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Abstract 

In der vorliegenden Arbeit wird untersucht, ob die Führung eines fotografischen 

Sprachtagebuchs Erwachsenen dabei helfen kann, Italienisch als Fremdsprache in Berlin 

erfolgreicher zu erlernen. Sechs Lernende aus unterschiedlichen Lernkontexten und mit 

verschiedenen Sprachniveaus im Italienischen haben vier Wochen lang ein fotografisches 

Sprachtagebuch verfasst, in dem sie ihre Spracherlebnisse eingetragen und analysiert 

haben. Mithilfe von der Inhaltsanalyse der Tagebucheinträge und einem Fragebogen 

wurde gefragt, ob das Tagebuchschreiben den Lernenden mittels des Nachdenkens über 

ihre Lernerfahrungen dabei unterstützt, mehr Lernselbstständigkeit zu gewinnen. Überdies 

wurde geprüft, ob das Schreiben des Sprachtagebuches ermöglicht, die Schreibfähigkeit 

der Lernenden zu verbessern. Durch die Ergebnisse der Inhaltsanalyse wurde gezeigt, 

dass die TeilnehmerInnen die Ursachen ihrer Sprachprobleme erkannten, und dass sie 

Lösungen für solche Schwierigkeiten vorschlagen konnten. Weiterhin zeigten die 

Antworten auf die Fragebogen, dass die Mehrheit der Teilnehmer durch das 

Tagebuchsschreiben eine Verbesserung ihres Wortschatzes aufwiesen und dass für sie 

das Schreiben auf Italienisch einfacher und selbstbewusster geworden ist.  
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Introduzione 

Quasi tutti noi, almeno da bambini, abbiamo scritto un diario, spesso “segreto”, 

corredato di lucchetto e chiave per non essere letto da familiari curiosi. Alcuni di noi, poi, 

hanno continuato a scrivere il diario anche in età adulta, affidandogli quotidianamente 

riflessioni e considerazioni su eventi più o meno importanti della propria vita. Ma quanti di 

noi hanno mai scritto – o pensato di scrivere – un diario per superare un esame di 

matematica? Oppure per realizzare un progetto lavorativo? E, ancor di più, quanti di noi 

hanno mai scritto un diario in una lingua straniera?  

Probabilmente pochi, ma la ricerca ha dimostrato che scrivere un diario può essere utile 

non solo per riflettere su ciò che accade nella nostra vita giorno dopo giorno, bensì anche 

per sostenere il processo di apprendimento in tanti ambiti diversi, dalla matematica alla 

letteratura, e perché no, anche nell’apprendimento di una o più lingue straniere.  

Il presente progetto di ricerca muove i suoi primi passi con una breve tesina scritta per 

un corso universitario sugli aspetti psicologici dell’apprendimento, il cui intento era quello 

di valutare la possibilità di sostenere l’autonomia nell’apprendimento linguistico attraverso 

la scrittura di un diario linguistico. Ma, forse, affonda le sue radici già nella mia tesi 

triennale, in cui avevo analizzato le lettere che un mio prozio mandava alla sua famiglia 

dal fronte lungo il Don durante la Seconda Guerra Mondiale. I diari – o le lettere – non 

sono solo strumenti di riflessione e crescita personale, ma possono anche diventare 

testimonianze storiche che ci aiutano a riflettere sul passato. 

È così, quindi, che ho deciso di sperimentare la scrittura di un diario linguistico in un 

nuovo contesto, ovvero quello dell’apprendimento dell’italiano come lingua straniera da 

parte di adulti che vivono a Berlino, seconda casa per me ormai dal 2015.  

La domanda di ricerca che guida tutto il progetto è la seguente: la scrittura di un diario 

linguistico fotografico può essere di supporto a degli adulti che vivono a Berlino 

nell’apprendere l’italiano come lingua straniera?  

Accanto a ciò, ho desiderato indagare i contesti principali in cui i e le partecipanti 

apprendono l’italiano, insieme alla possibilità, grazie al diario, di notare la propria 

frequenza di apprendimento. 

Si è voluta poi verificare la possibilità di migliorare le proprie competenze di produzione 

scritta attraverso la scrittura del diario, nonché l’eventuale sostegno all’autonomia 

nell’apprendimento.  
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Ci si è chiesto se scrivere un diario potesse aiutare i e le partecipanti a comprendere le 

loro preferenze e i loro punti di forza nell’apprendimento, nonché se il diario potesse 

costituire un luogo di produzione linguistica autentica. 

Infine, si è indagato se accompagnare ogni pagina di diario con una fotografia potesse 

sostenere la produzione linguistica.  

Per rispondere a queste domande di ricerca è stato chiesto ai sei partecipanti di 

redigere un diario per quattro settimane, riflettendo di volta in volta su un’esperienza di 

apprendimento linguistico diversa, con l’aiuto di una serie di domande aperte che invitano 

alla riflessione e accompagnando ogni pagina con una fotografia del contesto di 

apprendimento. Alla scrittura del diario è seguita la compilazione di un questionario, al fine 

di valutare i possibili effetti della scrittura sul loro apprendimento.  

 

Questo lavoro inizia, nel capitolo 1, con una breve panoramica sui processi coinvolti 

nell’apprendimento dell’italiano, soffermandosi in particolar modo sull’apprendimento 

dell’italiano come lingua straniera da parte di adulti.  

Nel capitolo 2 sono state prese in considerazione le principali teorie e ricerche che si 

sono occupate della scrittura di diari. Si è poi trattato del ruolo della riflessione 

nell’apprendimento, del ruolo della scrittura nell’apprendimento e di alcuni aspetti dei 

cosiddetti visual studies. Infine, si è ristretto il campo di ricerca alla scrittura di un diario 

nell’ambito dell’apprendimento linguistico. 

Nel capitolo 3 si è presentato lo studio di caso, descrivendone il contesto, i partecipanti 

e la metodologia di ricerca. Si è incluso anche un paragrafo sull’etica di ricerca che si è 

seguita in questo progetto. 

Nel capitolo 4 sono stati infine analizzati e discussi i risultati della ricerca, rispondendo 

alle domande qui sopra presentate.  

 

Ciò che è emerso dall’analisi dei diari e delle risposte fornite nei questionari è stata la 

possibilità da parte dei e delle partecipanti, grazie alla scrittura del diario, di osservare la 

propria frequenza di apprendimento dell’italiano e i diversi tipi di contesti ed esperienze 

vissuti, il più comune dei quali risulta essere l’apprendimento autonomo a casa propria 

attraverso la fruizione di materiali didattici, di film e di libri. È emersa anche una certa 

frequenza di contatto con la cultura italiana, soprattutto attraverso degli incontri con italiani 

residenti a Berlino. 

Per quanto riguarda le competenze di produzione scritta, è stato possibile apprezzare 

l’acquisizione di una maggiore sicurezza e facilità nella scrittura dell’italiano, accanto a una 
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migliorata capacità di esprimere i propri pensieri e le proprie emozioni. In questo modo il 

diario si è dimostrato essere uno spazio adatto a un tipo di comunicazione autentica, 

svincolata dal semplice esercizio di stile piuttosto frequente nei contesti di apprendimento 

più formali. 

Il diario ha permesso ai partecipanti di riflettere sulle difficoltà riscontrate 

nell’apprendimento, formulando poi delle soluzioni a questi problemi e offrendo così la 

possibilità di sostenere l’autonomia di apprendimento. 

I e le partecipanti hanno avuto anche la possibilità di riflettere sulle proprie preferenze 

nell’apprendimento. Oltre a ciò, hanno dimostrato nelle pagine di diario di fare spesso 

ricorso allo stesso tipo di attività o situazione per migliorare il loro italiano. 

Le fotografie che hanno accompagnato i diari hanno avuto effetti molto soggettivi, 

risultando molto interessanti per alcuni partecipanti, mentre non sono state di particolare 

aiuto per altri. 

È emersa inoltre dalla lettura dei diari una grande varietà di emozioni, spesso positive, 

legate all’apprendimento dell’italiano. 

 

Risulta così interessante e valida la possibilità di scrivere un diario linguistico – ed, 

eventualmente, fotografico – per sviluppare una scrittura nella lingua straniera che sia più 

libera, spontanea e sicura rispetto a quella tradizionalmente esercitata nei corsi di lingua. 

Accanto a ciò, il diario può costituire un utile strumento per la riflessione sulle proprie 

difficoltà di apprendimento e sulla frequenza con cui esso avviene, contribuendo 

concretamente a portare ordine e direzione al percorso di apprendimento di un adulto in 

un contesto LS. 
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Capitolo 1 

L’apprendimento dell’italiano da parte di adulti  

nel contesto LS 
 

 

Questo primo capitolo si occuperà di delineare i processi e i soggetti più importanti 

coinvolti nell’apprendimento dell’italiano come lingua straniera, anche se molti degli 

elementi di cui si discuterà sono applicabili anche ai contesti di italiano come lingua madre, 

lingua seconda e lingua etnica.   

Nel primo paragrafo, “L’acquisizione linguistica”, si prendono in esame alcune delle più 

importanti teorie psicolinguistiche e glottodidattiche che si sono occupate di indagare e 

spiegare l’apprendimento linguistico. Nel secondo paragrafo si analizzano i diversi contesti 

in cui può avvenire l’apprendimento linguistico e si definiscono i termini lingua madre, 

lingua seconda, lingua straniera e lingua etnica. Nel terzo paragrafo, invece, si analizzano 

le diverse tipologie di apprendenti, quali bambini, adolescenti e adulti, analizzando le 

conseguenze neuropsicologiche e glottodidattiche dell’età dei discenti sull’apprendimento. 

Infine, nel paragrafo quattro, si discute brevemente dell’abilità di scrittura e dell’importanza 

che può rivestire nell’apprendimento di una lingua. 

 

1.1 L’acquisizione linguistica  

In questo paragrafo si tratterà principalmente dei processi neurologici e psicologici che 

entrano in gioco durante l’acquisizione1 di una o più lingue, siano esse lingua straniera, 

lingua seconda o una o più lingue madri.  

Come nota Marco Ricucci, a partire dagli anni ’70 del Novecento l’impianto 

metodologico della glottodidattica, ampiamente basato sul metodo grammatico-traduttivo, 

viene messo in discussione e l’attenzione dei ricercatori si sposta “dall’insegnamento 

all’apprendimento, nella convinzione che, conoscendo in maniera più dettagliata i 

meccanismi con cui la mente umana apprende una L2, sarebbe stato possibile migliorare, 

 
1  Si noti che il termine acquisizione non viene utilizzato in questo lavoro in opposizione al termine 

apprendimento, secondo la distinzione delineata da Krashen e Terrell (1983), ad esclusione del paragrafo 

1.1.2, in cui si illustra la loro teoria sull’apprendimento linguistico. 
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di conseguenza, le strategie, le tecniche, l’approccio dell’insegnamento linguistico 

all’insegna dell’efficacia” (Howatt 1984, cit. in Ricucci 2015, 76). 

È ciò che Marco Mezzadri indica come un crescente interesse nei confronti delle 

neuroscienze e delle scienze piscologiche, strumenti utili per comprendere il 

funzionamento del cervello umano nell’acquisizione di una lingua (2015, 11). Secondo 

l’autore, le prime due teorie glottodidattiche ad entrare in contatto con il mondo della 

psicologia sono il Direct Method di Berlitz, ideato già all’inizio del Novecento, e il Natural 

Approach di Krashen e Terrell, sviluppatosi tra gli anni ’70 e ’80 del Novecento. In questi 

due metodi “all’apprendente sono rivolte opportunità di scoperte linguistiche sulla base del 

contatto con la lingua che deve avvenire in modo il più possibile naturale […] nel tentativo 

di riprodurre le condizioni di acquisizione spontanea che caratterizzano lo sviluppo, 

almeno iniziale, della lingua madre.” (Mezzadri 2015, 11).  

Un altro grande contributo della psicologia alla glottodidattica è rappresentato dalla 

Teoria della Gestalt, sulla cui base Giovanni Freddi sviluppa a partire dagli anni ‘60 lo 

schema dell’unità didattica (Balboni 2015, 68).  

A partire dagli anni ’80 lo studioso Marcel Danesi traduce invece alcune scoperte della 

neurolinguistica dell’epoca in due principi fondamentali per la glottodidattica, ovvero quelli 

di bimodalità e direzionalità, dei quali si parlerà ampiamente nel paragrafo 1.1.1. 

Successivamente, nel paragrafo 1.1.2, si tratterà della teoria del Language Acquisition 

Device proposta da Noam Chomsky, della teoria del Language Support System ideata da 

Bruner e della Second Language Acquisition Theory di Krashen, tre teorie di importanza 

fondamentale nella definizione di molti approcci glottodidattici moderni. Nel paragrafo 1.1.3 

si fornirà una panoramica delle teorie sui diversi tipi di intelligente e di stili di 

apprendimento. Il funzionamento della memoria verrà illustrato brevemente nel paragrafo 

1.1.4, seguito infine da una panoramica su alcuni degli elementi che stanno alla base della 

motivazione nell’apprendimento linguistico. 

 

1.1.1 Bimodalità e direzionalità 

In questo paragrafo si tratterà di alcune teorie neurolinguistiche che hanno contribuito 

alla formazione di nuovi approcci didattici, soprattutto attraverso il lavoro di Danesi, il quale 

sviluppa a partire dal 1986 la teoria della visione bimodale. L’obiettivo di questa teoria è 

quello di combinare le preesistenti teorie glottodidattiche con i fattori neuropsicologici che 

si celano dietro l’apprendimento di una lingua straniera all’interno di un contesto formale. 
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Tali fattori sono ad esempio la lateralità, la dominanza emisferica, il periodo critico e la 

plasticità cerebrale, di cui si tratterà brevemente anche nei paragrafi successivi. Danesi 

sviluppa la visione bimodale a partire dalla collaborazione con numerosi neuropsichiatri 

italiani operativi negli anni ‘80, nel tentativo di sostenere il bambino portatore di handicap 

nell’apprendimento di una lingua e aiutandolo a comunicare più efficacemente. 

Successivamente la teoria viene estesa anche a contesti di apprendimento normali 

(Danesi 1998, 47). 

Un ulteriore importante contributo alla teoria viene apportato, così riporta Danesi, da 

un’innovazione tecnologica, ovvero la tomografia assiale computerizzata, la quale 

permette di studiare il cervello in modo più scientifico e di identificare le aree del cervello 

che si attivano durante un’azione specifica (ad esempio la visione di un elemento, l’ascolto 

di un suono, ecc.) nel momento esatto in cui essa avviene. In questo modo è stato 

possibile verificare la teoria della complementarità emisferica proposta dallo studioso, ed è 

risultato così chiaro che “molte zone del cervello, in ambedue gli emisferi, sono attive 

mentre una persona comunica” (Danesi 1998, 52).  

 

Ma che cosa si intende esattamente con visione bimodale? Secondo Danesi “il termine 

bimodalità vuole, in sostanza, caratterizzare l’acquisizione del linguaggio come un 

processo neurofunzionale coinvolgente l’azione complementare dei due emisferi cerebrali, 

e cioè, come dialogo costante tra i due emisferi” (1998, 65). 

A questo concetto di bimodalità si legano altre tre ipotesi sul funzionamento 

dell’apprendimento linguistico, ovvero la plasticità cerebrale, il periodo critico e 

l’emisfericità del cervello. La plasticità cerebrale è accennata nel paragrafo relativo agli 

apprendenti adulti (cfr. 1.3.3), mentre del periodo critico si discute nel paragrafo inerente al 

profilo degli apprendenti bambini (cfr. 1.3.1). 

Sull’emisfericità cerebrale è necessario dire qui alcune parole, poiché risulta 

fondamentale per comprendere la teoria della bimodalità.  

Con emisfericità del cervello si indica la specializzazione dei due emisferi del cervello in 

funzioni cognitive distinte. In particolare, per lungo tempo si è creduto che l’emisfero 

destro fosse coinvolto solo marginalmente nella produzione ed elaborazione del linguaggio, 

la quale si pensava avvenisse quasi interamente nell’emisfero sinistro. Tuttavia, Danesi ci 

informa che alcuni studi neurolinguistici risalenti agli anni ‘80 hanno permesso di affermare 

che l’emisfero destro processa la fonologia, la morfologia e la sintassi, inoltre determina il 

significato letterale del lessico e il significato a livello del periodo. L’emisfero sinistro, 

invece, si occupa di controllare gli elementi prosodici del discorso, elaborando gli aspetti 
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connotativi ed espressivi delle parole e il significato figurato del lessico, ma anche il 

significato a livello dell’enunciato (Danesi 1998, 76).  

Non bisogna però credere che i due emisferi lavorino in modo separato ed isolato. 

Secondo Chiarello, infatti, entrambi gli emisferi hanno accesso al significato delle parole e 

alle “relazioni semantiche tra loro, ma alcuni processi sono strettamente lateralizzati a 

sinistra ed altri a destra” (Chiarello 1998a, cit. in Danesi 1998, 74). 

In particolare, come nota Danesi, “l’emisfero destro sembra svolgere una funzione di 

supplemento ai meccanismi presenti nel sinistro, altre volte di correzione, e altre ancora di 

controllo” (1998, 74-75). È così quindi che si arriva a parlare di bimodalità del cervello, 

poiché i due emisferi lavorano in modo complementare e contemporaneo. 

 

Quali sono, infine, le implicazioni glottodidattiche determinate dal lavoro bimodale del 

cervello?   

Innanzitutto, è necessario notare come il sistema di apprendimento linguistico naturale 

integri le modalità di pensiero analitico, tipiche dell’emisfero sinistro, con quelle sintetiche, 

tipiche dell’emisfero destro. In particolare, secondo Danesi, “l’apprendimento procede 

meglio se il discente viene esposto a stimoli che attivano modalità di elaborazione 

cerebrale che seguono un percorso logico che va ‘dall’emisfero destro a quello sinistro’” 

(1998, 77). Questa tendenza a processare le informazioni partendo dall’emisfero destro e 

muovendosi verso l’emisfero sinistro è stata definita direzionalità del cervello. Ciò significa 

che è necessario esporre l’apprendente prima di tutto a un tipo di input contestualizzato e 

predominatamene sensoriale, attivando così l’emisfero destro, e poi a un tipo di input più 

analitico e categoriale, in modo da attivare l’emisfero sinistro. Si passa così da un 

approccio all’input contestualizzato, ricco di sensazioni, emozioni e caratterizzato da una 

visione più globale, a un approccio più analitico, sistematizzante, sintetico (Danesi 1998, 

77).  

