“)  

Zey: „Gib mir die Bewerbung, ich gebe sie meinem Chef weiter“ 

Yas: „Ich muss es zuerst schöner schreiben“ 

Mutter: „Sofrayı kurdum gel yemek ye önce“  

 („Ich habe den Tisch gedeckt, komm und iss vorher etwas“) 

  Yas: „Ne var ki yemekte?“ 

   Zey: „Kesin yine makarna“ 

        (Bestimmt wieder Nudeln) 
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Yasin und Zeynep unterhalten sich über Bewerbungen, die Yasin versendet hat, um einen 

Praktikumsplatz zu bekommen. Er sagt, dass er noch keine Antwort auf seine Bewerbung 

erhalten habe, worauf seine Schwester ihm helfen möchte und das Angebot macht, die 

Bewerbung ihrem Vorgesetzten persönlich zu übergeben. Die Matrixsprache während dieser 

Unterhaltung ist Deutsch. Die Mutter bewirkt mit ihrer Aufforderung sowohl einen Themen- 

als auch einen Sprachenwechsel. Yasin und Zeynep wechseln ins Türkische, um über das 

Essen zu sprechen. Myers-Scotton spricht in diesem Fall von einer unmarkierten Wahl. 

Auslöser dafür ist das Thema der Konversation und ein damit verbundener Wechsel des 

Kommunikationspartners (Myers- Scotton 1993, S.114).  

In dem Korpus sind auch Gespräche vorhanden, bei denen Code-Switching vor und nach 

dem Themenwechsel dem gleichen Schema folgend stattfindet: 

 

(33) Yas: „Belki bana da Brille lazım olur • Tafeli görmüyorum bazen“ 

(„Vielleich benötige ich auch eine Brille • ich sehe die Tafel 

 manchmal nicht“)  

Vater: „Yarın Augenarztı ara • Termin iste“  

(„Ruf morgen den Arzt an • verlange einen Termin“) 

Mutter: „O doktor çok iyi“  

(„Dieser Arzt ist sehr gut“) 

  Vater: „Evet • biliyorum“ 

  („Ja • ich weiß“)  

Zey: „Buraya Überschrift yaz“ 

         („schreib hier Überschrift“) 

Yas: „Aufsatz bitsin yazarım zum Schluss“ 

  („Wenn der Aufsatz fertig ist, schreib ich es zum Schluss“) 

 

Yasin und sein Vater unterhalten sich über die Sehschwäche des Sohnes. Als der Vater sagt, 

er solle einen Termin beim Arzt vereinbaren, mischt sich die Mutter ein und betont, dass der 

Betreffende ein sehr guter Arzt sei. Die Mutter bevorzugt auch in diesem Gespräch die 



 

 81  

 

türkische Sprache. Der Vater bestätigt die Aussage seiner Frau ebenfalls auf Türkisch. Die 

Schwester sitzt im gleichen Raum, sie beteiligt sich jedoch nicht an dem Gespräch, sondern 

liest sich währenddessen die Hausübung ihres Bruders durch.  Sie wendet sich an Yasin und 

fordert ihn auf, eine Überschrift zu formulieren. Dies bringt einen Themenwechsel mit sich. 

Auffällig ist, dass Substantive immer auf Deutsch verwendet wurden, die Struktur des Code-

Switching bleibt vor und auch nach dem Themenwechsel gleich. 

 

9.3 Mangelnde bilinguale Sprachkompetenz 

 

Eine mangelnde Sprachkompetenz kann der Grund für einen Sprachwechsel sein. Handelt 

es sich dabei um einen Wechsel von nur einem Wort, ist es oft schwierig, eine 

Unterscheidung zwischen mangelnder Sprachkompetenz und Entlehnung zu treffen:  

 

(34) Vater: „Bunu nasıl yaptın?“ 

(„Wie hast du das gemacht?“) 

Yas: „Bunu hesaplarken şey yapman lazım • türkcesi ne bilmiyorum ama 

  Wurzelziehen • • sonra Ergebnis doğru cıkıyo“ 

(„Beim Ausrechnen musst du Dings machen • ich weiß nicht, wie es 

auf Türkisch heißt, aber Wurzelziehen • • dann kommt das Ergebnis 

richtig raus“) 

 

In dieser Situation geht es um die Mathematikhausübung – der Vater möchte von Yasin 

wissen, wie er das Beispiel gelöst hat. Yasin erklärt auf Türkisch, wie er zu dem Ergebnis 

gelangt ist, bis ihm das Äquivalent für „Wurzelziehen“ im Türkischen fehlt. Er teilt mit, dass 

er nicht wisse, wie das Wort auf Türkisch laute, und wechselt deshalb für das Lexem ins 

Deutsche, um die Sprachlücke zu füllen. Auch das Wort „Ergebnis“ wird in allen 

Gesprächen im Korpus ausschließlich in der deutschen Sprache verwendet.  
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9.4 Gesprächsstrategien  

9.4.1 Wiederholungen von Sätzen  

 

Wiederholungen sind häufig auftretende Merkmale in der Code- Switching Erscheinung. 

Sätze oder Wörter, die in einer Sprache erfolgen, werden in der anderen Sprache wiederholt, 

um das Gesagte nochmals zu betonen oder sicher zu gehen, dass der Gegenüber die Aussage 

verstanden hat (Gumperz 1982, S. 78).  

(35) Zey: „Im Lösungsbuch steht ein anderes Ergebnis“ 

Yas: „Ich habs dir gesagt • ben sana söyledim • das Ergebnis ist falsch“ 

        („ich habe es dir gesagt“) 

 

Zeynep und Yasin diskutieren über das Ergebnis eines Rechenbeispiels. Zeynep ist davon 

überzeugt, dass das Ergebnis richtig ist und schaut im Lösungsbuch nach, um auch ihren 

Bruder zu überzeugen. Im Lösungsbuch steht ein anderes Ergebnis, was sie ihrem Bruder 

auf Deutsch mitteilt. Yasin wiederholt die Aussage „Ich habs dir gesagt“ auch im 

Türkischen, um zu betonen, dass er Recht hat. Die Bedeutung des Gesagten wird 

hervorgehoben und kann somit als Gesprächsstrategie gesehen werden. Die Wiederholung 

hat eine verstärkende Funktion, folglich erfolgt die Übersetzung nicht zufällig (Auer & 

Dirim 2004, S. 176). Ein weiteres Beispiel, in der ein Satz wiederholt wird, um sich zu 

vergewissern, dass der Gegenüber die Aussage verstanden hat, lautet wie folgt: 

 

(36) Yas: „Ich weiß nicht wann ich es abgeben muss“ 

Zey: „Da stehts doch • du musst es morgen abgeben • yarın vermen lazım“ 

      („morgen musst du es abgeben“) 

 

Yasin und Zeynep sprechen über ein wichtiges Formular, dass Yasin immer noch nicht in 

der Schule abgegeben hat, weil er ständig darauf vergisst. Die Schwester erinnert ihn an den 

Abgabetermin und wiederholt die Aussage erneut auf Türkisch. Mit der Wiederholung 

betont sie die Wichtigkeit das Formular am nächsten Tag abzugeben und kann sicher gehen, 

dass Yasin sie auch wirklich verstanden hat. Im Korpus sind ebenso Beispiele vertreten, in 

der eine Aussage auf Türkisch und die Wiederholung auf Deutsch erfolgt.  
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(37) Yas: „Die Sportwoche ist ur teuer •acayip pahalı“  

(„sehr teuer“) 

Yasin erzählt über die Sportwoche und möchte die Aufmerksamkeit darauf lenken, dass die 

Sportwoche sehr teuer ist.  