 

Nella formulazione della struttura del diario linguistico del presente progetto di ricerca si 

è cercato di rispettare la bimodalità e direzionalità del cervello, proponendo un primo 

approccio all’input linguistico di tipo globale, contestualizzato, sensoriale, partendo quindi 

dalla foto del contesto linguistico e dalla breve descrizione della situazione e del tipo di 

input a cui l’apprendente è esposto. Dopodiché si passa a un approccio più analitico, 

profondo, in cui si cerca di sistematizzare il tipo di input osservato e di produrre una sintesi 

di ciò che si è rilevato nel contesto di apprendimento (per una descrizione dettagliata della 

struttura del diario si rimanda al paragrafo 3.2.1). 
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Vorrei aggiungere ora che il contributo di Danesi è stato senz’altro di fondamentale 

importanza nello sviluppo di alcune delle più importanti teorie glottodidattiche moderne, 

tuttavia Daloiso nota talvolta nel lavoro di Danesi “un’eccessiva generalizzazione dei 

processi neurobiologici che sottostanno all’apprendimento linguistico.” (Daloiso 2009, 22). 

Secondo il ricercatore, inoltre, “nel campo delle neuroscienze contemporanee si sta 

facendo strada una prospettiva evolutiva, che anziché generalizzare i processi neurali, 

indaga piuttosto le specificità neuropsicologiche nelle diverse fasi della vita umana 

(infanzia, adolescenza, età adulta).” (2009, 22). Nel presente lavoro non si tratterà 

approfonditamente di tali specificità neuropsicologiche, ma si darà spazio all’analisi di 

alcuni degli elementi psicologici che caratterizzano l’apprendimento di una lingua da parte 

di bambini, adolescenti e adulti (cfr. 1.3).  

 

1.1.2 LAD, LASS e SLAT 

Dopo aver trattato nel paragrafo precedente alcuni aspetti neurologici che 

caratterizzano l’apprendimento linguistico, il seguente paragrafo rivolge invece l’attenzione 

ai processi psicologici che ne sono coinvolti. È ciò che Balboni chiama “Il software” (2015, 

67), ovvero quello che Chomsky ha definito Language Acquisition Device, LAD. A 

completare ed accompagnare il LAD troviamo il Language Acquisition Support System di 

Bruner. Infine, in questo paragrafo si tratterà anche della SLAT, la Second Language 

Acquisition Theory ideata da Krashen e Terrell, altro pilastro nella definizione dei processi 

psicologici coinvolti nell’apprendimento di una lingua. 

 

La prima fondamentale teoria psicolinguistica a fornire una possibile spiegazione del 

funzionamento dell’apprendimento linguistico è stata proposta da Chomsky negli anni ’60 

sotto il nome di LAD, Language Acquisition Device, in riferimento all’acquisizione di una 

lingua materna da parte di bambini. Come notano Van Patten e Benati, Chomsky 

affermava come non fosse possibile pensare che i bambini acquisissero la loro prima 

lingua semplicemente attraverso l’imitazione, la verifica di ipotesi o la generalizzazione di 

regole a partire dall’input a cui erano esposti. Queste strategie di acquisizione, infatti, 

avrebbero portato gli apprendenti a formulare numerose ipotesi sbagliate, avrebbero 

quindi determinato un apprendimento linguistico molto lento e tardivo. In aggiunta a ciò, 

Chomsky introduceva il concetto di “povertà dello stimolo”, ovvero l’insufficienza di 
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informazioni presenti nell’input linguistico a cui sono esposti i bambini durante 

l’apprendimento della loro lingua madre (Van Patten e Benati, 2010, 101). Come spiegare 

quindi la capacità dei bambini di apprendere una lingua velocemente e in modo efficace? 

Attraverso il LAD, ovvero una predisposizione innata o biologica per l’uso della lingua e 

per l’acquisizione linguistica, “a device that removes a lot of guess work” (Van Patten e 

Benati, 2010, 101). Successivamente Chomsky supera il concetto di LAD e delinea la 

teoria della Grammatica Universale2, ovvero “an innate knowledge source that governs the 

shape of natural languages” (Van Patten e Benati, 2010, 101). 

Balboni illustra come il LAD sia costituito da cinque fasi, attraverso le quali avviene 

l’acquisizione di una lingua (2015, 70): 

1. Osservazione: l’apprendente osserva l’input linguistico a cui è esposto e individua al 

suo interno delle “correlazioni pragmatiche” - come ad esempio associare alla parola 

acqua la soluzione alla sete - e delle “correlazioni formali”, come la relazione tra io e 

la desinenza dei verbi in -o. 

2. Creazione di ipotesi: il bambino, sulla base delle correlazioni osservate nell’input, 

formula delle ipotesi di funzionamento della lingua, che lo portano a produrre frasi 

come “io ando”.  

3. Verifica delle ipotesi: i parlanti intorno al bambino confermano o correggono le 

ipotesi fatte dal bambino. 

4. Fissazione: le ipotesi ora confermate vengono fissate attraverso la ripetizione. 

5. Riflessione: talvolta l’adulto guida il bambino nella riflessione sul funzionamento 

della lingua. 

Balboni indica inoltre come queste cinque fasi possano essere proposte anche 

nell’apprendimento di una lingua straniera all’interno di un contesto formale, garantendo 

così il rispetto del processo naturale di acquisizione linguistica (2015, 70).  

 

Attraverso le teorie chomskiane è divenuto quindi chiaro che “il processo di 

apprendimento linguistico si innesca in modo naturale, seguendo tappe evolutive definite, 

che si possono sostenere e promuovere, ma mai sovvertire.” (Daloiso 2007, 71). È proprio 

 
2 Secondo Van Patten e Benati, la Grammatica Universale, sostenuta dalla cosiddetta posizione innatista, 

è oggi ampiamente accettata nell’ambito dell’acquisizione della prima lingua. Tuttavia, diversi studiosi, tra cui 

Robert De Keyser e James Lantolf, hanno messo in dubbio la possibilità di estendere questa teoria anche 

all’acquisizione di una seconda lingua o di una lingua straniera (2010, 97).  
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la possibilità di sostenere questo naturale processo di acquisizione che diventa la chiave 

per un insegnamento delle lingue efficace. Il ruolo del docente di lingue, quindi, deve 

essere quello di creare delle condizioni adeguate all’apprendimento, “fornendo quello che 

Bruner definisce Language Acquisition Support System, ossia un ambiente facilitante, che 

rende l’input accessibile, fornisce situazioni comunicative, sostiene la «zona di sviluppo 

prossimale» del bambino.” (Daloiso 2007, 71).  

Per Balboni il LASS di Bruner non è costituito solo dall’insegnante, bensì anche dalla 

famiglia, dagli adulti intorno all’apprendente, dai compagni di classe, dai social network 

(2015, 69). 

Nell’opera dal titolo “Child’s Talk. Learning to Use Language” (1983), Bruner definisce la 

sua teoria del Language Acquisition Support System. Per iniziare, il ricercatore riprende 

una domanda fondamentale posta da Chomsky: come imparano la loro lingua madre i 

bambini? Visto che i bambini seguono spesso delle proprie regole grammaticali, non si 

può pensare all’imitazione dell’input. Inoltre, anche per Bruner l’input rappresenta una 

fonte di informazioni insufficiente per giustificare un apprendimento di tipo induttivo (ciò 

che Chomsky ha definito povertà dello stimolo). Secondo l’autore, infatti, non sarebbe 

possibile apprendere così efficacemente una lingua senza che ci fosse “a unique and 

predisposing set of language-learning capacities”, qualcosa di simile al Language 

Acquisition Device di Chomsky (Bruner 1983, 18-19). Tuttavia, per Bruner il LAD non 

potrebbe funzionare senza il sostegno di un adulto che fornisca un sistema di supporto per 

l’acquisizione del linguaggio e che strutturi o modelli l’input del linguaggio. In poche parole, 

è proprio l’interazione tra LAD e LASS a rendere possibile per il bambino l’ingresso nella 

comunità linguistica, e al tempo stesso, nella cultura a cui si ha accesso attraverso la 

lingua (Bruner 1983, 19). 

 

Un’altra grande teoria sull’apprendimento linguistico fonda le sue basi sul Language 

Acquisition Device. È la SLAT, la Second Language Acquisition Theory definita dagli 

studiosi Stephen Krashen e Tracy Terrell.  

Il modello teorico della SLAT si fonda sulle seguenti cinque ipotesi: 

 

1. L’ipotesi della distinzione tra acquisizione e apprendimento  

Secondo Krashen e Terrell, gli adulti possono sviluppare competenze linguistiche in due 

modi diversi. Da una parte è possibile assistere all’acquisizione di una lingua, la quale 

avviene attraverso la comunicazione e quindi in modo del tutto naturale, spontaneo. Con 
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la semplice acquisizione solitamente non si è a conoscenza delle regole che dominano 

una lingua, tutt’al più si può avere una “sensazione” di ciò che è giusto o sbagliato. In altri 

contesti invece si possono sviluppare competenze linguistiche attraverso l’apprendimento, 

ovvero il sapere qualcosa sulla lingua, il cosiddetto “formal knowledge”. Questo processo 

di apprendimento è del tutto conscio, intenzionale. Vi è una conoscenza esplicita delle 

regole linguistiche e si può discutere apertamente del loro funzionamento (Krashen and 

Terrell 1983, 26). Krashen e Terrell sembrano propendere ampiamente per l’acquisizione 

di una lingua, la quale dovrebbe essere costantemente favorita anche nell’istruzione 

linguistica formale, poiché rispecchia il processo di sviluppo che avviene naturalmente nei 

bambini. L’apprendimento, invece, dovrebbe giocare solo un ruolo marginale, ovvero 

quello di monitor, descritto nella terza ipotesi.  

 

2. L’ipotesi dell’ordine naturale 

Secondo Krashen e Terrell le strutture grammaticali vengono acquisite secondo un 

ordine preciso, anche se sono possibili delle leggere variazioni tra una persona e l’altra. 

Inoltre, alcune strutture vengono acquisite in gruppo, simultaneamente (Krashen and 

Terrell 1983, 28). Tuttavia, l’ordine naturale nel contesto di acquisizione linguistica da 

parte di adulti sembra presentarsi solo in situazioni comunicative, non in situazioni di 

lavoro esplicito sulle strutture (Krashen and Terrell 1983, 29). 

 

3. L’ipotesi del monitor 

Questa teoria si ricollega alla distinzione tra apprendimento e acquisizione di una lingua. 

Secondo Krashen e Terrell, infatti, quando si produce un enunciato in una lingua, si ricorre 

sempre a ciò che è stato acquisito. Solo successivamente si può fare ricorso a ciò che è 

stato appreso, ovvero la nostra conoscenza esplicita su una lingua, con lo scopo di 

controllare o correggere il nostro enunciato. Da ciò deriva che la fluenza con cui parliamo 

una lingua dipende esclusivamente da ciò che è stato acquisito, mentre la correttezza è 

determinata dall’intervento della nostra conoscenza esplicita (Krashen and Terrell 1983, 

30). Tuttavia, non è sempre possibile ricorrere alla funzione di monitor, è necessario infatti 

che vengano rispettate alcune condizioni, tra cui avere abbastanza tempo per ricorrere 

alla conoscenza esplicita (cosa che accade difficilmente nella conversazione), essere 

concentrati sulla correttezza dell’enunciato e avere la conoscenza esplicita della struttura 

che ci serve in quel momento (Krashen and Terrell 1983, 30-31). 
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4. L’ipotesi dell’input 

Quest’ipotesi afferma che si acquisisce una lingua “by understanding input that is little 

beyond our current level of (acquired) competence” (Krashen and Terrell 1983, 32). Ciò si 

ricollega all’ipotesi dell’ordine naturale: la persona acquisirà un elemento linguistico solo 

se questo sarà tipico del livello immediatamente successivo alle strutture già acquisite, 

rispettando così l’ordine naturale di acquisizione. Krashen rappresenta questo processo 

attraverso la formula i+1, dove i sta per ciò che è già stato acquisito dalla persona, mentre 

1 rappresenta il passo successivo nell’ordine naturale di acquisizione (Krashen and Terrell 

1983, 32-33). Ciò significa che lo scopo primario dell’insegnante che espone l’apprendente 

a delle informazioni linguistiche deve essere quello di rendere l’input comprensibile ai suoi 

studenti. 

Balboni nota che rendere l’input comprensibile significa semplicemente fornire un 

Language Acquisition Support System, permettendo così al Language Acquisition Device 

di mettersi automaticamente in moto, ovvero di garantire la naturale acquisizione della 

lingua (Balboni 2015, 47). 

 

5. L’ipotesi del filtro affettivo 

L’ultima fondamentale ipotesi della teoria di Krashen è quella dell’esistenza di un filtro 

affettivo, che può ostacolare l’acquisizione di una lingua. Krashen e Terrell notano che 

“performers with optimal attitudes have a lower affective filter. A low filter means that the 

performer is more “open” to the input, and the input strikes ‘deeper’” (Krashen and Terrell 

1983, 38).  

Balboni illustra i processi chimici che si nascondono dietro al filtro affettivo:  

“in stato di serenità l’adrenalina si trasforma in noradrenalina, un neurotrasmettitore 

che facilita la memorizzazione, mentre in stati di paura e stress si produce uno steroide 

che blocca la noradrenalina e fa andare in conflitto l’amigdala […] e l’ippocampo, la 

ghiandola che ha invece un ruolo attivo nell’attivare i lobi frontali e iniziare la 

memorizzazione” (Cadorna 2001, cit. in Balboni 2015, 48-49). 

Quali situazioni potrebbero scatenare l’innalzamento del filtro affettivo? Situazioni che 

generano ansia, situazioni in cui la propria immagine e autostima sono messe a 

repentaglio, oppure situazioni in cui lo studente è messo in difficoltà (Balboni 2015, 50). 
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Van Patten e Benati notano che alcuni aspetti della SLAT di Krashen sono stati 

contestati negli anni ’80, come ad esempio l’ipotesi del monitor (2010, 96). Tuttavia, gli 

autori affermano che molte delle successive ricerche sull’acquisizione linguistica sono 

state influenzate da alcune delle ipotesi formulate da Krashen e Terrell, come ad esempio 

la distinzione tra acquisizione e apprendimento: “it is safe to say that today, regardless of 

the processes involved (learning vs. acquisition), scholars accept that learners develop an 

implicit mental representation of language, which subsumes Krashen’s acquired system. 

At the same time, they accept that learners may also have explicit knowledge, which 

subsumes Krashen’s learned knowledge about language” (2010, 60). 

 

1.1.3 Intelligenze multiple e stili di apprendimento linguistico 

Si è discusso nei paragrafi precedenti dell’esistenza di un “software” innato che 

permette l’acquisizione linguistica, attivato da un sistema di supporto, e si è parlato anche 

di altre variabili che entrano in gioco durante l’apprendimento di una lingua, quali il filtro 

affettivo o il monitor linguistico. Balboni riferisce di un dibattito acceso e controverso tra gli 

studiosi sulla possibile esistenza di un’attitudine speciale all’acquisizione linguistica, la 

quale renderebbe un apprendente migliore rispetto ad un altro. Secondo Balboni, è 

possibile attribuire il maggiore successo nell’apprendimento di una lingua a un LASS 

migliore, ma al tempo stesso è innegabile che le differenze personali tra un apprendente e 

un altro possano giocare un ruolo importante nell’apprendimento (2015, 71). Egli individua 

nella dominanza emisferica una prima sostanziale differenza nell’approccio 

all’apprendimento, ricollegandosi così alla visione bimodale di Danesi (cfr. paragrafo 1.1.1). 

La dominanza emisferica non è altro che “la caratteristica propria di ogni persona ad 

affidarsi preferibilmente alle modalità “destre” o “sinistre” del cervello” (Balboni 2015, 71). 

Di conseguenza, alcuni apprendenti con dominanza emisferica sinistra preferiranno 

dedicarsi ad attività di riflessione sul funzionamento della lingua, mentre altri apprendenti, 

di dominanza emisferica destra, preferiranno utilizzare la lingua in modo pratico, 

tralasciando errori grammaticali (Balboni 2015, 72). 

 

La dominanza emisferica è una delle tante possibili categorizzazioni dei diversi approcci 

all’apprendimento di una lingua. Tuttavia, altri ricercatori hanno tentato di creare delle 

categorie più specifiche per classificare queste preferenze e tendenze naturali. Uno dei 

nomi più apprezzati e conosciuti in questo panorama è sicuramente quello di Howard 
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Gardner, uno psicologo che tra la fine degli anni ’70 e l’inizio degli anni ’80 ha sviluppato la 

Teoria delle Intelligenze Multiple, così definita da Davis e dai suoi colleghi: “Individuals 

draw on these intelligences, individually and corporately, to create products and solve 

problems that are relevant to the societies in which they live” (Davis et al. 2011, 485). 

Originariamente Gardner individua otto tipi di intelligenze diversi, presenti tutti in ogni 

persona, ma alcuni risultano essere più sviluppati rispetto ad altri. Balboni sottolinea che è 

necessario considerare questi tipi di intelligenza “in termini di comportamenti piuttosto che 

di tratti caratterizzanti”, suggerendo così la possibilità da parte dell’insegnante di 

categorizzare a grandi linee i propri studenti (Balboni 2015, 72).  

Secondo Gardner, storicamente nell’istruzione solo due tipi di intelligenze sono stati 

considerati validi e hanno trovato spazio all’interno dell’insegnamento, ovvero l’intelligenza 

linguistica (la capacità di sfruttare il linguaggio per esprimere emozioni e pensieri e per 

interagire con gli altri) e quella logico-matematica (la capacità di elaborare pensieri analitici, 

concentrati soprattutto sulle strutture e le forme della lingua, più che sui significati e sul 

lessico) (Davis et al. 2011, 485). Tuttavia, anche altri tipi di intelligenza meritano di essere 

presi in considerazione nell’insegnamento di una lingua, garantendo così il rispetto delle 

caratteristiche personali di ogni apprendente. Balboni ne illustra tre (2015, 73): 

• L’intelligenza spaziale: la capacità di percepire gli spazi e memorizzare gli ambienti, 

utile soprattutto per memorizzare il lessico legato ad ambienti precisi. 

• L’intelligenza musicale: la capacità di riconoscere l’altezza dei suoni e più in 

generale una spiccata predisposizione alla musica. È possibile sostenere questo tipo 

di intelligenza attraverso l’uso di filastrocche o canzoni. 

• Le intelligenze intra-ed interpersonali: la capacità di autoanalisi da una parte e di 

empatia nei confronti delle altre persone dall’altra.  

Le intelligenze corporee e naturalistiche sembrano invece giocare un ruolo minore 

nell’apprendimento linguistico (Balboni 2015, 73). 

Risulta quindi importante proporre attività didattiche che attivino tutti i tipi di intelligenza, 

in modo da evitare di favorire solo chi ha una spiccata intelligenza linguistica o logico-

matematica, come è stato invece fatto per lungo tempo nell’educazione formale (Balboni 

2015, 74). 