 

9.4.2 Wiederholung zur Verstärkung von Aussagen 

 

Diese Art des Code- Switching tritt besonders dann auf, wenn eine sprachliche Äußerung 

keinen Erfolg erzielt und ein intendierter Effekt ausbleibt. Erfolgt auf eine Aufforderung 

keine Antwort, wird die Aufforderung in der jeweils anderen Sprache wiederholt und 

verleiht somit einen Nachdruck (Auer & Dirim 2004, S. 176).  

 

(38) Yas: „Abla • mach die Musik leiser • ders yapıyorum“   

       („ich mache Hausübung“) 

   „Abla!“ ((3Sek)) „Müziğin sesini kıs“ 

    („Die Musik ist zu laut • dreh leiser“) 

  Zey: „Was?“ 

  Yas: „Müziği kıssana • dreh die Musik leiser“  

   („dreh die Musik leiser“) 

 

Yasin sitzt vor seinen Schulaufgaben und wird durch die laute Musik, die seine Schwester 

im Nebenzimmer hört, gestört. Er fordert sie zunächst auf Deutsch auf, die Musik leiser zu 

schalten. Zeynep kommt dieser Bitte nicht nach, denn Yasin wiederholt seine Aufforderung 

zum zweiten Mal auf Türkisch. Auch diese Aufforderung ist nicht erfolgreich, denn Yasin 

formuliert seine dritte Aufforderung, die ebenfalls auf Türkisch formuliert ist und gleich 

darauf wieder auf Deutsch erfolgt.  

Auffällig in dieser Gesprächssituation ist, dass eine gleiche sprachliche Handlung in drei 

unterschiedlichen Arten formuliert wird. Die erste Aufforderung erfolgt durch einen 



 

 84 

 

deutschen Imperativ, die zweite Version ist ein türkischer Imperativ und die Dritte 

Aufforderung erfolgt durch eine andere morphologische Imperativform, die einen stärkeren 

Aufforderungscharakter trägt.  

 

9.4.3 Wiederholung von Wörtern  

 

(39) Yas: „Okulda Valentinstag için Rose satılıyo • kırmızı gül“ 

    („In der Schule werden für Valentinstag Rosen verkauft • rote Rose“)  

 

Yasin baut in seinen türkischen Satz das Wort „Rose“ ein und wiederholt es daraufhin auf 

Türkisch noch einmal. Da er sich in dieser Sequenz mit seiner Mutter unterhält und diese 

mangelnde Deutschkenntnisse aufweist, kann davon ausgegangen werden, dass er das Wort 

auf Türkisch wiederholt um sicher zu gehen, dass seine Mutter die Aussage verstanden hat. 

Wortwiederholungen treten jedoch auch im Gespräch mit der Schwester auf: 

 

 

(40) Yas: „Riversidede gördüm istediğin ayakkabıyı • böyle kenarı mavi oder?“ 

(„ich habe die Schuhe, die du willst gesehen • so auf der Seite 

blau“) 

Zey: „Nein meine sind weiß mit Gold“ 

Yas: „Hayır • nein o zaman onlar değil“  

 („nein • dann sind es nicht die“) 

 

Yasin und Zeynep unterhalten sich über Schuhe, die Yasin in einem Einkaufszentrum 

gesehen hat. Als Zeynep beschreibt, wie die Schuhe aussehen, die sie haben möchte 

Antwortet Yasin mit „hayır“ und wiederholt das Wort auch auf Deutsch. Diese 

Wiederholung dient dazu, seine Antwort hervorzuheben.  
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9.4.4 Türkische Sprichwörter und Reime  

 

Türkische Sprichwörter formulieren allgemeine Lebensweisheiten und sind an die Sprache 

gebunden, da sie durch Übersetzungen ihre Bedeutung verlieren würden. In der folgenden 

Sequenz spricht Yasin Deutsch, wechselt aber ins Türkische, um die türkische 

Lebensweisheit in seinen Satz einzubauen: 

 

(41) Yas: „Enes hat mich ausgelacht, weil ich kein Tor geschossen hab • • und 

  dann ur lustig • er dreht sich so um und will den Ball wegschießen 

  auf einmal schießt er in sein eigenes Tor (3Sek) gülme komşuna  

  gelir başına • das kommt davon“  

Yasin ist verärgert, weil ihn sein Freund beim Fußballspielen ausgelacht hat und daraufhin 

ein Eigentor geschossen hat. Yasin erzählt das Ereignis auf Deutsch und wechselt dann ins 

Türkische um seine Schadenfreude auszudrücken. Dafür verwendet er das Sprichwort 

„Gülme komşuna gelir başına“, was soviel heißt wie „Lache deinen Nachbarn nicht aus, 

sonst passiert dir das Gleiche“.  

Ein weiteres Sprichwort wird von Yasin verwendet, als er gerade mit seinem Freund über 

seine Schulaufgaben telefoniert und seine Mutter währenddessen mit einem Obstteller in das 

Zimmer kommt. 

(42) Yas: „Moruk es ist wirklich ur schwer geworden • die verlangt von uns  

  Sachen als wären wir Professoren moruk“ ((5Sek)) 

                           („Alter“) 

„Anne kalp kalbe karsı benim de canım Kiwi istiyodu • moruk ich leg 

 auf sonra ararım“  

(„Mama Herz an Herz ich hatte Lust auf Kiwi • Alter ich leg auf ich 

 ruf später an“) 

 

Yasin führt sein Telefonat zunächst auf Deutsch, wechselt anschließend ins Türkische und 

wendet sich an seine Mutter um das Sprichwort „Kalp kalbe Karşı“ einzubauen. Im 

Deutschen würde das Sprichwort „Zwei Dumme, ein Gedanke“ lauten. Yasin hatte Lust auf 
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Kiwi und in dem Moment kam seine Mutter mit einem Obstteller in das Zimmer, worauf 

Yasin mit dem türkischen Sprichwort reagierte.  

 

9.4.5 Eigenständige Korrektur des Gesagten 

 

(43) Vater: „Bunu niye böyle yaptın?“ 

(„Wieso hast du das so gemacht“) 

Yas: „Onu anlamadım önce • sonra şey yaptım ähm • • Kopfrechnen“  

 („Das habe ich zuerst nicht verstanden • dann habe ich Dings gemacht 

 Kopfrechnen“) 

 

Yasin verwendet „şey“ als Platzhalter, denn er findet den konkreten Ausdruck, den er sucht 

zunächst nicht. Die Interjektion „ähm“ zeigt, dass er einen adäquaten Ausdruck sucht. Yasin 

findet den richtigen Ausdruck und korrigiert sich selbst indem er das Wort „şey“ mit dem 

Wort „Kopfrechnen ersetzt. Poplack definiert diese Art des Code- Switchings als „flagged 

code- Switching“. Interjektionen, wie in diesem Beispiel „ähm“, können nach Poplack 

Merkmale für eine geringere bilinguale Kompetenz des Sprechers sein (Poplack 1988, 

S.220). In dieser Sprachsituation kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Yasin den 

Ausdruck für „Kopfrechnen“ auf Türkisch nicht kennt und deshalb das deutsche Wort 

verwendet.  

 

9.4.6 Korrektur durch den Gesprächspartner 

 

(44) Mutter: „Oğlum Kochwasserya su koy kaynasın“ 

(„Mein Sohn gib in das Kochwasser Wasser damit es kocht“) 

  Yas: „Anne sen de bir öğrenemedin gitti • Kochwasser değil Wasserkocher • 

   Kochwasser zaten kaynamış su demek“  

(„Mama du hast es immer noch nicht gelernt • nicht Kochwasser 

sondern Wasserkocher • Kochwasser bedeutet sowieso gekochtes   

Wasser“) 
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In dieser Sequenz wird die Aussage der Mutter von Yasin korrigiert. Die Mutter bittet ihren 

Sohn Wasser in den Wasserkocher zu füllen, jedoch setzt sie das Substantiv falsch 

zusammen und nennt es „Kochwasser“. Folglich lautet ihr Satz sinngemäß übersetzt: „Mein 

Sohn, fülle das Kochwasser mit Wasser“. Yasin korrigiert die falsche Aussage seiner Mutter, 

indem er das falsche Wort mit dem richtigen Wort „Wasserkocher“ ersetzt.  