 

Daloiso afferma tuttavia che il concetto di intelligenza è un concetto problematico, da 

una parte perché non è possibile definirlo o misurarlo, dall’altra perché “quando si fa 

riferimento alla nozione di intelligenza in ambito sia psicologico sia educativo emerge la 
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tendenza a formulare un giudizio di valore, ossia a considerare l’intelligenza di un allievo 

come fattore determinante per il suo successo scolastico.” (Daloiso 2009, 82). In 

opposizione al concetto di intelligenza o di intelligenze multiple si pone così la nozione di 

“stile cognitivo”, definito da Daloiso come modalità preferenziale di organizzazione, 

elaborazione e gestione delle informazioni” (Daloiso 2009, 82). Nell’approccio agli stili 

cognitivi, inoltre, la prospettiva psicometrica, ovvero ciò che si pensa, passa in secondo 

piano rispetto alla prospettiva cognitiva, ovvero come si pensa. Ciò, aggiunto all’idea che 

lo stile cognitivo sia una strategia che permette di sfruttare al meglio le proprie capacità, ci 

consente di sospendere ogni giudizio di valore nei confronti dei risultati ottenuti da un 

apprendente. Un possibile insuccesso nell’acquisizione della lingua dipende quindi in 

questo contesto, secondo Daloiso, “dall’attivazione di un processo mentale inadeguato al 

compito”, anziché da una mancanza di intelligenza da parte dell’apprendente (2009, 82).  

Accanto al concetto di stile cognitivo troviamo anche la nozione di stile di 

apprendimento, ovvero la preferenza personale nei confronti di un modo specifico di 

apprendere rispetto ad un altro. Daloiso nota che gli stili di apprendimento vengono 

influenzati anche da fattori sociali, affettivi e culturali, ma sono strettamente collegati agli 

stili cognitivi, in quanto rappresentano un’applicazione concreta di uno stile cognitivo in 

ambito formativo (2009, 82). 

Concentrandosi sugli stili di apprendimento che riguardano da vicino l’acquisizione 

linguistica, Daloiso delinea un modello multifattoriale, in cui analizza i numerosi fattori che 

possono determinarli (2009). Si tratta di cinque elementi fondamentali, quali la percezione, 

i processi cognitivi, la personalità dell’apprendente, il suo rapporto con il sapere ed infine il 

suo atteggiamento socio-relazionale. A ciò si aggiunge un sesto elemento che influenza 

tutti gli altri aspetti dell’apprendimento, ovvero la cultura. Secondo Daloiso, infatti, “ogni 

cultura si fonda su un’idea di persona, e propone perciò modelli produttivi, educativi, 

sociali che privilegiano gli stili lavorativi o di apprendimento più consoni a tale idea.” (2009, 

88).  

 

Nell’ambito di questo progetto di ricerca si vuole indagare la possibilità da parte dei 

partecipanti di individuare quali tipi di intelligenza, quali stili cognitivi e quali stili di 

apprendimento prevalgono nel loro approccio allo studio dell’italiano. In particolare, si 

vuole capire se attraverso la scrittura riflessiva di un diario linguistico sia possibile 

riconoscere i propri approcci all’apprendimento preferiti, in modo da poter condurre delle 

scelte più efficaci per raggiungere i propri obbiettivi linguistici. Tuttavia, data la natura 

limitata ed esplorativa di questo studio, non si fa riferimento diretto ai concetti di stile 
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cognitivo, intelligenza multipla o stile di apprendimento, ma nel questionario si pongono 

alcune domande generali sulla possibilità di individuare attraverso il diario le proprie 

preferenze e i propri gusti in materia di apprendimento linguistico (cfr. 3.2.1). Sarebbe 

sicuramente interessante poter sperimentare in futuro l’uso del diario linguistico per 

indagare più a fondo gli stili cognitivi e di apprendimento degli studenti.  

 

1.1.4 Memoria 

Non è certo possibile pensare di illustrare alcuni dei processi più importanti coinvolti 

nell’apprendimento linguistico, senza trattare il funzionamento della memoria.  

Daloiso illustra dettagliatamente il funzionamento della memoria nel suo volume dal 

titolo “I fondamenti neuropsicologici dell'educazione linguistica” (2009), premettendo che 

“memoria ed apprendimento sono da considerarsi due facce della stessa medaglia. Da un 

lato l’apprendimento non potrebbe condurre a risultati stabili senza la memoria, dall’altro la 

memoria non avrebbe di che nutrirsi senza l’apprendimento (Bonicelli 2000, cit. in Daloiso 

2009, 65).  

Quando una persona è esposta a un input, l’informazione ricevuta compie un percorso 

preciso attraverso diversi livelli della memoria, che portano all’immagazzinamento più o 

meno duraturo. Il seguente grafico, proposto da Daloiso, illustra questo percorso: 

Figura 1. Fonte: Michele Daloiso, "I fondamenti neuropsicologici 

dell'educazione linguistica",Venezia: Libreria Editrice Cafoscarina, 

2009, 66. 
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La prima fase di elaborazione dell’input avviene da parte della memoria sensoriale, la 

quale analizza le informazioni attraverso i canali uditivi e visivi e ne registra solo gli aspetti 

percettivi, non quelli di significato. Le informazioni sono trattenute per un tempo molto 

breve e vengono cancellate subito se non sono trasmesse agli altri livelli della memoria 

(Daloiso 2009, 67). 

La memoria di lavoro interviene subito dopo la memoria sensoriale, ma si tratta ancora 

di una memoria dalle capacità limitate, sia in merito al periodo di immagazzinamento delle 

informazioni, sia in merito alla loro quantità. Inoltre, la memoria di lavoro si attiva solo in 

base all’attenzione che viene concentrata su degli elementi rilevanti dell’input (Daloiso 

2009, 67). Tuttavia, le capacità della memoria di lavoro possono essere aumentate 

attraverso l’organizzazione del materiale linguistico in quelli che sono stati definiti chunks, 

ovvero “frammenti significativi, che contano come unità di significato e non come numero 

di singole parole” (Balboni 2015, 78).  

Dopo essere state elaborate dalla memoria di lavoro, le informazioni possono passare 

alla memoria a breve termine, in cui verranno dimenticate velocemente, oppure possono 

passare alle memorie a lungo termine, dove verranno conservate più a lungo (Balboni 

2015, 79).  

Daloiso indica l’esistenza di due tipi di memoria a lungo termine, la memoria implicita e 

la memoria esplicita. Da una parte abbiamo la memoria implicita, in cui si immagazzinano 

procedure, movimenti, azioni e reazioni “che il corpo ha imparato a mettere in atto in forma 

sempre più automatica ed inconscia” (Daloiso 2009, 68). In ambito linguistico, la memoria 

implicita lavora con l’immagazzinamento di cosiddette “routine linguistiche”, ovvero degli 

atti linguistici che si compiono in modo automatico nel contesto di una situazione 

linguistica precisa. Il pregio di questo tipo di memoria è che non richiede attenzione e 

controllo da parte del parlante, poiché si tratta appunto di automatismi e reazioni inconsce. 

D’altra parte, invece, abbiamo la memoria esplicita, la quale richiede l’immagazzinamento 

volontario delle informazioni, sia di tipo dichiarativo e nozionistico, sia di tipo episodico. La 

memorizzazione avviene quindi attraverso una cosciente ripetizione e rielaborazione delle 

informazioni. Un altro aspetto interessante della memoria esplicita è la forte correlazione 

con le emozioni. Infatti, secondo Daloiso, le conoscenze vengono trasferite nella memoria 

a lungo termine soprattutto in presenza di emozioni, siano esse negative o positive (2009, 

70). 
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Quali sono quindi le conseguenze glottodidattiche che si possono individuare a partire 

dal funzionamento della memoria che è appena stato illustrato?  

Si è detto che la memoria esplicita immagazzina le informazioni se c’è una volontà di 

ricordarle. Ciò viene ribadito anche da Balboni, secondo il quale, data la natura volontaria 

della memorizzazione, l’apprendimento si trasforma in un “progetto” (2015, 79). Secondo 

Balboni, inoltre, varie strategie didattiche possono favorire la memorizzazione, tra cui la 

riflessione, che ha un ruolo fondamentale nella scrittura del diario linguistico presentato in 

questo progetto (cfr. 2.2.1). Anche la presentazione del lessico (o, più in generale, delle 

informazioni) all’interno di un contesto preciso permette una memorizzazione più efficace. 

È probabile, quindi, che l’analisi di una struttura linguistica, di una parola o di un elemento 

culturale a partire dall’evento linguistico in cui si sono presentati possa permettere 

all’apprendente di ricordare meglio ciò che ha osservato. Tuttavia, non si indagheranno 

esplicitamente gli effetti del diario sulla memoria degli apprendenti. 

 

1.1.5 La motivazione nell’apprendimento linguistico 

È già stato osservato come le emozioni e il desiderio di apprendere giochino un ruolo 

fondamentale nella memorizzazione delle informazioni presenti nell’input. In questo 

paragrafo si analizzeranno altri ruoli importanti che le emozioni, e in particolare la 

motivazione, giocano nell’apprendimento linguistico. 

Il ruolo della motivazione nell’apprendimento linguistico è sicuramente un ambito che è 

stato studiato ampiamente e che meriterebbe un capitolo a sé. Tuttavia, si propone qui 

una semplice introduzione al tema, presentando brevemente i modelli motivazionali più 

importanti che sono stati introdotti nella glottodidattica a partire dagli anni ‘70. Si 

analizzerà infine il ruolo della motivazione all’interno della scrittura di un diario linguistico. 

 

A partire dagli anni ’70 la glottodidattica ha concentrato la sua attenzione sul ruolo della 

motivazione nell’apprendimento linguistico, quella che Balboni definisce “l’energia che 

mette in modo hardware e software” (2015, 82). Secondo Dörnyei, la motivazione è 

fondamentale perché “it provides the primary impetus to initiate learning the L2 and later 

the driving force to sustain the long and often tedious learning process” (1998, 117). La 

motivazione sembra anche porsi sopra a delle abilità linguistiche particolarmente 

sviluppate o a una speciale attitudine alla lingua. Secondo Dörnyei, infatti, senza 

motivazione anche il migliore studente può fallire nell’apprendimento, ma al tempo stesso 
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uno studente non particolarmente “dotato” ma altamente motivato può avere successo 

(1998, 117). 

Ma cos’è quindi la motivazione? Come definirla? Trattandosi di complessi processi 

affettivi, neurologici e culturali, non è possibile fornire una definizione esaustiva del 

concetto di motivazione. Ciò che è stato fatto negli studi psicologici e glottodidattici è stato 

fornire dei modelli per tentare di schematizzare e descrivere la motivazione. Qui di seguito 

se ne analizzano i principali. 

 

Uno dei primi modelli di motivazione viene presentato da Robert Gardner già negli 

anni ’50. Lo studioso sviluppa all’interno del contesto del Canada francese il modello 

Socio-Educativo, in cui si analizzano i diversi orientamenti che possono portare un 

apprendente ad imparare una lingua. Il tipo di orientamento che ha avuto più seguito nella 

ricerca è stato quello integrativo, in cui il motore per l’apprendimento è rappresentato dal 

desiderio di essere integrati nella comunità dei parlanti della lingua straniera o seconda 

(Cucinotta 2018, 3). 

Successivamente, a partire dagli anni ’70, Deci e Ryan sviluppano la Teoria 

dell’Autodeterminazione, in cui distinguono tra due tipi fondamentali di motivazione: la 

motivazione intrinseca, in cui una lingua viene imparata per il semplice piacere di 

apprendere, e la motivazione estrinseca, in cui la lingua viene appresa con uno scopo ben 

preciso, come una ricompensa o per evitare una punizione (Dörnyei 1998, 121).  

 

In Italia troviamo due modelli motivazionali fondamentali che in parte riprendono alcuni 

degli elementi delle teorie di Gardner, Deci e Ryan. I due modelli sono quello proposto da 

Renzo Titone, chiamato modello egodinamico, e quello di Paolo Balboni, conosciuto come 

modello tripolare.  

Il modello egodinamico di Titone indica che ogni persona ha un progetto di sé, una serie 

di obbiettivi per realizzare il proprio ego. Quando questo progetto prevede la padronanza 

di una lingua, la persona sviluppa una strategia precisa per raggiungere questo obiettivo. 

Se la strategia risulta essere efficace e non si va incontro ad esperienze negative e 

dispendiose, l’ego riceve un feedback positivo e mantiene vivo il processo di 

apprendimento, sostenendo così la motivazione (Balboni 2015, 83). 

Il modello tripolare di Balboni si basa invece su tre punti fondamentali, ovvero il dovere, 

il bisogno e il piacere, i quali possono alimentare in modo diverso la motivazione ad 

apprendere una lingua. Una persona può ad esempio apprendere una lingua soltanto 

perché deve, cosa che accade soprattutto in un contesto educativo tradizionale. In questo 
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caso, secondo Balboni, non si ha acquisizione linguistica nel senso inteso da Krashen, 

perché il filtro affettivo si inserisce e impedisce alle informazioni linguistiche di essere 

immagazzinate nella memoria a lungo termine. Tuttavia, esiste la possibilità che il dovere 

si evolva in “senso del dovere”, andando così a sostenere in modo più duraturo la 

motivazione (Balboni 2015, 83). Il bisogno è invece un tipo di motivazione razionale, 

esplicita, legata un obiettivo ben preciso, solitamente esterno all’apprendente, come ad 

esempio ottenere una certificazione di lingua, migliorare la propria posizione lavorativa, 

ecc. Il bisogno corrisponde a ciò che Deci e Ryan avevano definito motivazione estrinseca. 

Il problema di questo tipo di motivazione, secondo Balboni, è che funziona solo fino al 

raggiungimento dell’obiettivo, portando l’apprendente ad abbandonare lo studio della 

lingua molto presto (2015, 84). Balboni propone infine nel suo modello l’idea che il piacere 

sia il tipo di energia motivazionale più potente e duraturo. In particolare, esistono vari tipi di 

piacere, che possono essere sostenuti da delle scelte didattiche adeguate. Si può avere il 

piacere di apprendere, a patto che le attività didattiche siano alla portata dell’apprendente 

(ricollegandosi quindi al concetto di input comprensibile proposto da Krashen); si può 

provare piacere nell’essere esposti a una varietà di attività linguistiche, in modo da evitare 

la noia e favorire i vari stili di apprendimento; si può avere il piacere della novità, il piacere 

di fare qualcosa di sorprendente, di insolito; si può provare piacere di fronte a una sfida; si 

può provare piacere nello scoprire un sistema ordinato nel caos dell’input linguistico e, 

infine, come già notato, si può avere il piacere di “rispondere al proprio senso del dovere” 

(Balboni 2015, 84-85). 

 

Come è già stato osservato, quindi, questi sono solo alcuni dei modi possibili per 

descrivere e interpretare il funzionamento della motivazione nell’apprendimento linguistico. 

Probabilmente non esaustivi, risultano tuttavia estremamente utili per implementare nella 

didattica una serie di accorgimenti atti a sostenere il lungo e spesso difficoltoso percorso 

di apprendimento di una lingua.  

Questo progetto di ricerca si prefigge di verificare la possibilità che la scrittura di un 

diario linguistico possa sostenere la motivazione dello studente nell’apprendimento 

dell’italiano. A tal proposito sono state formulate alcune domande generali presenti nel 

questionario (cfr. 3.2.2). 
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1.2 I contesti 

I processi neuropsicologici e le diverse teorie sull’acquisizione linguistica presentati nel 

paragrafo precedente possono essere applicati a diversi contesti di apprendimento, come 

ad esempio l’apprendimento di una o più lingue madri, di una lingua straniera, di una 

lingua seconda o di una lingua etnica. Esistono tuttavia differenze importanti tra i diversi 

contesti, le quali influenzano la natura dell’apprendimento e soprattutto le scelte 

glottodidattiche. In questo paragarfo si procederà ad un’analisi sintetica delle principali 

caratteristiche di ogni contesto di apprendimento, soffermandoci più a lungo 

sull’apprendimento dell’italiano in un territorio in cui questa lingua non è la principale 

lingua veicolare, poiché questo è il contesto all’interno del quale si svolge il presente 

progetto di ricerca. Si noti inoltre che in questo paragrafo si fa riferimento alla terminologia 

italiana per proporre una delle possibil suddivisioni dei contesti di apprendimento della 

lingua, in particolare ci si riferisce alla terminologia proposta da Balboni. 

 

1.2.1 La lingua madre  

Il concetto di lingua madre, ma anche lingua materna o madrelingua, spesso abbreviato 

in L1, è probabilmente quello più trasparente e il termine stesso ci suggerisce che questo 

tipo di lingua ha un aspetto familiare, un’origine vicina. Generalmente con lingua madre si 

indica infatti la lingua che viene appresa attraverso la famiglia, la lingua a cui si è esposti 

primariamente nei primi anni della nostra vita. È bene notare, d’altra parte, che il termine 

lingua madre può rappresentare situazioni molto diverse tra loro e assai più complesse 

rispetto a questa semplice definizione (basti pensare a situazioni di bilinguismo o 

plurilinguismo, o a situazioni di immigrazione).  

Balboni offre dal canto suo una distinzione tra lingua madre e lingua seconda o 

straniera che si basa su elementi neuorologici, superando distinzioni culturali o ideologiche. 

In particolare, egli illustra il meccanisco neurologico di acquisizione della lingua madre, la 

quale viene immagazzinata, almeno fino ai tre anni di età e nei suoi aspetti automatizzati, 

nell’area del cervelletto. Al contrario, le lingue apprese più tardi non vengono più 

immagazzinate nel cervelletto, ma solo nella corteccia, rendendo così possibile una 

distinzione con base scientifica (Balboni 2016, 26).  

Di quali fattori è necessario tenere conto quando si vuole sostenere l’apprendimento 

della lingua madre? Nel momento in cui il bambino entra nel modo dell’educazione formale, 
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le competenze linguistiche e pragmatiche sono quasi completamente sviluppate, mentre 

quelle metalinguistiche necessitano di ulteriore sostegno da parte dell’adulto. Dal punto di 

vista glottodidattico, ciò implica la necessità di puntare sullo sviluppo dell’abilità di scoperta 

delle strutture della lingua, nonché quella di migliorare la competenza linguistica, 

soprattutto per quanto riguarda i diversi registri linguistici, che fino a prima sono stati 

soprattutto di tipo orale e legati per lo più alla quotidianità (Daloiso 2009, 35). 

 

1.2.2 La lingua seconda 

Con lingua seconda, o brevemente, L2, si indica la principale lingua veicolare del 

contesto in cui l’apprendente vive, diversa dalla sua lingua madre. I contesti in cui più 

comunemente si apprende una lingua seconda riguardano solitamente situazioni di 

immigrazione, ma non mancano situazioni di studio o di permanenza più o meno lunga per 

i più svariati motivi nel paese della lingua appresa. In questo contesto, l’input linguistico è 

ricco e non è limitato al contesto educativo formale. Inoltre, la motivazione allo studio della 

lingua è spesso pragmatica, talvolta estrinseca, e molto spesso integrativa nei confronti 

della comunità in cui l’apprendente si trova (Balboni 2015, 118). 