 

9.4.7 Direkte Rede 

 

Das Zitieren während eines Gesprächs ist eine Möglichkeit, die Redewiedergabe einer 

Person in den eigenen Diskurs einzubauen. Das kann in Form eines direkten Zitats oder eines 

indirekten Zitats erfolgen. Die Gedanken anderer Personen können dadurch verständlicher 

dargestellt werden. Die Wiedergabe eines Zitats erfolgt mit einem Sprachwechsel: 

 

(45) Yas: Öğretmen dedi ki „Wenn du die nächste Schularbeit auf eine zwei 

            („Der Lehrer hat gesagt“) 

schreibst, geb ich dir eine eins ins Zeugnis“  

 

Die Aussage des Lehrers wird mit einem wörtlichen Zitat wiedergegeben. Obwohl die 

Einleitung des Zitats mit der türkischen Konstruktion „dedi ki“ (er/ sie hat gesagt) erfolgt, 

wird im weiteren Verlauf auf Deutsch fortgesetzt.  

Ein Beispiel für ein indirektes Zitat ist in dem Korpus ähnlich aufgebaut. Die Einführung 

der indirekten Rede, erfolgt wieder mit der türkischen Formulierung „dedi ki“ (er/ sie hat 

gesagt). In weiterer Folge wird eine Aussage sinngemäß auf Deutsch wiedergegeben: 

 

(46) Yas: „Schulärztin dedi ki ich soll mir eine Alternative zu Fußball suchen • die 

  („Schulärztin hat gesagt“) 

Knieschmerzen sind wegen dem Fußball dedi“ 

(„gesagt“) 
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9.4.8 Erklärungen  

 

(47) Yas: „Bu eins Komma sieben • eins Komma sieben de durmuyo mu?“  

      („Das sind eins Komma sieben • bei eins Komma sieben steht es oder

   nicht?“ 

  Vater: „Bunun arası on degil ki • on mu? Altı mı ne onun arası • Sen niye 

  zehn yaptın?“ 

(„Das dazwischen sind nicht zehn • sind es zehn? Sechs oder so sind 

dazwischen • wieso hast du zehn gemacht“) 

Yas: „Bak onar onar yapmışlar ama onu • • eins, zwei, drei, vier, fünf diye 

 gidiyo • fünf de zehn şeye entsprechen ediyo • yani man muss in 

 Zehnerschritten  rechnen • das ist der Maßstab • schau im Lösungsbuch“  

(„Schau die haben das in Zehnerschritte gemacht • • eins, zwei,  drei, vier, 

fünf ist  der Verlauf • fünf entspricht zehn Dings • also man muss in 

Zehnerschritte rechnen  • das ist der Maßstab • schaue im 

Lösungsbuch“)  

 

Erklärungen sind weitere Diskursfunktion, die Code- Switching auslösen. Im angeführten 

Beispiel versuchen Yasin und sein Vater eine Rechenaufgabe zu lösen. Yasin erklärt seinem 

Vater den Gedankengang, nach welcher Logik er das Beispiel gerechnet hat. Yasin versucht 

in erster Linie eine Erklärung auf Türkisch zu geben, auffällig ist dabei, dass er Zahlen in 

deutscher Sprache verwendet und in die türkische Satzstruktur einbettet. Zusammenfassend 

erklärt er den Rechengang noch einmal auf Deutsch, führt seine Erklärung jedoch mit dem 

türkischen Wort „yani“ ein. Yasin erklärt den identen Rechengang in beiden Sprachen, da 

er das Ziel verfolgt, dass der Vater seinen Rechengang versteht.  
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9.4.9 Anweisungen und Bildungssprache  

 

(48) Zey: „Hadi bakalım gib mir deinen Kontenplan • bak Aufwandsklassen  

             („Komm schon“)         („schau“) 

    hep Klasse sieben und immer im Soll“ 

  („immer“) 