Nel caso dell’italiano L2 i profili degli apprendenti e i contesti di studio sono molteplici, 

così come sono numerosissime le motivazioni che portano all’apprendimento dell’italiano. 

Basti nominare studenti universitari in viaggio in Italia, commercianti, religiosi cattolici, 

immigrati, ma anche minoranze linguistiche storicamente presenti in Italia (per un’analisi 

approfondita dei contesti e dei profili di apprendimento si veda Diadori, Palermo e 

Troncarelli 2009).  

 

Data la grande varietà di obiettivi e situazioni personali, è certamente necessario 

condurre un’attenta analisi dei bisogni degli apprendenti per sviluppare un curriculo che 

vada incontro alle loro esigenze.  

Limitandoci al contesto dell’apprendimento dell’italiano L2 all’interno della scuola 

dell’obbligo, possiamo individuare alcune caratteristiche più o meno comuni a tutti gli 

apprendenti. 

Dal punto di vista glottodidattico, l’obbiettivo primario dell’educazione formale 

dell’italiano L2 deve essere quello di portare l’apprendente allo sviluppo sia del BICS, il 

Basic International Communication Skill (nel contesto italiano definito “ItalBase”), ovvero le 

competenze linguistiche necessarie per comunicare nella vita quotidiana, e il CALP, 
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Cognitive and Academic Language Proficiency (in italiano “ItalStudio”), ovvero le 

competenze linguistiche e cognitive necessarie a sostenere lo studio nel contesto formale 

(Balboni 2015, 232).  

In aggiunta a ciò, sono diversi gli elementi peculiari al contesto L2 che devono essere 

considerati dal docente di italiano come lingua seconda. Come già notato, l’input 

linguistico è abbondante e non può essere controllato dall’insegnante, il quale deve essere 

pronto a rispondere alle domande degli apprendenti su strutture ed elementi linguistici e 

culturali notati da loro stessi all’interno dell’input a cui sono esposti. Nel caso 

dell’insegnamento a un gruppo di apprendenti L2, i livelli linguistici saranno inevitabilmente 

molto vari e le conoscenze dei singoli studenti sfuggiranno all’organizzazione del curriculo, 

che dovrà risultare particolarmente flessibile (Balboni 2015, 229). Un aspetto positivo 

dell’abbondanza dell’input è che il docente non si dovrà preoccupare di essere l’unica 

fonte di lingua per i suoi studenti, cosa che invece accade nel contesto di apprendimento 

di una lingua straniera. 

 

1.2.3 La lingua straniera  

Con lingua straniera si fa riferimento per l'appunto, secondo Balboni, a una situazione in 

cui la lingua appresa è “straniera”, estranea al contesto in cui viene appresa (2015, 117). 

È il caso dell’inglese o del tedesco studiati in Italia, o dell’italiano studiato in paesi in cui 

esso non è lingua veicolare.  

Secondo Diadori, Palermo e Troncarelli, lo studio dell’italiano al di fuori dell’Italia in 

passato era legato soprattutto alla cultura e alla tradizione italiane (nell’ambito artistico, 

letterario, culinario, ecc.). Oggi, invece, ci troviamo di fronte a un’offerta formativa molto 

complessa e ricca, talvolta supportata e finanziata dallo Stato italiano e quindi, “ispirata da 

una missione per la promozione della lingua e cultura italiana fuori dai confini nazionali” 

(2009, 14). 

L’apprendimento dell’italiano all’estero può avvenire in molteplici contesti, quali dei corsi 

di lingua formali all’interno di strutture finanziate dal governo italiano (Scuole Italiane 

all’estero, Istitutti Italiani di Cultura, Comitati della Società Dante Alighieri, lettori 

universitari), oppure corsi più informali all’interno di scuole private, associazioni, Università 

Popolari, docenti privati, ecc. (Diadori, Palermo e Troncarelli 2009, 15-16). Non 

dimentichiamo infine la possibilità di apprendere l’italiano come lingua straniera online, 

pratica che supera ogni possibile confine geografico e istituzionale. 
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Anche il tipo di apprendenti che si dedicano allo studio dell’italiano come lingua 

straniera sono numerosi, quali bambini e adolescenti che seguono corsi di italiano nelle 

scuole dell’obbligo del loro paese, bambini e adolescenti stranieri che frequentano scuole 

italiane all’estero o scuole bilingui, studenti universitari, adulti che si formano per passione, 

per necessità lavorative o per progetti di futura emigrazione verso l’Italia, oppure funzionari 

di istituzioni comunitarie europee (Diadori, Palermo e Troncarelli 2009, 20-23). 

Vista la grande varietà di contesti di apprendimento, motivazioni e tipologia di 

apprendenti, diventa molto difficile individuare degli obiettivi di apprendimento comuni a 

tutti, cosa invece possibile per l’italiano L2 secondo Daloioso (possibili obiettivi potrebbero 

essere l’integrazione nella cultura del paese ospitante, le necessità pragmatiche per la vita 

quotidiana o per lo studio a scuola, ecc.), Alla base dell’insegnamento dell’italiano LS, ma 

in generale di ogni lingua straniera, deve essere posta quindi l’analisi dei bisogni e delle 

aspettative dell’apprendente, in modo da poter formulare un curriculo adatto alle sue 

esigenze (Daloiso 2009, 38). Per Balboni, nel contesto LS è possibile seguire passo passo 

il curricolo disegnato dall’insegnante, poiché raramente l’apprendente porta in classe 

domande e necessità che impongano al docente di cambiare repentinamente il contenuto 

della lezione, cosa che invece accade molto frequentemente nella situazione di lingua 

seconda (2015, 229). Ciò avviene, secondo Balboni, perché l’apprendente di una LS è 

raramente esposto ad un input linguistico diverso da quello proposto dall’insegnante in 

classe. È il docente, infatti, a “governare questo settore: sceglie i materiali, sa cosa è stato 

già presentato e quanto ne è stato acquisito” (2015, 228). Per questo motivo risulta 

possibile verificare e valutare l’apprendimento, cosa invece assai difficile in un contesto L2.  

Tuttavia, mi sento di dissentire dall’idea che in un contesto LS l’apprendente non sia 

esposto ad input linguistici diversi da quelli proposti dall’insegnante, come sottolineano 

anche Diadori, Palermo e Troncarelli (2009, 27). Spesso, infatti, secondo la mia 

esperienza di insegnante di italiano come lingua straniera, gli studenti entrano in contatto 

con la lingua italiana anche al di fuori delle lezioni, attraverso manuali di lingua, libri di 

narrativa, canzoni, film, blog, nonché amici o coniugi italiani. Diadori, Palermo e Troncarelli 

parlano anche delle “forme di italiano scritto o parlato che affiancano i prodotti del made in 

Italy” (2009, 28). Certo non è possibile parlare di immersione nella lingua straniera, ma 

non di rado accade che gli studenti portino in classe temi culturali o grammaticali che non 

sono mai stati affrontati dall’insegnante e che non rientrano nel curriculo previsto per il 

corso. Mi trovo invece d’accordo con l’idea che “l’insegnante rappresenta per il discente la 

figura modello di parlante della LS; anche quando presenta altri modelli […] lui rimane la 

figura viva di riferimento” (Balboni 2015, 229). In questo contesto il ruolo dell’insegnante 
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sembra essere quello, secondo la mia esperienza, di offrire delle strutture e dei punti di 

riferimento nel caos delle informazioni provenienti dai diversi input a cui l’apprendente LS 

è esposto.  

Sebbene il discente in contesto LS entri in contatto con altre fonti di input linguistico al 

di fuori del corso di lingua, non è di certo possibile negare l’importanza di portare in classe 

una ricca varietà di stimoli, di voci e di tipi di lingua diversi, soprattutto grazie al prezioso 

aiuto della tecnologia (Balboni 2015, 230) e ancor di più se l’insegnante di italiano non è di 

madrelingua italiana, onde evitare di esporre gli apprendenti a un input povero a livello di 

lessico, temi e strutture (Diadori, Palermo e Troncarelli 2009, 29). 

 

Riassumendo, l’apprendente di una lingua straniera non è immerso nella lingua come 

nel caso di un apprendente di una lingua seconda, ma le opportunità di esposizione alla 

lingua al di fuori del contesto educativo formale possono essere interessanti e di un certo 

rilievo. Il presente progetto di ricerca si pone come obiettivo quello di supportare il discente 

nell’osservazione delle numerose opportunità di esposizione alla lingua in contesto LS, 

proponendo inoltre una panoramica di alcune delle più frequenti situazioni di contatto con 

la lingua straniera registrate dai partecipanti a questo progetto (cfr. 4.1.1.1). 

 

1.2.4 La lingua etnica 

Una situazione particolare nel contesto dell’apprendimento di una lingua straniera è 

costituito dalle cosiddette lingue entiche, ovvero “la lingua della comunità d’origine di una 

persona quando essa non è la sua lingua materna, ma è comunque presente 

nell’ambiente degli immigrati” (Balboni 2015, 118). Nel caso dell’italiano, parliamo di 

situazioni di immigrazione soprattutto verso paesi del Sudamerica, verso l’Australia o gli 

Stati Uniti, ma anche di immigrazione in Europa.  

Secondo Balboni, in America si tende a distinguere tra una situazione in cui la lingua 

etnica è presente solo all’interno della famiglia e non è invece presente nella comunità in 

cui la famiglia risiede (family language) e in una situazione in cui è presente una comunità 

più o meno grande di parlanti della proprio lingua etnica, portando così il discente ad avere 

più possibilità di uso e di apprendimento (community language).  

Diadori, Palermo e Troncarelli mettono in luce alcune variabili che hanno maggiore 

influenza nel determinare il rapporto degli apprendenti nei confronti dell’italiano come 

lingua d’origine, quali l’atteggiamento del paese ospitante nei confronti degli immigrati, la 
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durata di permanenza del migrante nel paese estero, la possibilità di contatto con la 

madrepatria, la prossimità linguistica e culturale del paese di origine e del paese ospitante, 

e come già indicato sopra, l’appartenenza o meno a una comunità linguistica forte (2009, 

60-61). 

Un ulteriore problema messo in luce da Balboni è il fatto che talvolta gli apprendenti 

siano convinti di parlare l’italiano, mentre in realtà conoscono un italiano obsoleto, o 

meglio, il dialetto parlato dalla famiglia o dalla comunità a cui appartengono (2016, 29, si 

veda anche Diadori, Palermo e Troncarelli 2009). 

 

1.3 I soggetti 

Abbiamo visto come il contesto di apprendimento possa influenzare fortemente gli 

obiettivi formativi e le scelte didattiche operate dagli insegnanti di lingua. Un altro fattore 

cruciale nel determinare curricula e approcci didattici è costituito dall’età dell’apprendente. 

Daloiso riporta che le neuroscienze si sono occupate negli ultimi anni sempre più di 

individuare i “precisi meccanismi neuropsicologici che contraddistinguono ciascuna fascia 

d’età” (2009, 15). 

Nel presente paragrafo si procederà pertanto ad illustrare brevemente alcune delle 

peculiarità legate all’insegnamento delle lingue straniere, seconde o etniche a bambini, 

adolescenti e adulti. Ci si soffermerà in particolare sull’insegnamento agli adulti, soggetto 

di studio del presente progetto di ricerca. 

 

1.3.1 Il bambino 

Sono numerose le motivazioni che possono sostenere l’importanza dell’insegnamento 

delle lingue ai bambini fin dalla più tenera età. La prima e più importante ragione condivisa 

da numerosi studiosi sembra essere quella di creare un futuro cittadino del mondo, o 

perlomeno, dell’Europa, visto anche il fatto che il Consiglio d’Europa indica il plurilinguismo 

come “requisito imprescindibile per la formazione della cittadinanza europea” (Daloiso 

2009, 97). Una motivazione con una base politica, quindi, volta però anche ad evitare 

proprio politiche eccessivamente legate a un’etnia o a una cultura specifica (Balboni 2015, 

87). 
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D’altra parte, questa politica che spinge al bilinguismo (o meglio, plurilinguismo) infantile 

sembra trovare una solida base neuropsicologica comune a molte ricerche in ambito 

glottodidattico più o meno recenti.  

Daloiso riferisce tra queste una maggiore “plasticità cerebrale” nei bambini, ovvero la 

“capacità di formare un numero elevato di connessioni sinaptiche e gruppi neuronali 

specifici in relazione ad esperienze di apprendimento” (2009, 98). Oltre a ciò, riporta una 

recettività neurosensoriale altamente sensibile, meccanismi mnemonici peculiari e una 

naturale predisposizione alla socializzazione, motore potente per l’acquisizione linguistica 

(Daloiso 2009). 

Spesso si associa l’età infantile a un periodo unico per l’apprendimento linguistico. È ciò 

che è stato definito come “periodo critico”, ovvero un periodo di vita in cui i processi di 

apprendimento linguistico sono al loro massimo potenziale, permettendo al bambino di 

apprendere altre lingue al pari della sua lingua madre. Tuttavia, questo meccanismo di 

acquisizione sarebbe destinato a decadere con il tempo e i risultati linguistici ottenuti dai 

bambini non potrebbero essere più eguagliati (Balboni 2015, 88). In verità studi più recenti 

hanno preferito descrivere questo periodo critico come “un continuum di archi temporali 

durante i quali le aree cerebrali deputate a determinate funzioni linguistico-cognitive 

procedono progressivamente verso la maturazione, […] rendendo sempre più difficile la 

riorganizzazione dell’architettura neuronale” (Daloiso 2009, 99-100). Si preferisce quindi 

parlare di “periodi critici” fino agli 8 anni e di “periodo sensibile” fino ai 20-22 anni. Ciò che 

si perde non è quindi la capacità totale di apprendere una lingua a livelli alti, ma piuttosto 

la velocità di acquisizione e soprattutto una “sensibilità fonetica” particolarmente acuta 

(Balboni 2015, 89). 

 

Ammessa quindi l’importanza di favorire e sostenere l’apprendimento linguistico 

nell’infanzia, è necessario considerare che l’insegnamento a bambini deve essere diverso 

da quello pensato per adolescenti e adulti. Balboni propone alcune “linee della 

glottodidattica precoce”, quali ad esempio puntare sulla sensorialità particolarmente 

sensibile nei bambini, andando a stimolare tutti i sensi attraverso attività didattiche basate 

su oggetti concreti che si possono vedere, toccare, annusare e sentire; puntare sulla 

motricità tipica dell’apprendimento dei bambini, attraverso attività che li mettano in 

movimento; infine puntare sulla ludicità, sul gioco, elemento tipico della vita di un bambino 

e dalle tante potenzialità didattiche (2015, 91). 

È fondamentale, quindi, non approcciarsi all’insegnamento linguistico a bambini come 

se ci si rapportasse a degli “adulti imperfetti” (Daloiso 2009, 97), bensì puntare a fornire un 
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LASS che attivi in modo naturale il LAD dei bambini, “evitando di ‘insegnare’ in senso forte, 

lasciando piuttosto che l’apprendimento avvenga, creando le condizioni perché il bambino 

impari” (Balboni 2015, 92). 

 

1.3.2 L’adolescente 

Per iniziare a trattare il profilo degli apprendenti adolescenti, è bene definire il concetto 

di “adolescente” seguendo la categorizzazione proposta da Piscopo (2006). L’autore 

afferma che l’età adolescenziale è solitamente considerata a partire dai 10 anni fino ai 18, 

in un arco temporale che presenta caratteristiche psicologiche e fisiche anche molto 

diverse tra loro. Pertanto, l’autore suggerisce di dividere l’adolescenza in due fasce d’età, 

facendo riferimento anche ai due diversi percorsi formativi previsti dal sistema scolastico 

italiano. La prima fascia comprende quel periodo di vita che va dai 10 ai 13 anni, 

corrispondenti alla scuola secondaria di primo grado e al “passaggio dalla fanciullezza 

all’adolescenza”, con una conseguente “nascita sociale” e il desiderio di fondare nuovi 

legami relazionali oltre a quelli consolidati e sicuri della famiglia (Piscopo 2006, 35). 

Questo periodo, secondo Piscopo, non è certo privo di conflittualità, date le spinte 

contemporanee verso una maggiore indipendenza e verso l’approvazione e il sostegno dei 

genitori (2006, 36). 

La seconda fascia d’età, invece, va dai 14 ai 18 anni, corrispondendo alla scuola 

secondaria di secondo grado. In questo periodo il desiderio di autonomia personale si fa 

ancora più forte e l’adolescente inizia a considerarsi un adulto. In questo tentativo di 

distacco dalla famiglia e dai genitori, nonché nella ricerca di una propria identità, 

l’adolescente tende a sviluppare “atteggiamenti fortemente oppositivi” che possono 

risultare piuttosto problematici in famiglia e a scuola (Piscopo 2006, 36-37). 

 

Questi consistenti cambiamenti emotivi, psicologici e relazionali sono sicuramente 

carichi di conseguenze nei confronti dell’apprendimento e del rapporto con l’insegnante. 

Secondo Balboni, il primo, grande cambiamento relazionale con la figura del docente è 

rappresentato dal passaggio dal rapporto privilegiato con la maestra elementare, definito 

verticale, a quello orizzontale con i propri coetanei, divenuti ora modelli da seguire e da 

compiacere (2015, 92). Come può reagire quindi l’insegnante di fronte a questo passaggio 

da modello indiscusso ad antagonista da mettere costantemente in discussione? 

Innanzitutto, accettando “l’assunzione di posizioni estreme e contraddittorie, favorite dalle 
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istanze pressanti di cambiamento” (Piscopo 2006, 37). Oltre a ciò, è necessario puntare 

sulla funzione socializzante attribuita all’insegnante, non tralasciando l’affettività e 

l’incoraggiamento costante degli adolescenti (Piscopo 2006, 38).  

L’età adolescenziale e, in particolare, l’ingresso nella scuola media, coincidono con lo 

studio di una seconda lingua straniera, lingua scelta dallo studente e quindi non più vista 

come obbligatoria. 

In questo momento, secondo Balboni, a livello glottodidattico diventa ormai necessario 

abbandonare un insegnamento dall’approccio esclusivamente naturale, introducendo 

attività di riflessione e analisi della lingua più profonde e sistematiche (2015, 93). Ciò è 

supportato da cambiamenti cognitivi importanti, ovvero dal naturale processo di 

lateralizzazione del cervello, con conseguente maturazione del pensiero astratto, della 

capacità di riflessione metalinguistica e di abilità comunicative più complesse (Piscopo 

2006, 37). 

Abbiamo già osservato come l’adolescente tenda a mettere in discussione ogni 

indicazione e regola proposta dall’adulto o dall’insegnante. Diventa pertanto necessario 

“discutere con lo studente la natura psicologica e cognitiva delle attività, di descriverne 

l’utilità, di presentarle come sfide, coinvolgendo lo studente nella presa di coscienza del 

suo processo d’acquisizione e quindi superando le remore relazionali che lo portano a 

rifiutare alcune tecniche didattiche” (Balboni 2015, 93).  