Yas: „Tamam ich schau mal“  

      („in Ordnung“) 

Zey: „Bak burda da Versicherungsaufwand Sollda und die Bank im Haben 

 (Schau und hier)   

            anladın mı şimdi“ 

(„hast du es jetzt verstanden“) 

 

In dieser Sequenz erklärt Zeynep ihrem Bruder die Aufgabe, wie ein Versicherungsaufwand 

verbucht wird. Die Sätze, in denen Anweisungen folgen, beginnen mit einer türkischen 

Einleitung wie „hadi bakalim“ oder „schau“. Die eigentliche Erklärung wird auf Deutsch 

weitergeführt. Auffällig ist, dass vor allem auf das Schulfach bezogene Begriffe wie 

„Kontenplan“, „Aufwandsklasse“, „Haben“ und „Soll“ sowie „Bank“ ausschließlich auf 

Deutsch erfolgen.  

 

(49) Yas: „Das versteh ich auch nicht • bu Beispiel acayip zor“ 

(„dieses Beispiel ist sehr schwierig“) 

Zey: „Nein hiç zor değil bak • her zaman Punkt vor Strich ondan sonra   

     („es ist gar nicht schwierig, schau“) • („immer Punkt vor Strich und dann“) 

 Klammer auflösen • Ergebnis kürzen und bitti bile • mach einfach eine  

                      (schon fertig) 

    Nebenrechnung • Kopfrechnende şaşırırsın“ 

  („beim Kopfrechnen kommst du durcheinander“) 
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Beispiele aus dem Korpus zeigen, dass schulische und fachbezogene Begriffe ausschließlich 

auf Deutsch erfolgen. Diese Lexeme werden als Insertion in türkische Sätze integriert und 

die Artikulation erfolgt nach Regeln der deutschen Phonologie. Fachsprachliche Begriffe 

werden in keiner der aufgenommenen Hausübungssituationen übersetzt. Ein wesentlicher 

Grund dafür ist, dass für fachsprachliche Begriffe oft keine türkischen Äquivalente bekannt 

sind. Bildungssprachliche Ausdrücke werden im schulischen Alltag verwendet und auch 

während der Hausübungssituation aus dem Deutschen direkt übernommen.  

Für die sprachliche Analyse des Code- Switchings werden die Phänomene in Kategorien 

angeführt, die in den Gesprächssituationen überwiegend festzustellen waren und anhand von 

Beispielen illustriert werden konnten. Die Kategorien fungieren als Hilfsmittel, um Gründe 

festzustellen wann und aus welchem Grund bilinguale Personen Code- Switching anwenden. 

Zusammenfassend kann hinzugefügt werden, dass Code- Switching die Kommunikation 

während der Hausübungssituation erleichtert.  

 

10. Schlussfolgerung und Ausblick  

 

Die vorliegende Arbeit untersucht das Phänomen Code- Switching in einer bilingualen 

Familie während Hausübungssituationen. Der Datensatz besteht aus einem Korpus von 

Transkripten, die im Rahmen von Hausübungssituationen gewonnen wurden. Das Ziel der 

Arbeit war, herauszufinden in welcher Form Code- Switching auftritt und welche Auslöser 

für den Sprachwechsel zu beobachten sind, sowie der Umgang mit Bilingualität in der 

Familie. Das folgende Kapitel befasst sich mit den Ergebnissen des empirischen Teils.  

Durch die Beobachtungen und Analyse des Korpus, sowie die theoretische 

Auseinandersetzung mit dem Thema zeigen, dass Code- Switching als Mittel der 

Kommunikation dient. Die Kommunikation der Familie ist durch Code- Switching 

gekennzeichnet, jedoch gibt es auch Situationen in denen nur eine Sprache bevorzugt wird. 