Uno degli approcci didattici più efficaci in questo contesto sembra essere quello del 

cooperative learning, in cui l’adolescente è invitato a collaborare con i suoi pari per 

raggiungere degli obiettivi didattici precisi ed espliciti, sfruttando così il cambiamento 

d’asse del punto di riferimento a cui l’apprendente adolescente guarda (per maggiori 

approfondimenti sul cooperative learning si rimanda a Piscopo 2006). 

Ma in quali contesti troviamo degli adolescenti che apprendono l’italiano? Piscopo 

riporta i dati relativi al 2000 presentati nello studio Italiano 2000, in cui si attestano 995 

apprendenti adolescenti presso gli Istituti Italiani di Cultura, circa il doppio rispetto ai 

bambini (403), ma sicuramente di molto inferiori rispetto agli apprendenti adulti (43308). 

Gli Istituti Italiani di Cultura offrono corsi generali di italiano, ma anche corsi speciali per 

sviluppare singole competenze (2006, 33).  

Oltre agli Istituti Italiani di Cultura troviamo anche le scuole italiane statali, le scuole 

private, le scuole europee, le scuole internazionali e le scuole straniere con sezioni italiane, 

per un numero complessivo di circa 28950 alunni, dei quali tre quarti sono studenti 

stranieri (Piscopo 2006, 33). 
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In Italia, invece, il maggior numero di apprendenti adolescenti è costituito da immigrati, 

con una forte presenza soprattutto negli istituti tecnici e professionali (Piscopo 2006, 34). 

 

1.3.3 L’adulto 

Veniamo infine al profilo degli apprendenti adulti 3 , profilo assai complesso e che 

comprende numerossissimi contesti di apprendimento diversi.  

Negli ultimi anni si è assistito a un crescente interesse nei confronti dell’educazione agli 

adulti, in risposta a richieste di sviluppo personale, professionale e intellettuale sempre più 

forti. Come nota Paola Begotti, questo sviluppo passa attraverso un tipo di educazione che 

supera i confini dell’istruzione dell’obbligo, divenendo lifelong o lifewide learning (2006, 8-

9). Con il termine lifelong learning ci si riferisce a “una formazione costante a intervalli 

regolari lungo l’intero arco della vita”, mentre il concetto di lifewide learning rimanda 

piuttosto a un tipo di educazione che permea ogni aspetto della vita e che interpreta ogni 

esperienza come un momento formativo (Begotti 2006, 9). L’apprendimento può essere 

più o meno formale, dando vita a un ventaglio molto ampio e diversificato di possibilità 

formative, coinvolgendo inoltre moltissime discipline oltre allo studio delle lingue 

(informatica, marketing, sviluppo personale, cultura, ecc.) (Begotti 2006, 10). 

 

Posta quindi come premessa l’importanza rivestita dalla formazione per gli adulti, 

vogliamo concentrarci ora sull’apprendimento linguistico e sulle conseguenze psicologiche, 

didattiche e relazionali che l’età degli apprendenti può avere sullo studio delle lingue.  

Andiamo a presentare in primis alcuni dei contesti più comuni in cui può avvenire 

l’apprendimento dell’italiano da parte di adulti. In contesto L2, come già indicato nel 

paragrafo 1.2.2, abbiamo a che fare principalmente con immigrati che frequentano corsi di 

italiano presso i Centri Territoriali Permanenti (ora Centri Provinciali per l’Istruzione degli 

Adulti), oppure presso associazioni di volontariato o scuole private (Diadori, Palermo e 

Troncarelli 2009, 42). Un’altra grande categoria è costituita dagli studenti universitari 

stranieri in viaggio in Italia, sia con progetti internazionali (Erasmus, Marco Polo, ecc.), sia 

indipendentemente. Infine troviamo le numerose scuole private e gli insegnanti non afffiliati 

a scuole o istituzioni.  

 
3  Con il concetto di adulto ci riferiamo in questo lavoro molto semplicemente all’apprendente che ha 

compiuto i 18 anni. Per una discussione più approfondita del concetto di adulto si rimanda a Begotti (2006). 
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Per quanto riguarda lo studio dell’italiano all’estero, come già accennato in 1.2.3, 

troviamo istituzioni pubbliche come gli Istituti Italiani di Cultura, l’associazione Dante 

Alighieri, i corsi universitari di italiano con assistente madrelingua, scuole private, 

università popolari, associazioni, insegnanti indipendenti, gruppi Tandem e corsi online 

(Diadori et al. 2009, 20-23).  

Si nota quindi che i contesti, i profili, i bisogni e gli obiettivi variano enormemente. 

Pertanto, l’insegnamento dell’italiano ad adulti deve sempre partire da un’analisi dei 

bisogni, delle preferenze, degli stili di apprendimento e delle aspettative assolutamente 

dettagliata, al fine di poter formulare un curriculo che rispetti le esigenze degli apprendenti.  

Tuttavia, è possibile delineare alcuni aspetti condivisi da tutti i discenti adulti, in 

particolare aspetti cognitivi e neuropsicologici e implicazioni glottodidattiche determinate 

dall’età degli apprendenti. 

 

Partendo dagli elementi cognitivi, è necessario sfatare il mito secondo il quale il cervello 

degli adulti è ormai completamente formato e destinato al declino neurologico. Come 

riporta Daloiso, infatti, “la plasticità cerebrale tende a diminuire sensibilmente allo scadere 

dei periodi critici per l’acquisizione linguistica”, ma, “seppur in misura minore, anche in età 

adulta il cervello può modificare e riorganizzare i circuiti neurali sulla base di esperienze e 

stimoli ambientali” (2009, 116). È ancora possibile, quindi, apprendere una lingua e 

sviluppare delle strutture neurologiche che permettano un apprendimento efficace e 

soddisfacente. Per fare ciò, e per prevenire l’invecchiamento fisico e mentale, sono 

necessari “non solo il controllo dello stress, ma anche le relazioni sociali, l’educazione 

continua e la stimolazione intellettuale” (Daloiso 2009, 117). Ecco quindi che 

l’apprendimento linguistico, se fatto rispettando le caratteristiche psicologiche e culturali 

degli adulti, può trasformarsi in uno strumento chiave per prevenire l’invecchiamento. 

Quali sono quindi gli elementi psicologici da tenere in considerazione quando si insegna 

una lingua a un adulto? Per prima cosa, la motivazione. In 1.1.5 è già stato illustrato il 

ruolo fondamentale della motivazione nell’apprendimento linguistico. Si può aggiungere 

ora che generalmente gli apprendenti adulti risultano essere più motivati rispetto a bambini 

e adolescenti, anche perché l’adulto “si sente spesso responsabile del proprio percorso 

formativo ed ha già maturato un bagaglio consistente di esperienze e scelte di vita che gli 

consento una certa chiarezza di aspettative, bisogni ed obiettivi professionali” (Daloiso 

2009, 117). Ciò che può accadere con gli adulti, piuttosto, è una perdita di motivazione se 

le aspettative antecedenti al corso non vengono rispettate. Pertanto il docente di lingua 
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dovrà lavorare soprattutto sul mantenimento della motivazione e sul rispetto degli obiettivi 

degli apprendenti. 

Un altro fattore determinante per l’acquisizione linguistica è costituito dall’attenzione, 

che nei bambini e adolescenti risulta essere decisamente limitata (Piscopo 2006). 

Nell’adulto, secondo Danesi, l’attenzione dipende invece dall’importanza e dalla rilevanza 

attribuite allo stimolo (e quindi dalla sua attinenza rispetto alle aspettative e agli obiettivi 

del corso), inoltre si tratta di un processo piuttosto limitato e di carattere volontario, qundi 

decisamente selettivo. La conseguenza diretta di questa selettività è un tipo di 

apprendimento consapevole, mosso da una forte volontà di apprendimento (Daloiso 2009, 

Begotti 2006).  

Ciò che differenzia notevolmente gli studenti adulti dagli adolescenti e bambini è il 

bagaglio di esperienze pregresse con cui arrivano nella classe di lingue. Ciò può 

determinare una conoscenza più approfondita dei propri stili cognitivi e di apprendimento, 

ma anche un rifiuto più o meno cosciente verso tecniche o metodologie didattiche nuove 

(Begotti 2006, 15). 

Anche la cultura di origine dell’apprendente può avere un’influenza notevole 

sull’apprendimento, così come la maggiore o minore vicinanza della cultura e della lingua 

madre alla lingua di apprendimento (Begotti 2006, 17). 

 

Nel paragrafo precedente abbiamo analizzato il rapporto piuttosto complesso che 

l’apprendente adolescente ha con il suo insegnante. Che tipo di rapporto è bene 

instaurare, invece, con l’apprendente adulto? Anche questo dipende fortemente dal 

contesto di apprendimento: in un contesto universitario, ad esempio, lo studente si troverà 

necessariamente in una posizione subordinata rispetto al docente. Ma in contesti più 

informali, quali istituti o scuole private, “il rapporto tra docente e studente diventa 

necessariamente simmetrico” (Daloiso 2009, 119). Come nota anche Begotti, “l’adulto che 

apprende vede il docente come un suo pari e non accetta un tipo di insegnamento 

trasmissivo e direttivo, come generalmente si usa con i bambini, e chiede di essere 

coinvolto nella progettazione del percorso didattico e di esserne consapevole” (Begotti 

2006, 21). 

 

Alla luce degli aspetti cognitivi, psicologici e relazionali appena evidenziati, è possibile 

individuare delle indicazioni glottodidattiche che è consigliabile seguire nel momento in cui 

si insegna una lingua a degli apprendenti adulti. Innanzitutto, per rispettare l’alta selettività 

attentiva e la motivazione personale che si celano dietro alla scelta di apprendere una 
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lingua, è necessario rispettare appieno gli obiettivi, i bisogni e le aspettative degli studenti. 

Daloiso suggerisce di stipulare un vero e proprio “contratto formativo” con lo studente, in 

modo da garantire un rapporto paritario tra lui e il suo insegnante (2009, 119). 

A livello metodologico, è bene puntare sulla socializzazione e sulla ludicità, elementi 

che permetterebbero proprio di favorire la rigenerazione neuronale e i processi di memoria 

di cui si è parlato sopra (Daloiso 2009, 121). La ludicità, in particolare, non deve essere 

considerata una “cosa da bambini”, ma è necessario puntare su una “metodologia che 

mira a proporre qualsiasi attività legata alla didattica in forma giocosa, dalla grammatica 

alla fonetica, dalla tipologia testuale alla competenza comunicativa, e ciò allo scopo di 

rendere lo studente sempre soggetto attivo del proprio processo formativo” (Begotti 2006, 

29).  

Lo studente adulto, consapevole delle sue scelte e delle sue preferenze, è al centro 

dell’apprendimento linguistico. L’insegnante ha il compito di guidarlo, di supportarlo nel 

percorso di acquisizione di una lingua, fornendogli strumenti didattici validi non soltanto 

per quel particolare corso di lingua, ma per tutto il suo viaggio di lifelong learning che ha 

intrapreso. Con questo progetto di ricerca si vuole comprendere se un diario linguistico 

fotografico possa essere considerato uno strumento di apprendimento valido per 

sostenere il lifelong learning dell’apprendente adulto. 

 

1.4 L’abilità di scrittura 

Tratteremo in questo paragrafo di un ultimo elemento da considerare nel contesto della 

scrittura di un diario linguistico, ovvero l’abilità di scrittura e la possibilità di svilupparla e 

insegnarla.  

Tradizionalmente si parla di quattro abilità primarie in relazione alla comunicazione nella 

L1, L2 o LS, cioè ascoltare, parlare, leggere e scrivere. Ascoltare e leggere sono attività di 

tipo ricettivo, mentre parlare e scrivere sono di tipo produttivo. Come nota Angelino, anche 

i manuali di lingua fanno spesso riferimento a queste quattro principali abilità, scandendo 

le varie fasi delle unità didattiche in base al tipo di abilità che viene maggiormente 

sviluppata (2003, 38).  

Tuttavia, accanto alle quattro abilità primarie troviamo anche una serie di abilità che 

richiedono l’integrazione tra due o più abilità primarie, e che pertanto vengono definite 

abilità integrate. Nel caso della scrittura, ad esempio, possiamo avere a che fare con il 

riassunto, la traduzione, la stesura di appunti, ecc. È ciò che Balboni raggruppa sotto il 



 41 

termine ombrello “trasformazione dei testi” (Balboni 2015, 179). Egli indica inoltre un’abilità 

aggiuntiva, detta abilità di interazione, la cui forma più rappresentativa è il dialogo. 

 

Concentriamoci ora sull’abilità di produzione scritta, la quale può realizzarsi in molte 

forme diverse, come ci indica Balboni: descrizioni, relazioni riguardo a determinati eventi, 

narrazioni di fatti e storie, lettere, e-mail e messaggi, testi regolativi, definizioni di termini, 

articoli, saggi, ecc. (Balboni 2015, 179). Per Angelino, l’abilità di scrittura fa parte della 

competenza comunicativa, ma la sua presenza nelle attività didattiche può variare molto in 

base ai livelli linguistici degli apprendenti. Questo perché scrivere richiede una maggiore 

attenzione alla correttezza del testo e prevende una maggiore complessità linguistica, 

elementi tipicamente padroneggiati dai livelli di competenza linguistica più alti. Però 

scrivere rappresenta un’attività complessa per tutti: “per scrivere un testo efficace il 

discente deve possedere il controllo lessicale, strutturale, testuale e stilistico della L2 

adatto al testo che intende scrivere e al contesto situazionale in cui si inserisce” (Angelino 

2003, 39). È richiesta, quindi, oltre a una padronanza delle strutture e del lessico, una 

certa flessibilità linguistica per adattarsi ai diversi contesti e tipologie testuali (per un 

approfondimento delle difficoltà a cui si va incontro nella scrittura in lingua straniera, si 

veda anche 2.4.2). 

D’altra parte è possibile, nello scritto, attivare la funzione di monitor di cui si è parlato 

nel paragrafo 1.1.2 in riferimento alle teorie sull’apprendimento linguistico formulate da 

Krashen, permettendo così un maggiore controllo formale della produzione linguistica. 

Un altro aspetto positivo delle attività di scrittura viene messo in luce da Angelino, ovvero 

la possibilità da parte del discente di esprimersi in modo più libero, creativo e personale 

nella lingua straniera, “di raccontare la propria storia e i propri progetti, insomma di ‘farsi 

sentire’, anche se non fin da subito in modo appropriato ed efficace” (2003, 40), 

soprattutto se l’insegnante si concentra sul contenuto e sul processo di scrittura, più che 

sulla correttezza formale.  

Se abbiamo notato, quindi, che scrivere richiede alte competenze linguistiche che non 

sono proprie degli apprendenti principianti, contemporaneamente possiamo osservare che 

scrivere può costituire una buona occasione di espressione personale anche per chi è 

all’inizio del percorso di apprendimento, avendo con la scrittura più tempo per riflettere ed 

evitando il senso di frustrazione che spesso si prova esprimendosi oralmente (Angelino 

2003, 40). L’autrice afferma inoltre che “lo scrivere può essere visto come un’utile palestra 
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che in un secondo tempo può dare al discente sicurezza anche nella produzione orale o 

abituare ad un uso più creativo della lingua” (Angelino 2003, 40).  

Nonostante si tratti di un’attività complessa e non priva di problemi, scrivere, così come 

produrre un monologo, porta con sé una serie di vantaggi glottodidattici che Angelini ci 

illustra, come ad esempio quello di abituare l’apprendente a considerare il testo come 

l’unità minima della comunicazione, anziché la frase, portandolo così a concentrarsi anche 

sulla coesione e sulla coerenza degli enunciati; oppure il vantaggio di portare lo studente a 

riflettere sulle regole e sulla lingua propri di ogni genere testuale e di ogni contesto; infine 

la scrittura ha il pregio di permettere all’apprendente di lavorare secondo i propri ritmi e di 

avere tutto il tempo per riflettere e pianificare la produzione linguistica (Angelino 2003, 41). 

Un ultimo elemento che vogliamo considerare è l’importanza di individuare tipologie di 

attività di scrittura che prevedano la realizzazione di un compito comunicativo reale, 

superando così la tradizionale visione dell’attività di scrittura come semplice tema 

argomentativo, il cui unico scopo è quello di argomentare la propria tesi, senza dover 

necessariamente comunicare un messaggio.  

Si noti infine che l’abilità di scrittura è l’abilità che trova un’applicazione meno frequente 

nella comunicazione reale rispetto alle altre abilità. Per questo motivo molti dei partecipanti 

a questo progetto di ricerca hanno voluto scrivere il diario, lamentando proprio una 

mancanza di possibilità di esercitare la produzione scritta nella comunicazione quotidiana 

e individuando nel diario un mezzo per lo sviluppo della loro abilità di scrittura. 

È in questa prospettiva di strumento di comunicazione autentica, nonché mezzo per la 

libera espressione personale in un contesto più controllato e sicuro rispetto alla 

produzione orale, che il diario si presenta come ottimo strumento per sviluppare l’abilità di 

scrittura in tutti i livelli di lingua, a patto che il focus rimanga sul contenuto e non sulla 

forma (per approfondire l’uso del diario linguistico come strumento per il miglioramento 

dell’abilità di scrittura si rimanda a 2.4.2).  
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2. Kapitel 

Das fotografische Sprachtagebuch 
 

 

2.1. Das Tagebuch: Ein Überblick 

Der folgende Abschnitt behandelt das Thema der Tagebücher in der 

Sprachwissenschaftsforschung, zuerst durch eine kurze Übersicht über die Geschichte der 

Tagebuchmethode und ihre Vor- und Nachteile, danach durch eine genaue Definition des 

Begriffes.  

 

2.1.1. Die Tagebuchmethode: Vergangenheit und Gegenwart 

Der Wissenschaftler Dörnyei bietet in seinem Werk mit dem Titel „Research methods in 

applied linguistics“ (2007) einen Überblick über die Geschichte der Forschung, die sich mit 

dem Thema der Tagebücher beschäftigt hat. Laut dem Autor haben die sogenannten 

Diary studies in den 70er Jahren angefangen, insbesondere im Bereich Psychologie, um 

Emotionen des täglichen Lebens zu forschen (2007, 156). Die Geschichte des Tagebuchs 

als Forschungsmittel in der angewandten Linguistik beginnt kurz danach, und zwar in den 

80er Jahren, „to obtain personal accounts of the experience of language learning both by 

learners themselves and by parents documenting their (mainly bilingual) children‘s L2 

development” (Dörnyei 2007, 156).  