 

Die Antwort auf die Forschungsfrage welche Arten des Code- Switching am häufigsten 

auftreten, lässt sich durch eine Analyse auf struktureller Ebene beantworten. Die Analyse 

zeigt, dass Insertion gefolgt von Alternation beim Code- Switching überwiegen. Muysken 

meint, dass diese Form des Sprachwechsels mehrheitlich in modernen 
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Migrationsgesellschaften beobachtbar sei, die durch eine unausgewogene bilinguale 

Sprachkompetenz gekennzeichnet sind (Muysken 2000, S. 9).  

Die Analyse der Forschungsfrage, welche Wortarten am häufigsten „Code- Switching“ 

auslösen, zeigt anhand der Datenauswertung, dass vorrangig deutsche Substantive als 

Einschub (Insertion) in die türkische Sprache integriert werden. Dabei findet keine 

morphologische oder phonologische Anpassung der Substantive an die Nehmersprache statt. 

Die Untersuchung zeigt, dass vor allem einzelne Begriffe vom Code- Switching betroffen 

sind und primär einzelne Substantive von der deutschen in die türkische Sprache 

übernommen wurden. Poplack, Sankoff und Miller (1988) untersuchten französisch- 

englische Sprachpaare und auch ihre Forschungsergebnisse zeigten, dass Substantive am 

häufigsten von Code- Switching betroffen waren (Poplack/Sankoff/ Miller 1988, S. 62). Der 

Grund für diese Dominanz ist nach Aitchison, dass Substantive im Vergleich zu anderen 

Wortgruppen frei von syntaktischen Restriktionen sind (Aitchison 1994, S. 62). Appel und 

Muysken definieren eine „Code- Switching Hierarchie“, in der sie Nomen an oberster Stelle 

sehen (Appel & Muysken 1887/ 2006, S.170ff.).  Verben sind hinsichtlich der entlehnten 

Wortarten an zweiter Stelle, sie sind jedoch weit unter den Substantiven. Eine im Korpus 

häufig auftretende Form, ist außerdem die Einbettung von deutschen Zahlen in die türkische 

Satzstruktur. Adjektive und Adverbien stellen eine im Vergleich zu Substantiven und 

Verben, eine eher selten entlehnte Kategorie dar. Adjektive aus dem Deutschen werden 

sowohl am Satzende, als auch am Satzanfang positioniert. Die Verwendung von 

Eigennamen werden ebenso aus dem Deutschen übernommen und in die türkische 

Satzstruktur eingebettet, dabei ist kein Sprachwechsel zu beobachten.  

Die Analyse der Forschungsfrage bezüglich des Umgangs mit Code- Switching in der 

Familie zeigt, dass Türkisch und Deutsch in der Familie während der Hausübungssituation 

und auch in anderen Gesprächssituationen nebeneinander verwendet werden. Sowohl der 

Schüler, als auch die Familienmitglieder wechseln ohne Schwierigkeiten zwischen beiden 

Sprachen hin und her.  

Die Analyse der psycholinguistischen Funktion zeigt, dass das satzinterne Code- Switching 

gefolgt vom satzexternen Code- Switching am häufigsten auftreten. Für manche deutsche 

Lexeme ist kein türkisches Übersetzungsäquivalent vorhanden, welches den Hauptgrund für 

satzinternes Code- Switching darstellt. Außerdem weisen SprecherInnen mangelnde 

Kenntnisse in türkischer Sprache bezüglich bildungssprachlicher Begriffe auf, diese werden 

deshalb aus dem Deutschen übernommen und in die türkische Matrixsprache eingebettet.  
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Die Ergebnisse der Forschung zeigen, dass Code- Switching kein Merkmal für mangelnde 

Sprachkompetenz ist, sondern viel eher als Mittel des Ausdrucks dient. Durch den 

Sprachwechsel wird die Kommunikation aufrecht gehalten und gestärkt. Der Ausdruck von 

Emotionen ist durch den Sprachwechsel gekennzeichnet, in dem zum Beispiel die 

Anwendung von türkischen Sprichwörtern und Reimen stattfindet. Mit türkischen 

Redewendungen kann das Gemeinte besser ausgedrückt werden. Eine weitere 

Auslösefunktion des Sprachwechsels sind Erklärungen. Insbesondere bei Erklärungen wird 

in die deutsche Sprache gewechselt, um Unklarheiten keinen Raum zu bieten.  

Ein wesentlicher Bereich der einen Sprachwechsel auslöst, ist der Themenwechsel. Das 

Wechseln von Themen fördern ebenso den Sprachwechsel. Gewisse Themen erfordern einen 

speziellen Wortschatz oder bestimmte Wörter sind nur in einer der beiden Sprachen bekannt. 

Ein weiterer Grund für Code- Switching in der vorliegenden Arbeit ist der 

Adressatenwechsel. Der Schüler spricht mit seiner Schwester überwiegend Deutsch, vor 

allem wenn es um schulische Themen oder Hausübung geht. Sowohl der Schüler als auch 

seine Schwester bevorzugen die türkische Sprache, wenn sie mit der Mutter kommunizieren 

wollen. Der Grund dafür sind die mangelnden Deutschkenntnisse der Mutter. Ein weiterer 

Auslöser für den Sprachwechsel in dieser Arbeit ist die Wiederholung von Aussagen zur 

Verstärkung des Gesagten. Die Redewiedergabe einer Person ist ein weiterer Auslöser für 

„Code- Switching“. Die Ergebnisse der Forschung zeigen, dass das Einbauen von indirekten 

und direkten Zitaten in den Redefluss einen Sprachwechsel fördern.  

Betrachtet man das Code- Switching Phänomen in Bezug auf funktionale Gründe, wird 

ersichtlich, dass bei der Untersuchung während der Hausübungssituation und in 

Familiengesprächen, die referenzielle Funktion nach Appel und Muysken erfüllt wird. Wird 

kein Übersetzungsäquivalent im Türkischen gefunden, wählen die Familienmitglieder ein 

deutsches Wort. Pausen und Pausenfüller sind ein entscheidendes Merkmal für diese 

Erscheinung.  

Abschließend kann gesagt werden, dass vielfältige Funktionen des Code- Switching in der 

untersuchten Familie auftreten. Der Wechsel zwischen den Sprachen bietet eine Möglichkeit 

der Nuancierung und eine stilistische Anordnung, die ohne Code- Switching nicht möglich 

wäre (Auer 2009, S.103).  
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über den Forschungsstand. In U. Maas & U. Mehlem (Eds.), Qualitätsanforderungen für die 
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13. Anhang  

13.1 Abstract  

 

Mehrsprachigkeit spielt gegenwärtig auch in Gesellschaften eine wesentliche Rolle, die sich 

zuvor als monolingual gesehen haben. Deshalb wird das Phänomen „Code- Switching“ für 

die Forschung zunehmend relevanter. Die vorliegende Arbeit untersucht das 

Sprachwechselverhalten in einer bilingualen Familie. Das Forschungsziel dieser Arbeit ist 

eine akademische Auseinandersetzung mit dem Phänomen des Code-Switching zwischen 

den Sprachen Türkisch und Deutsch. Die Arbeit wird in zwei Teile gegliedert: 

Zunächst werden theoretische Rahmenbedingungen erarbeitet und ausführlich behandelt. 

Wesentliche theoretische Grundlagen und Methoden in den Bereichen „Mehrsprachigkeit“ 

und „Code- Switching“ werden dargestellt. Der zweite Teil widmet sich der empirischen 

Forschung, bei der folgende Fragen den Fokus bilden:  

 

1. Welche Art/en des Code-Switching können bei Deutschsprachigen mit türkischem 

Migrationshintergrund beobachtet werden? 

 

2. Wie verhält sich das Phänomen Code-Switching in der Familie?  

 

3. Welche Wortarten und Satzarten lösen am meisten Code-Switching aus? 

 

4. Sind bestimmte Wortarten häufiger betroffen? 

 

5. Welche Auslöser für Code-Switching gibt es? 

 

 