 

Oft sind die Schreiber der Tagebücher selbst Forscher, die ihre Fortschritte im 

Sprachenlernen dokumentieren möchten. Ein bekanntes Beispiel dafür ist den Artikel mit 

dem Titel „Developing basic conversational ability in a second language“ von Schmidt und 

Frota (1986). Dieser Artikel beschäftigt sich mit dem Tagebuch von Schmidt, in dem er 

seinen Lernprozess von Portugiesisch darlegt und interpretiert. Der Forscher hat für fünf 

Monaten tägliche Einträge über seine relevantesten Lernerfahrungen verfasst, welche 

„only semisystematically, in greater or lesser detail at various times, and with varying time 

intervals between events and the journal entries reporting them“ eingetragen wurden 

(Schmidt and Frota 1986, 237). Außerdem weisen die beiden Forscher darauf hin, dass 

die sogenannten self-report data von Tagebüchern manche Probleme und Schwäche 

haben, da Lernenden nicht immer objektiv und präzis von ihren Lernerfahrungen und 
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Fortschritten berichten können (Schmidt and Frota 1986, 238). Aus diesem Grund wurden 

die Daten über den Lernprozess auch durch ein anderes, objektives und quantitatives 

Mittel erhoben, und zwar, vier aufgenommene Gespräche auf Portugiesisch zwischen den 

zwei Autoren (Schmidt and Frota 1986, 238). Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass 

diese Kombination von der Perspektive des „Insider“ (d.h. der Lernender) und der 

Perspektive des „Outsider“ (d.h. der Mitverfasser) erfolgreich ist:  

„There have been many cases in which only the learner himself could have been in a 

position to say what he meant to convey on a particular occasion, what he heard others 

saying to him, and what he thought was going on in particular interactions. At the same 

time, there have been clear instances in which what R (das heißt Schmidt, A. d. Ü.) 

thought was true (about what people said, about how he spoke Portuguese, etc.) was 

not correct and does not correspond to the harder evidence from the tape-recorded 

conversations.” (Schmidt and Frota 1986, 307) 

Die Autoren kommen also zum Schluss, dass diese Methode empfehlenswert ist 

(Schmidt and Frota 1986, 307). 

 

Sehr beliebt sind auch Tagebuchsprojekte, deren Ziel ist, die ersten Schritte von jungen 

SprachlehrerInnen zu dokumentieren und zu analysieren. Die Verwendung von 

Tagebüchern in diesem Forschungsbereich fängt laut Moon mit Holly an, deren Buch mit 

dem Titel „Keeping a Personal-Professional Journal“ sehr erfolgreich wurde, wie die 

zahlreichen Ausgaben beweisen (1991, cit. in Moon 2006, 9).   

Wie Numrich in ihrem Werk mit dem Titel „On Becoming a Language Teacher: Insights 

From Diary Studies” erläutert, können die Tagebücher ein nützliches Mittel sein, um zu 

verstehen, wie junge LehrerInnen ihre ersten Erfahrungen sammeln (1996, 132). Laut der 

Autorin können Tagebücher neue LehrerInnen bei mehreren Aspekten des Unterrichtens 

helfen, wie die folgenden Beispiele zeigen: 

• Sie helfen LehrerInnen dabei, ihre Anweisungen an die Schüler zu verstehen; 

• sie berichten von Lehrerfahrungen; 

• sie können von den LehrerInnen analysiert werden, sodass sie ihre Rolle als neue 

LehrerInnen besser verstehen können; 

• sie heben gemeinsamen Lehrerfahrungen hervor. 

 

Der bekannteste Artikel über das Thema der Tagebücher als Forschungsmittel ist aber 

wahrscheinlich der Artikel „Diary Studies of Classroom Language Learning: The Doubting 
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Game and the Beliving Game“ von Bailey (1991), welcher ausführlich die Vor- und 

Nachteile des Tagebuchschreiben im Bereich Zweitspracherwerbsforschung erläutert.  

Die Verfasserin fängt mit einer Definition des Begriffes von Tagebuchmethode im 

Bereich Sprachwissenschaft an, in dem sie die als first-person case studies benennt. 

Mittels dieser Methode berichtet ein Sprachlernender oder eine Sprachlernende von 

seinem oder ihrem Lernprozess durch das Nachdenken (von Bailey als introspection 

und/oder retrospection genannt) und das Beobachten. Darüber hinaus kann die 

Datenanalyse entweder von dem Lernenden oder von einem externen Forscher 

durchgeführt werden (Bailey 1991, 60-61).   

Als nächstes bietet Bailey eine Übersicht über einige Studien, die sich mit der 

Tagebuchmethode beschäftigt haben und die zur Tradition von classroom research 

gehören (1991, 61). Diese Studien lassen sich laut der Autorin in zwei verschiedenen 

Gruppen aufteilen, und zwar die Studien, in denen der Tagebuchschreiber oder die 

Tagebuchschreiberin die Datenanalyse selbst durchführt, und die Studien, in denen der 

Forscher oder die Forscherin Tagebücher von anderen Schreibern interpretiert (Bailey 

1991, 65). 

Danach macht die Verfasserin auf die Nachteile der Tagebuchsmethode aufmerksam, 

welche laut Bailey auf die folgenden drei Probleme zurückgeführt werden können (1991, 

77-83): 

1. Probleme in Bezug auf die Teilnehmer. Einerseits ist die begrenzte Anzahl von 

Teilnehmern oft eine Behinderung für statistische Methoden. Überdies repräsentieren 

große Sample die Grundgesamtheit besser. Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich 

auch mit diesen Problemen (siehe auch Kapitel 3.2). Andererseits sind 

Tagebuchschreiber oft selbst Sprachwissenschaftler, daher eher ungewöhnliche 

Lernende, da sie wahrscheinlich besser lernen können oder zumindest ihren 

Lehrprozess besser interpretieren können. Dieses Problem betrifft aber mein Projekt 

nicht (siehe auch Kapitel 3.3). 

2. Probleme in Bezug auf die Datenerhebung. Das erste Problem der 

Datenerhebung durch Tagebücher ist sicherlich die hohe Subjektivität der Daten, wie 

schon von Schmidt und Frota bemerkt (1986, 238). Auch Bailey hebt das gleiche 

Problem hervor: „The diaries involve subjective data, based entirely on the learners’ 

perceptions of their experiences. They are by no means objective reports“ (1991, 79). 

Ein weiteres Problem besteht in der Zeit, die zwischen der Spracherfahrung und dem 

Tagebuchschreiben vergeht, welche das Nachdenken stark beeinflussen kann. Aus 
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diesem Grund wurde im vorliegenden Projekt oft den Teilnehmern empfohlen, die 

Lernerfahrungen baldmöglichst einzutragen (siehe auch Kapitel 3.2). Als nächstes 

stellt die Autorin fest, dass die Qualität der Einträge nicht immer versichert werden 

kann, da die Schreiber oft keine erfahrenen Lerner oder Sprachwissenschaftler sind. 

Deshalb wurde für dieses Projekt eine Tagebuchstruktur entworfen, die eine 

Kontinuität der Einträge zwischen den verschiedenen Teilnehmern unterstützen 

sollte (siehe auch 3.2). Abschließend macht Bailey deutlich, dass die Führung eines 

Tagebuchs keine leichte Aufgabe ist: „The diary-keeping process itself is extremely 

time-consuming“ und „keeping a journal over a long period of time demands a 

commitment on the part of the diarist.“ (1991, 81). Die Nachfolgen bestehen Bailey 

zufolge aus einer fraglichen Qualität der Daten. 

3. Probleme in Bezug auf die Datenanalyse. Diese Probleme betreffen hauptsächlich 

die Bestimmung von Kategorien und die Interpretation der Daten, die ohne Zitate und 

Auszüge aus den Tagebüchern schwierig ist. Die Kernfragen der ForscherInnen 

sollten laut Bailey die folgenden sein: „What constitutes a pattern? What makes an 

event salient to the learner? How are key terms defined?“ (1991, 82). 

 

Zusammenfassend sind die oben genannten Probleme, so die Autorin, mit dem Begriff 

von generalizability verbunden (Bailey 1991, 83). Der Begriff von generalizability ist aber 

laut Bailey auf keinen Fall das Ziel der Tagebuchmethode: „The point of the diary study is 

to understand language learning phenomena and related variables from the learner’s point 

of view.” (1991, 83) Die Autorin stellt fest, dass wenn wir diesen Begriff beiseitelassen, es 

dann sehr einfach wird, die Tagebuchmethode für wertvoll zu halten.  

Bailey hebt hervor, dass die Vorteile dieser Forschungsmethode die SprachlehrerInnen, 

die Sprachlernenden und die Sprachforschung bereichern. Was die SprachlehrerInnen 

angeht, ist dass sie ihre Lernenden durch das Lesen ihrer Tagebücher erneut verstehen 

können, und dass die Lernenden ihrer „central role in classroom second language 

learning“ wiedergewinnen können (1991, 84-85). In Bezug auf die Lernenden gibt es laut 

der Verfasserin mehrere Vorteile, wie zum Beispiel eine sogenannte safety valve gegen 

die Probleme, die bei Sprachenlernen auftauchen; oder die Unterstützung der 

Bewusstseinsbildung beim Sprachenlernen; letztlich das Erkennen ihrer Lernfortschritte. 

Abschließend diskutiert die Autorin die Vorteile der Methode für die 

Zweitsprachenerwerbsforschung. Sie weist darauf hin, dass diary studies, genauso wie 

andere introspective methods, uns Informationen über Sprachlernenden und „their 
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perspective on affective and instructional factors which influence second language 

learning“ geben (Bailey 1991, 87). Das heißt, dass man Mithilfe von Tagebüchern sowohl 

Lernendens Spracherlebnisse als auch ihre Reaktionen auf solche Erlebnisse erfahren 

kann. Darüber hinaus spiegeln die Tagebucheinträge auch die realen Situationen wider, 

wo das Sprachenlernen stattfindet. 

Zusammenfassend ist es möglich festzustellen, dass die Tagebuchmethode laut Bailey 

interessante und einzigartige Möglichkeiten bietet, welche die Nachteile der Methode 

übertreffen. 

 

In Bezug auf die neueste Forschung im Bereich der Tagebuchmethode finden wir die 

intensive Arbeit von Jennifer Moon. Seit ihrem ersten Buch mit dem Titel „Reflection in 

Learning and Professional Development“ (1999) beschäftigt sich die Forscherin mit 

Tagebüchern als Forschungsmittel und sie erweitert die Gelegenheiten, in denen dieses 

Mittel für das Lernen verwendet werden kann.  

Im Kapitel 1 „Backgrounds: An introduction to learning journals“ von ihrem Buch mit 

dem Titel „Learning journals. A handbook for reflective practice and professional 

development“ (2006) bietet Moon eine Einführung zu dem Thema von Tagebüchern, die 

sie learning journals benennt (auf Deutsch Lerntagebücher). Erstens befasst sie sich mit 

der Geschichte von Lerntagebüchern, zweitens definiert sie den Begriff von Lerntagebuch, 

und drittens nennt sie die Gründe, wofür man ein Lerntagebuch schreiben sollte (siehe 

auch Kapitel 2.2). 

In Bezug auf die Geschichte von learning journals nennt Moon zuerst die ersten 

Beispiele von Tagebüchern, welche von Reisenden, Pilgern, Geistlichen und Gefangenen 

verfasst wurden (2006, 7-8). Danach fokussiert sie sich auf die Schreiber, die zum ersten 

Mal die Tagebücher als Mittel für das Lernen und das Nachdenken betrachtet haben. Sie 

listet die folgenden vier Autoren auf (2006, 8-9): 

1. Carl Jung: Der Psychologe benutzte die Tagebücher mit dem Ziel, über sich selbst 

mehr zu erfahren. Später verwendete er diese Erfindungen, um seine 

psychologischen Theorien zu entwickeln. 

2. Marion Milner: wie Jung beschrieb sie ihre Erlebnisse und Handlungen, um sich 

selbst besser kennenzulernen, insbesondere „to find out what kinds of experience 

made me happy“ (2006, 8). 
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3. Ira Progoff: der Psychologe entwarf ein Tagebuch in 19 Abschnitten, das 

sogenannte Intensivtagebuch, welches bei Selbstbewusstsein und Selbstentfaltung 

helfen sollte.  

4. Tristine Rainer: im Gegensatz zu dem sehr komplexen Intensivtagebuch von 

Progoff entwarf die Autorin, Moon zufolge, ein „very accessible and well 

organized“ Tagebuch, welches Moon auch als „the new diary“ nennt (2006, 9). 

Ein Wendepunkt kommt dann laut Moon, wenn die Forschung anfängt, das Schreiben 

als „means of learning“ zu betrachten (2006, 10). Zwei Bücher dienen für die Autorin als 

Vorbild in diesem Bereich, und zwar das Buch von Young und Fulwiler mit dem Titel 

„Writing Across the Disciplines” (1986 cit in. Moon 2006) und das Fachbuch „The Journal 

Book“ (1987 cit. in Moon 2006) von Fulwiler.  

 

Die Verfasserin zählt danach die Zwecke des Tagebuchschreibens auf, wie zum 

Beispiel, Erfahrungen einzutragen, das Lernen von Erfahrungen zu erleichtern, das 

kritische und das metakognitive Denken zu unterstützen, das Lernen zu bewerten, und 

viele mehr (Moon 2006, 44-51). Als nächstes beschreibt Moon die zahlreichen Formen der 

Tagebücher, welche hoch strukturiert sein können, wie das Intensivtagebuch von Progroff, 

oder durch Fragen geführt werden können (wie in der vorliegenden Arbeit, siehe auch 3.2). 

Tagebücher können auch von mehreren Schreibern gleichzeitig verfasst werden, oder sie 

können digital geführt werden (Moon 2006, 51-56). 

 

Darüber hinaus listet Moon die zahlreichen Gelegenheiten auf, in denen ein Tagebuch 

für nützlich gehalten werden kann. Also nicht mehr ausschließlich als Forschungsmittel, 

sondern als Hilfe für das Lernen in sehr verschiedene Kontexte. In Bezug auf Bildung und 

Schule berichtet sie nicht nur von dem Kontext des Sprachenlernens, sondern auch von 

anderen Bereichen wie Ingenieurwissenschaft, Mathematik, Sozialwissenschaft, Kunst, 

Wirtschaft und Jura (Moon 2006).  

 

2.1.2 Das fotografische Sprachtagebuch 

Nach diesem Überblick über die Vergangenheit und die Gegenwart des Tagebuches als 

Forschungsmittel, gehe ich zunächst näher auf meine persönliche Interpretation von der 

Tagebuchmethode und ihre Verwendung im Kontext von Sprachenlernen ein (siehe auch 

2.4.1).  
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Es ist zuerst meiner Meinung nach wichtig, meine persönliche Definition des Begriffs 

„Tagebuch“ zu geben, welche im Zusammenhang mit der Definition von Moon steht. Die 

Autorin beschäftig sich gründlich in obengenannten Werk „Learning journals“ (2006) mit 

der Definition von Tagebuch, welcher Begriff auf English mit mehreren Wörtern 

ausgedrückt wird. Diaries, logs, oder learning logs sind verschiedene Bezeichnungen, die 

mehr oder weniger, der Autorin zufolge, die gleiche Bedeutung haben (Moon 2006, 1-2). 

Moon neigt zu dem Ausdruck learning journal, aber sie betont, dass er keinen festen und 

präzisen Begriff bezeichnet, sondern sich auf eine Vielfalt von verschiedenen persönlichen 

Lernprozessen bezieht.  

Nebenbei nennt die Autorin eine breite Definition des Begriffes: „A learning journal is 

essentially a vehicle for reflection.“ (Moon 2006, 1). Laut Moon denken alle die 

Erwachsenen nach, aber für manche Personen ist das Nachdenken erst möglich, wenn 

das Umfeld das Denken unterstützt oder wenn bestimmte Bedingungen erfüllt werden. 

Das Tagebuchschreiben ist also wichtig, weil „A learning journal represents an 

accentuation of those right conditions – some guidance, some encouragement, helpful 

questions or exercises and the expectation that journal-writing can have a worthwhile 

consequence“ (Moon 2006, 1). 

Darüber hinaus macht Moon darauf aufmerksam, dass Tagebücher verschiedene 

Formen haben, da sie schriftlich, digital, durch Zeichnungen oder Fotos geführt werden 

können. Wie oben schon erwähnt (siehe 2.1.1), kann die Struktur des Tagebuchs sich 

selbst stark unterscheiden, von sehr einfachen Einträgen über eine Erfahrung bis zum 19-

Abschnitte starken „Intensive Journal“ von Pogroff (Moon 2006, 4). 

Diese Variationen und Formen hängen laut Moon von dem Empfänger ab, wofür das 

Tagebuch geschrieben wird (Moon 2006, 4). Die Autorin weist auf drei Aspekte hin, 

welche mit der Zielgruppe des Tagebuchs verbunden sind. Erstens ist die Fragestellung 

wichtig, für wen das Tagebuch geschrieben wird, und zwar, wer hat diese Aufgabe 

übertragen. Zweitens ist das Publikum wichtig, das dieses Tagebuch lesen wird. Drittens 

ist dann die Frage wichtig, ob der Schreiber/die Schreiberin weiß, dass jemand das 

Tagebuch lesen wird. Alle diese Aspekte können, so Moon (2006, 4), stark das Schreiben 

beeinflussen. 

Auch in vorliegender Arbeit kommen diese Aspekte und ihre Beeinflussung auf die 

Definition von Tagebuch in Frage. Darüber hinaus liegt der Schwerpunkt meiner Definition 

wie bei Moon auf dem Begriff von Nachdenken, das heißt, dass ein Tagebuch zu 

schreiben bedeutet nicht nur eine Erfahrung zu beschreiben, sondern auch und 

hauptsächlich, über die Erfahrung gründlich nachzudenken.  
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Es ist nun notwendig, eine entsprechende Übersetzung der Moon‘schen Terminologie 

auf Deutsch und Italienisch zu geben. 

Das Tagebuch wurde den Teilnehmern als ‚fotografisches Sprachtagebuch‘ oder Diario 

linguistico fotografico vorgestellt. In Bezug auf die Vielfalt von Tagebuchsformen, die von 

Moon genannt wurden, bieten diese zwei Definitionen eine präzise Beschreibung des 

Tagebuchs dieses Projektes. Auch wenn es keinen direkten Verweis auf das Nachdenken 

in den Definitionen gibt, wurde bei den Teilnehmern ständig betont, dass dieser Prozess 

im Mittelpunkt des Projektes liegt. 

Im folgenden Absatz gehe ich auf die Bedeutung der Begriffe von Sprachtagebuch und 

fotografischem Tagebuch näher ein. 

 

Sprachtagebuch - diario linguistico 

Moon diskutiert mehrere Bereiche und Gelegenheiten, in denen man ein Tagebuch 

führen kann (Moon 2006). In vorliegender Arbeit geht es um das Tagebuchschreiben im 

Kontext von Sprachenlernen, insbesondere im Bereich Italienisch als Fremdsprache für 

Erwachsene, die in Berlin leben. Als Konsequenz fokussiert sich die Struktur des 

Tagebuchs auf die Beschreibung der Lernerfahrungen und auf das Nachdenken über den 

Lernprozess der Teilnehmer. 

Im Abschnitt 2.4 wird auf die theoretischen Grundlagen des Tagebuchs im Kontext von 

Sprachenlernen näher eingegangen.  

 

Fotografisches Tagebuch – diario fotografico 

Jeder Eintrag im Sprachtagebuch wurde von einem Foto der Spracherfahrung begleitet, 

deswegen wurde das Tagebuch „visuell“ genannt. Moon hat in seiner Arbeit auf diese 

Möglichkeit hingewiesen: „Drawings or photographs or other graphic material may take a 

principal role in some journals – or a supporting role in others.“ (2006, 98). Die 

Entscheidung, jeden Eintrag mit einem Foto zu begleiten, führt er auf die Tradition der 

visuellen Forschungsmethoden zurück (Knowles und Sweetman 2004, Margolis und 

Pauwels 2011, Moos und Pini 2016). Darüber wird im Abschnitt 2.3 ausführlich informiert. 

 

2.2. Lernen durch das Tagebuch 

Jennifer Moon stellt in ihrem Buch mit dem Titel „Learning Journals“ (2006) fest, dass 

man sich mit dem Begriff Learning journal (auf Deutsch Lerntagebuch) auf das Lernen 
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durch das Tagebuchschreiben bezieht. Laut der Autorin ist es auch wichtig, dass das 

Schreiben nachdenklich abläuft, da es zu einer höheren Qualität des Lernens bringt. Die 

Verfasserin stellt fest, dass „Reflective writing could be likened to using the page as a 

meeting place in which ideas can intermingle and, in developing, give rise to new ideas for 

new learning“ (Moon 2006, 17). Diese Behauptung macht deutlich, dass das Lernen mit 

dem Nachdenken im engen Zusammenhang steht.  

Aus diesem Grund wird auf die Verbindung zwischen Lernen und Nachdenken Mithilfe 

vom Tagebuchschreiben im folgenden Abschnitt näher eingegangen. Zunächst einmal 

beschäftigt sich der Abschnitt mit der Definition des Begriffes von Nachdenken, danach 

wird der Zusammenhang zwischen Lernen und Nachdenken erklärt, und zuletzt wird die 

Verbindung zwischen Schreiben und Nachdenken interpretiert. 

 

2.2.1 Was bedeutet Nachdenken? 

Die englische Forschung über das Thema der Tagebücher als Lernmittel verwendet 

normalerweise die Begriffe to reflect und reflection. 

Was bedeutet aber genau das englische Wort reflection? Laut Bound, Keogh, und 

Walker, denkt man normalerweise bei diesem Wort an die Idee eines Spiegels, welcher 

ein Bild reflektiert. Wenn wir aber diesen Begriff auf den Menschen beziehen, dann „we 

may imagine thinking quietly, mulling over events in our mind or making sense of 

experiences we have had.” (1985, 8).  

Wenn man einen Begriff definieren möchte, schlägt man als Erstes das Wort im 

Wörterbuch nach. Was haben also die Wörterbücher über das Verb to reflect zu sagen? 

So das online Wörterbuch Cambridge4: 

To think carefully, especially about possibilities and opinions: 

He paused for a moment and reflected on the work in front of him. 

He spent the evening reflecting on the day's events. 

 

In der italienischen Sprache gibt es das Wort riflettere, welches mit dem englischen 

Begriff to reflect übereinstimmt. So die Definition der italienischen Enzyklopädie Treccani5:  

 
4Dictionary.cambridge.org, s.v. “reflect“, abgerufen im Dezember 2019, 

https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/reflect 

https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/reflect
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Ripiegare, rivolgere la mente su un oggetto del pensiero; quindi, considerare con 

attenzione, ripensando e meditando: rifletteva sulla sua imbarazzante situazione; ci ho 

riflettuto, ho deciso di non partire; riflettici bene, e poi rispondi; rifletti a ciò che ti dico; 

non hai certo riflettuto sulle gravi conseguenze che potrebbe avere il tuo gesto. 

 

Im Gegensatz zum Italienischen findet man in der deutschen Sprache keine direkte 

Übersetzung des englischen Verbs to reflect. Wenn man dieses Wort in dem online 

Übersetzer Wordreference nachschlägt, bekommt man mehrere mögliche Übersetzungen, 

wie ‚nachdenken‘, ‚überlegen‘, ‚sich Gedanken machen‘ oder ‚reflektieren‘6. 

Das Wort ‚überlegen‘ bezieht sich eher auf das Erreichen eines bestimmten 

Entschlusses oder Ergebnisses durch das Denken, und es fokussiert sich weniger auf den 

Denkprozess7. 

In der vorliegenden Arbeit wird deswegen lieber zu dem Wort Nachdenken geneigt, 

welche vom Duden wie folgt definiert wird: 

Sich in Gedanken eingehend mit jemandem, etwas beschäftigen;  

versuchen, sich in Gedanken über jemanden, über einen Sachverhalt klar zu werden. 

Beispiele: lange, gründlich, tief [über etwas] nachdenken; über ein Problem 

nachdenken8. 

Ich bin der Ansicht, dass das Wort ‚nachdenken‘ genauer als das Wort ‚überlegen‘ mit 

dem englischen Wort reflection übereinstimmt. Darum verwende ich in meiner Arbeit das 

Verb ‚nachdenken‘ und das Substantiv ‚das Nachdenken‘, um mich auf die obengenannte 

Moon´ische Definition des Begriffes to reflect und reflection zu beziehen.  

 

Wie definiert man aber den Begriff to reflect in Bezug auf das Lernen durch das 

Tagebuchschreiben? Die obengenannten Definitionen von ‚nachdenken‘, to reflect oder 

riflettere sind ziemlich einfach und oberflächlich, und sie verweisen auf eine der zwei 

 
5Treccani.it, s.v. „“riflettere“, abgerufen im Dezember 2019 

http://www.treccani.it/vocabolario/riflettere/ 

6Wordereference.com, s.v. „reflect“, abgerufen im Dezember 2019,  

https://www.wordreference.com/ende/reflect 

7Duden.de, s.v. “überlegen“, abgerufen im Dezember 2019, 

https://www.duden.de/rechtschreibung/ueberlegen_erwaegen_bedenken 

8Duden.de, s.v. “nachdenken, abgerufen im Dezember 2019, 

https://www.duden.de/rechtschreibung/nachdenken 

 

http://www.treccani.it/vocabolario/riflettere/
https://www.wordreference.com/ende/reflect%20abgerufen%20am%2019.12.2019
https://www.duden.de/rechtschreibung/ueberlegen_erwaegen_bedenken
https://www.duden.de/rechtschreibung/nachdenken
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möglichen Definitionen des Begriffes, die Moon in seiner Arbeit darstellt (2006, 36). 

Insbesondere beziehen sich diese Definitionen auf „the commonsense view of reflection“, 

und zwar, nachdenken ist einfach eine andere Art und Weise von denken (Moon 2006, 

36). In dieser Hinsicht “We may reflect in order to achieve an outcome, or for some 

purpose or we may simply ‘be reflective’, and an outcome might then be unexpected” so 

Moon (2006, 36). Darüber hinaus denken wir meistens über vorhandene Kenntnisse nach, 

das heißt, dass wir unsere Kenntnisse und Gefühle neu organisieren, um zu weiteren 

Einsichten zu gelangen (Moon 2006, 37). 

Die zweite mögliche Definition von Nachdenken ist laut Moon mit dem akademischen 

Kontext verbunden und sein Ziel ist „an outcome specified in terms of learning, action or 

clarification“ (2006, 38). In diesem Kontext kann vor dem Nachdenken eine Beschreibung 

seines Zweckes oder seines Themas vorhanden sein. Normalerweise werden der 

Nachdenkprozess und seine Ergebnisse in einer schriftlichen Form geschildert, sodass sie 

von anderen Personen gelesen und bewertet werden können. Alle diese Faktoren 

beeinflussen laut Moon die Qualität des Nachdenkens (2006, 38). 

Darüber hinaus nennt Moon das Konzept von reflective practice, welches letztens sehr 

beliebt ist. So die Autorin: „It is a term that is vague in meaning but broadly seems to imply 

that a person is active in reflecting on events and using what she can learn from them to 

improve future action.“ (2006, 18) Laut Moon werden oft daher Lerntagebücher als 

schriftliche Form des Nachdenkprozesses geführt (2006, 18).  

 

Es ist nämlich möglich zu behaupten, dass auch das mit der vorliegenden Arbeit 

verbundene Nachdenken in einem akademischen Kontext stattfindet. Deren Folgen sind, 

dass die Qualität und Tiefe des Nachdenkens von den Beschreibungen seiner Ziele und 

der möglichen Bewertung des Schreibens beeinflusst werden.  

Moon beschäftigt sich in dem Abschnitt mit dem Titel „Reflection: its quality and 

depth“ gründlich mit dem Thema der Qualität des Nachdenkens (2006, 39-41). Sie 

schildert die verschiedenen Modelle und Theorien, die die Qualität und Tiefe des 

Nachdenkens analysiert haben. Die Forschung hat oft versucht, ein hierarchisches Modell 

zu erstellen „that demonstrates progression from what is little different from description, to 

a profound form of reflection.“ (Moon 2006, 39).  

Darüber hinaus haben die Moon´sche Übungen und Vorschläge für das Vertiefen des 

Nachdenkens die Struktur meines Tagebuchs inspiriert (siehe auch 3.2). 
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2.2.2 Lernen und Nachdenken 

Nach der Definition des Begriffes von Nachdenken, es ist nun Zeit, den Zusammenhang 

zwischen Lernen und Nachdenken zu interpretieren. 

Um sich mit diesem Zusammenhang richtig auseinanderzusetzen, muss man zuerst 

den Lernprozess genauer definieren. Moon bietet uns in ihrem Werk „Learning 

journals“ (2006) einen Überblick über das Lernen und sie berichtet von zwei 

verschiedenen Interpretationen dieses Begriffes. Die erste Theorie interpretiert das Lernen 

als Akkumulieren der Kenntnisse: „In this model, knowledge is ‘taken in‘ and it builds up as 

if a brick wall were being built.“ (Moon 2006, 19). Die zweite Interpretation ist als 

„constructivist view“ bekannt und sie sieht das Lernen als ein flexibles Netzwerk von Ideen 

und Gefühlen, die miteinander verbunden sind (Moon 2006, 19). Das hat laut Moon zur 

Folge, dass wenn neue Informationen mit dem Netzwerk verbunden werden, können 

sowohl sie als auch die kognitive Struktur verändert werden können (Moon 2006, 19). 

Außerdem informiert die Verfasserin darüber, dass die kognitive Struktur manchmal auch 

ohne neue Informationen sich verändern kann. Das passiert zum Beispiel bei dem 

Tagebuchschreiben, wenn wir über etwas Bekanntes nachdenken und „we change our 

minds“ (Moon 2006, 19). Darüber hinaus wird unser Lernprozess Moon zufolge von 

unseren vorhandenen Kenntnissen geführt, das heißt, Lernen ist kein 

Akkumulationsprozess, sondern die Veränderung unserer Ideen und kognitiven Struktur. 

In diesem Kontext „a journal may play a part in helping a learner to clarify for herself what 

she does know about something in order that she can understand new material of 

learning” (2006, 19). 

In Bezug auf die Idee, dass Lernen aus einem Zusammenhang zwischen unseren 

vorhandenen Kenntnissen und neuen Informationen besteht, kann man auch, so Moon, 

von einer kognitiven Dissonanz sprechen. Eine kognitive Dissonanz ist eine Situation, in 

der es einen Konflikt gibt, der Moon als „conflict between current knowledge and new 

material of learning“ benennt (2006, 20). Am Anfang könnte man die neue Information 

ablehnen, aber später findet dann eine Veränderung in unseren Kenntnissen statt. Laut 

Moon ist das Tagebuchschreiben ein gutes Mittel, über solche Veränderungen 

nachzudenken (2006, 20).  

 

Was aber im Mittelpunkt des Lernens sowohl für Moon als auch für Bound, Keogh und 

Walker steht, ist das Lernen aus Erfahrungen, welches „learning from experience“ (Moon 

2006, 21) oder „experiental learning“ (Bound et al. 1985, 8) benannt wird.  
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Laut Moon lernt man immer aus Erfahrungen, auch wenn die Erfahrungen bei den 

Lehrern vermittelt werden (2006, 21). Genauer gesagt, lernt man aus der Verbindung 

zwischen den vorherigen Erfahrungen und den derzeitigen Erfahrungen (2006, 21). 

Bound, Keogh und Walker sind der Meinung, dass das Nachdenken eine „skill of 

experiential learning“ ist, in dem „people tend to be the most deficient“ (1985, 8). 

Welche Rolle spielt aber genau das Nachdenken in dem Lernprozess? Auf welcher 

Stufe des Lernprozesses findet das Nachdenken statt? Auf diese Fragen versuchen 

Bound, Keogh und Walker in ihrem Sachbuch mit dem Titel „Reflection. Turning 

experience into learning“ (1985) zu antworten.  

Das Nachdenken wird auf mehreren Stufen des Lernprozesses benötigt, so die Autoren, 

wie zum Beispiel am Anfang der Lernerfahrung, um die Erfahrung vorwegzunehmen; 

während der Lernerfahrung, um den Input oder die Emotionen zu verstehen und zu 

verarbeiten; oder nach der Lernerfahrung, um die neuen Informationen zu befestigen 

(Bound et al. 1985, 10). 

Die Autoren stellen noch genauer fest, dass „reflection is a form of response of the 

learner to experience.” (Boud et al. 1985, 18). Die Erfahrung kann entweder teil eines 

formalen Kurses oder einer informalen Situation sein. Nach der Erfahrung beginnt die 

Verarbeitungsphase, in der man über die Erfahrung nachdenkt, sie bewertet und in der 

man die neuen Informationen verarbeitet und organisiert. 

Es ist aber vor allem wichtig, so die Autoren, dass das Nachdenken ein willentlicher 

Prozess ist: „It is not idle meanderings or day-dreaming, but purposive activity directed 

toward a goal.“ (Bound et al. 1985, 11). Aus diesem Grund sollte der oder die Lernende 

die Rolle des Nachdenkens im Lernprozess kennen (Bound et al. 1985, 19). 

Abschließend weisen Bound, Keogh und Walker darauf hin, dass das Nachdenken eng 

mit Gefühlen und Emotionen verbunden ist. Das heißt, dass einerseits negative Gefühle 

das Lernen verhindern können, andererseits, dass positive Gefühle das Lernen stark 

unterstützen können (1985, 11).  

 

2.2.3 Nachdenken und Schreiben 

Es wurde bisher über die Rolle des Nachdenkens im Lernprozess diskutiert. Jetzt 

wendet sich die vorliegende Arbeit zu dem Zusammenhang zwischen nachdenken und 

schreiben bzw. zwischen lernen und schreiben zu. 
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Moon behauptet, dass das Tagebuchschreiben das Nachdenken und das Lernen 

gleichzeitig unterstützen kann (2006, 26). Auch Walker stellt fest, dass Tagebücher den 

Teilnehmern ihres Projektes dabei geholfen haben, gründlicher nachzudenken (Bound, 

Keogh und Walker 1985, 63).  

 

Die zwei Forscher listen in ihren Werken mehrere Gründe dafür, die Tagebücher als 

nützliches Mittel für das Lernen zu betrachten.  

Zuerst einmal weist Moon darauf hin, dass das Schreiben eng in Zusammenhang mit 

dem Lernen steht: „Writing is a form of representation of learning, a means of 

demonstrating what we have learnt and importantly, a tool for the enhancement of more 

learning.” (2006, 33). In Bezug auf dies nennt sie einige Situationen, in denen das Lernen 

mittels des Schreibens stattfindet (Moon 2006, 34): 

• Das Schreiben zwingt die Lernenden auf, sich Zeit für das Nachdenken zu nehmen; 

• Das Schreiben zwingt die Lernenden, ihre Gedanken zu organisieren und zu klären; 

• Durch das Schreiben kann man Ideen aufnehmen, um sie später zu analysieren; 

• Das Schreiben bietet ein „self-provided feedback system“ (Yinger 1985 cit. in Moon 

2006, 34); 

• Schreiben ist ein kreativer Prozess und es kann Spaß machen. 

 

Für Walker ist vor allem interessant, dass das Schreiben eine objektive Perspektive auf 

die Lernerfahrung bietet. Mittels eines Tagebuches kann man sich von der Erfahrung 

entfernen und es folgt daraus, dass man sie besser erkennen kann und davon mehr 

lernen kann. Darüber hinaus kann man später nochmal und gründlicher über die Erfahrung 

nachdenken, ohne dass sie „obscure“ und „lost“ wird, was oft mit Erinnerungen passiert 

(Bound, Keogh, und Walker 1985, 63).  

Sowohl Moon als auch Walker sind der Meinung, dass das Tagebuchschreiben den 

Lernenden dabei helfen kann, neue Informationen mit vorhandenen Kenntnissen zu 

integrieren (Moon 2006, Bound, Keogh, und Walker 1985). Im Abschnitt 2.2.2 wurde 

dieser Prozess schon erläutert, welcher sich auf eine „constructivist view“ des Lernens 

bezieht (Moon 2006, 19). Das bedeutet, dass das Schreiben eines Tagebuches stark den 

Lernprozess unterstützen kann. 

Moon spricht auch von „metacognition“, und zwar „learning about one’s own process of 

learning” (2006, 31). Sie weist darauf hin, dass mehrere Studien den Zusammenhang 

zwischen dem Tagebuchschreiben und der Metakognition nachgewiesen haben 
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(McCrindle and Christensen 1995, Boud 2001, Gillis 2001, cit in Moon 2006) und überdies 

beeinflußen metakognitive Fähigkeiten den Lernprozess positiv (Hadwin and Winne 1996, 

Ertmer and Newby 1996, cit. in Moon 2006). Auch Walker beweist in seiner Studie, dass 

die Lernenden ihren eigenen Lernprozess mittels des Schreibens erkennen könnten: 

„They could actually see the learning process as it was unfolding in their life. This 

meant that they were not just taking new knowledge, and integrating it into their life, but 

they were also learning about the process by which that was being done.” (Bound, 

Keogh, und Walker 1985, 65). 

 

Abschließend beschäftigen sich die zwei Autoren mit der Rolle der Emotionen und 

Gefühle im Lernprozess, welche von den Lernenden mittels des Schreibens erkannt 

werden kann (Moon 2006, Bound, Keogh, und Walker 1985). Laut Walker bringt diese 

Erkenntnis die Lernenden dazu zu verstehen, wie sie Ereignisse erfahren und als 

Konsequenz auch wie sie generell die Welt wahrnehmen (Bound, Keogh, und Walker 

1985, 64). Moon weist darauf hin, dass es zwischen Emotionen, Nachdenken und Lernen 

einen Zusammenhang gibt, welcher aber „not a simple relationship“ ist (2006, 28). 

Emotionen können mehrere Elemente des Lernprozesses beeinflussen, wie zum Beispiel, 

wie man neue Informationen verarbeitet, wenn man über die Reaktionen von den Lesern 

des Tagebuches nachdenkt; oder die Emotionen, die man fühlt, wenn man Mithilfe von 

dem Tagebuch ein Problem löst, usw. (Moon 2006, 28-29). 

 

2.3. Die visuellen Methoden 

Im Abschnitt 2.1.2 wurde das Tagebuch der vorliegenden Arbeit „fotografisches 

Tagebuch“ benannt, da jeder Eintrag von einem Foto begleitet wird. Wie schon erwähnt, 

beziehe ich mich dadurch auf die Tradition der visuellen Methoden, welche sich 

hauptsächlich mit Geografie und Anthropologie beschäftigt hat. Außerdem werden solche 

Methoden auch im Kontext der Kulturwissenschaften, der Gesundheitsforschung und der 

Bildung eingesetzt.  

Der folgende Abschnitt bietet zuerst einen kurzen Überblick über die visuellen 

Methoden, danach diskutiert er über einige Probleme und Vorteile der Verwendung von 

Fotos als Forschungsmittel. Abschließend begründet er die Entscheidung, Fotos als 

Gesprächsstimuli zu verwenden.  
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2.3.1 Visuelle Methoden: Ein Überblick 

Glaw, Inder, Kable und Hazelton bieten in ihrem Artikel mit dem Titel „Visual 

methodologies in qualitative research: autophotography and photo elicitation applied to 

mental health research” eine Definition des Begriffes „visual methodologies“ (auf Deutsch 

visuelle Methoden): „they are used to understand and interpret images (Barbour, 2014) 

and include photography, film, video, painting, drawing, collage, sculpture, artwork, graffiti, 

advertising and cartoons.” (2017, 2). Den Autoren zufolge kommen visuelle Methoden aus 

den traditionellen ethnographischen Methoden, die in der Anthropologie und Soziologie 

verwendet wurden. Letzthin hat auch die qualitative Forschung ein Interesse für visuelle 

Methoden entwickelt, da sie zusätzliche Dimensionen der Daten bieten, „rich 

multidimensional data“ erheben und da die Forscher dadurch das Alltagsleben der 

Teilnehmer besser verstehen können (2017, 2).   

Knowles und Sweetman stimmen den obengenannten Autoren zu und sie stellen in der 

Einführung zu ihrem Text „Picturing the social landscape“ (2004) eine kurze Geschichte 

der visuellen Methoden mit dem Schwerpunkt auf Sozialanthropologie und Geografie vor. 

Laut den Autoren bieten Bateson und Mead mit dem Werk „Balinese Character: a 

Photographic Analysis“ (1942 cit. in Knowles, Sweetman 2004) ein erstes Beispiel „in 

which groups of images are placed together to convey something beyond words about the 

Balinese” (Knowles und Sweetman 2004, 2). Fotos und Videos begleiteten aber schon am 

Ende des 19. Jahrhunderts einige Reportagen über soziale Themen (wie zum Beispiel 

über Kinderarbeit, oder New Yorks Getto in der 1890er Jahren) und sie zeigten, dass 

Texte und Fotos zusammen herstellen können, was sie als „a type of social science 

understanding which is very rich“ definieren (Chaplin 1994 cit. in Knowles und Sweetman 

2004, 3).  

Andere wichtige Beiträge zu den visuellen Methoden kommen Knowles und Sweetman 

zufolge aus der Geografie, welche schon immer Karten und Diagramme verwendet hat 

(2004, 3). Ihre Arbeit liegt aber im Rahmen der Kulturwissenschaften, die sich auch im 

Kontext von visuellen Methoden entwickelt haben, da sie im engen Zusammenhang mit 

„popular culture and the popular imaginary“ stehen (2004, 3). Das Ziel dafür, visuelle 

Methoden zu verwenden, ist auch für Kulturwissenschaftler, zusätzliche Dimensionen zu 

ihren Ansichten zu geben.   

 

Elizabeth Chaplin ist sicherlich eine der wichtigsten Figuren im Panorama der visuellen 

Methoden. Sie ist vor allem ein Vorbild im Bereich Autoethnographie, in der der 
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Forscher/die Forscherin selbst das Subjekt der Forschung wird. Das heißt, dass von dem 

Subjekt subjektiv berichtet wird (Margolis und Pauwels 2011, 243). Laut der Autorin kann 

diese Subjektivität durch Bilder noch besser ausgedrückt werden und die Bilder können 

auch eine größere Auswirkung auf die Gefühle haben (Margolis und Pauwels 2011, 244). 

Chaplin verwendet dann regelmäßig in ihrer Forschung, was sie als „visual diary“ benennt, 

und zwar ein von einem kurzen Kommentar begleitetes Foto, in dem sie ihr eigenes Leben 

beschreibt und interpretiert. Dieses Modell von Tagebuch hatte einen großen Einfluss auf 

das Entwerfen der vorliegenden Arbeit.  

 

Im Kontext Bildung berichten Julianne Moos und Barbara Pini auch von einem 

steigenden Interesse an visuellen Methoden. In ihrem Buch mit dem Titel „Visaul research 

methods in educational research“ (2016) sammeln sie einige Artikel von Forschern, die 

visuelle Methoden in der Bildungsforschung eingesetzt haben. McLeod, Goad, Willis and 

Darian-Smith haben sich mit dem Einfluss der Architektur und dem Design der Schulen 

auf die Schüler, auf das Lernen und auf die Bürger beschäftigt (Kapitel 2). Pini, McDonald 

and Bartlett haben sich mit der Werbung von Eliteschulen befasst (Kapitel 4), und über 

den gleichen Schwerpunkt hat auch Koh in Hong Kong geforscht (Kapitel 10). Der 

Zusammenhang zwischen visuellen Mitteln und Didaktik wurde von Thomson und Hall 

analysiert, da sie sich gefragt haben, welche Webseiten und Filme das Lernen 

unterstützen können (Kapitel 7). Überdies hat Hassett die „highly visual and interactive 

children’s texts as resources in helping to make meaning“ (Moos und Pini 2016, 7) 

interpretiert (Kapitel 8). 

Diese vielfältigen Beispiele zeigen, dass visuelle Methoden in zahlreichen Kontexten 

verwendet werden können und dass sie mehrere interessante Ziele verfolgen.  

 

2.3.2 Einige Probleme und Vorteile der visuellen Methoden 

In diesem Abschnitt gehe ich auf die Nach- und Vorteile der visuellen Methoden in der 

Forschung näher ein.  

Knowles und Sweetman listen in der Einführung ihres Buches zuerst einmal einige 

Beschränkungen von visuellen Methoden auf, wie zum Beispiel die Schwierigkeit, Videos 

und Fotos zu verteilen, oder Probleme mit der Anonymität und dem Copyright der Daten 

(2004, 12). Den Autoren zufolge ist aber die Ambiguität von visuellen Daten im Vergleich 

mit Texten wahrscheinlich das größte Problem. Es folgt daraus, dass die Datenanalyse 



 60 

hoch subjektiv sein kann, wenn keine strenge Analysenmethode eingesetzt wird. Ein 

weiteres Problem besteht aus der Möglichkeit, visuelle Daten zu bearbeiten, um 

besendere Effekte zu erzielen. Knowles und Sweetman sind aber der Meinung nach, dass 

solche Probleme auch schriftliche und mündliche Texte begleiten (2004, 13). Überdies 

können visuelle Methoden laut den Autoren sogar weniger mehrdeutig sein, da sie auch 

den emotionalen Aspekt eines Ereignisses vermitteln. Zusammenfassend ist für die 

Autoren die Vieldeutigkeit von Fotos und Videos wirklich ein Problem, nur wenn man in 

einem realistischen Rahmen arbeitet: „The ambiguity can, in fact, be regarded as a 

positive advantage if one is seeking to allow for multiple interpretations“ (Knowles und 

Seeman 2004, 13). Das heißt, dass ein der größten Nachteile der visuellen Methoden 

anhand von der Forschungsmethodologie als ein der größten Vorteile gesehen werden 

kann.  

 

John Grady darlegt in dem Kapitel mit dem Titel „Working with visible evidence: an 

invitation and some practical advice“ (Knowles und Sweetman 2004) die folgenden fünf 

Gründe dafür, visuelle Methoden in der Kultur- und Gesellschaftsforschung zu verwenden: 

1. Visuelle Medien spielen heutzutage eine große Rolle in unserer Gesellschaft. 

2. Bilder enthalten „complexly layered meanings“, welche sofort abgerufen werden 

können (Knowles und Sweetman 2004, 18).  

3. Schreiben, denken und sprechen über Bilder könnte Argumente lebhafter und 

deutlicher machen.  

4. Reportagen können Mithilfe von visuellen Daten bereichert werden.  

5. Bilder können im Unterricht verwendet werden, um das Lerner interaktiver zu 

machen.  

Visuelle Methoden sind aber auch laut Grady nicht mangelfrei: Forschern brauchen 

nicht nur Striktheit bei der Analyse, sondern auch viel Technik, um Daten zu sammeln 

„and whatever can go wrong often will.“ (Knowles und Sweetman 2004, 19). 

 

2.3.3. Fotos als Gesprächstimuli 

Francesco Lapenta beschäftigt sich in dem Kapitel mit dem Titel „Some Theoretical and 

Methodological Views on Photo-Elicitation“ mit dem Thema von photo-elicitation, und zwar, 

Fotos während einem Interview als Gesprächstimuli zu verwenden (Margolis und Pauwels 

2011). Dem Autor zufolge ist diese Methode Teil der open-ended methods, in denen die 
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Interviewten mehr Platz für persönliche Kommentare und Interpretationen haben. In einem 

photo-elicitation Interview wird den Austausch zwischen Interviewten und Interviewer 

Mithilfe von Fotos unterstützt. Die Fotos wurden normalerweise von den Forschern 

gemacht oder ausgewählt, aber sie können auch speziell für das Interview von den 

Interviewten gemacht werden. In diesem Fall kann man laut Lapenta von „reflexive 

photography“ oder „autodriven photo elicitation“ sprechen (Margolis und Pauwels 2011, 

202).   

Der Autor zufolge können die Fotos nicht nur ein tiefes und interessantes Gespräch 

anregen, sondern auch Bedeutungen übermitteln, die Wörter nur teilweise darstellen. 

Darüber hinaus gibt es zwei andere wichtige Aspekte, die mit Fotos verbunden sind: 

einerseits haben sie eine „eincyclopedic value“, und zwar, sie schildern die Realität der 

Personen, Gegenstände und Kontexte, andererseits können Bilder unerwartete 

Bedeutungen bekommen. Lapenta definiert diese zwei gleichzeitige Werte als „intrinsic 

potential of the photo-elicited interview“ [Kursivschrift im Original], deren Ziel ist „to gain an 

enriched knowledge of other people‘s lives, opinions, knowledge and behaviors.” (Margolis 

und Pauwels 2011, 203). 

Überdies nennt Lapenta einen weiteren Grund dafür, Fotos, die von den Teilnehmern 

gemacht wurden, als Gesprächstimuli einzusetzen. Die Fotos bieten die Interviewten die 

Möglichkeit, sich selbst objektiv und außerhalb ihrer Leben zu beobachten. Das könnte 

Lapenta zufolge den Teilnehmern dabei helfen, die Fotos zu interpretieren (Margolis und 

Pauwels 2011, 206). 

Lapenta berichtet von dem Kontext des Interviews, aber die vorliegende Arbeit 

verwendet diese Methode nicht. Im Abschnitt 2.4.3 werden einige Gründe dafür genannt, 

Fotos als Gesprächstimuli (oder, besser, Schreibstimuli) auch im Kontext von einer 

schriftlichen Datenerhebung anzuwenden. Aus diesem Grund werden einige didaktischen 

Theorien erwähnt, die sich mit visuellen Gespräch- und Schreibstimuli beschäftigen. 

 

2.4 Das fotografische Sprachtagebuch 

Die vorangehenden Abschnitte haben die zahlreichen Anwendungen des Tagebuchs für 

das Lernen und dessen Vor- und Nachteile illustriert. Nun geht es in folgenden 

Abschnitten auf die Verwendung des Tagebuchs im Kontext von Sprachenlernen näher 

ein. 
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Zuerst einmal werden einige Beispiel von Studien erwähnt, in denen die 

Tagebuchmethode im Kontext von Sprachenlernen verwendet wurde. Danach wird der 

Frage nachgegangen, warum das Tagebuch hilfreich bei der Verbesserung der 

Schreibfertigkeiten in einer Fremdsprache sein kann. Abschließend wird über einige 

didaktische Grundlagen für das Tagebuchschreiben diskutiert. 

 

2.4.1 Das Tagebuch im Kontext von Sprachenlernen 

In ihrem Kapitel mit dem Titel „Journals in teaching and learning in higher education“ 

(2006) informiert Jennifer Moon über einige Studien, die sich mit dem Schreiben von 

Tagebüchern im Rahmen von Sprachenlernen beschäftigen.  

Das erste Beispiel ist der Artikel „Journal-writing in adult ESL: improving practice 

through reflective writing“ von Orem (2001), in dem der Autor die Möglichkeit begründet, 

Tagebücher im Kontext von Englisch als Fremdsprache sowohl für die Bildung von 

Lehrern als auch als Lernmittel für erwachsenen Lernenden zu verwenden. Obwohl die 

Anwendung des Tagebuchs von bildenden Lehrern interessant ist, befasst sich der 

vorliegende Abschnitt nur mit der Anwendung des Tagebuchs von Sprachlernenden.  

Laut Orem variiert die Verwendung des Tagebuchs sehr in Bezug auf die 

Unterrichtsmethodologie. Das heißt, dass der Tagebuchzweck auf die verschiedenen 

Fokusse der Unterrichte ankommt, wie zum Beispiel der Fokus auf die Sprachstruktur 

(structural approach), auf die Sprache für die Kommunikation (communicative approach) 

oder auf das „language for the empowerment“ (Orem 2001, 73). Im Rahmen des structural 

approach verwenden die Lehrer das Tagebuch als Mittel für die Fehlerkorrektur oder für 

die Bewertung der grammatischen Regelneinsetzung. In einem communicative approach 

liegt dagegen den Schwerpunkt auf der erfolgreichen Kommunikation. In diesem Kontext 

können Orem zufolge die sogenannten „dialogue journals“ verwendet werden, in denen 

die Lernenden ein Tagebuch in Form von einem Gespräch mit der Lehrerin, dem Lehrer 

oder anderen Lernenden schreiben. So der Autor: „As a technique, dialogue journal writing 

responds to the learner’s need to communicate with others in a meaningful context.” 

(Orem 2001, 74). In Rahmen von einem participatory classroom können überdies die 

Lernenden über ihre Lernschwierigkeiten schreiben und durch das Tagebuch Lösungen 

für diese Probleme finden (Orem 2001, 74).  
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Jennifer Moon berichtet auch über die Arbeit von Müllhaus und Löschmann, die sich mit 

dem Sprachenlernen in der Hochschulbildung beschäftigt haben (1997 cit. in Moon 2006). 

Im Rahmen dieser Arbeit kamen die Lernenden aus verschiedenen Bildungshintergründen 

und laut den Autoren benötigten sie, sich auf ihre Lernstrategien zu fokussieren. 

Tagebücher konnten den Lernenden dabei helfen, diese Bedürfnisse zu erfüllen. Das 

Tagebuchsmodell von Müllhaus und Löschmann bestand aus schriftlichen Texten, Videos, 

Wortlisten, Arbeitsblättern und persönlichen Kommentaren.  

 

Zu nennen ist hier eine weitere Studie, die in dem Artikel mit dem Titel „Designing and 

using a Learner Journal for false beginners: self-assessment and organization of learning“ 

(1998) von Andrew Finch beschreibt wurde. In seinem Artikel hebt der Autor zuerst einmal 

einige Vorteile des Tagebuchschreiben hervor. Insbesondere können die Tagebücher den 

Sprachlernenden dabei helfen (McNamara and Deane 1995 cit. in Finch 1998): 

• Ihre Stärke und Schwäche zu bestimmen; 

• Ihre Fortschritte zu beweisen; 

• Effektive Lernstrategien und Lernmaterialien zu bestimmen; 

• Die besten Lernkontexte für ihren Spracherfolg zu erkennen; 

• Ziele für das zukünftige Sprachenlernen zu setzen.  

 

Darüber hinaus weist Finch darauf hin, dass die Lernenden eine zentrale Rolle im 

Lernprozess spielen. Infolgedessen sollen sie im Unterricht lernen zu lernen, sodass sie 

auch außerhalb der Schule erfolgreich lernen können. Einen weiteren wichtigen Punkt, 

den der Autor betont, ist, dass die sogennanten „affective variables“ (Scovel 1978 cit. in 

Finch 1998) wie zum Beispiel Motivation, Einstellung zum Lernen, Selbstwertgefühl, Angst 

und „cultural pressures“ das Sprachenlernen stark beeinflussen (Finch 1998, 3). Solche 

emotionalen Variablen können Finch zufolge mittels des Tagebuches bearbeitet werden. 

Das letzte Element, darüber der Autor diskutiert, ist die Selbstbewertung, welche sehr oft 

in Tagebüchern vorkommt. Self-assessment „is a practical tool that can make students 

more active and can assist them with the daunting task of learning how to communicate in 

another language“, so Harris (1997 cit. in Finch 1998). 

Nach diesem theoretischen Rahmen beschreibt Finch seine Studie, deren Ziel war, 

„reflective concepts“ zu koreanische false beginners von English einzuführen. Mithilfe von 

dem Tagebuch sollten die Lernenden sich als erfolgreich wahrnehmen und als Folge sollte 

ihr Sprachenlernen auch erfolgreicher werden. Da die Lernenden nicht an das 
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Nachdenken gewöhnt waren, entwarf Finch ein Tagebuch in Form von einem Fragebogen, 

welcher sich auf die Selbstbewertung fokussierte. Zwölf leere Tagebuchblätter begleiteten 

den Fragebogen, sodass die Lernenden graduell mit mehr Freiheit nachdenken konnten.  

 

2.4.2 Das Tagebuch und die Schreibfertigkeit 

Die obengenannten Beispiele beweisen, dass die Anwendung der Tagebücher im 

Rahmen von Sprachenlernen hilfreich und erfolgreich sein kann. Im folgenden Abschnitt 

wird der Frage nachgehen, warum das Tagebuch hilfreich bei der Verbesserung der 

Schreibfertigkeiten auf eine Fremdsprache sein kann.  

In diesem Kontext sind zwei interessanten Studien zu nennen. Die erste Studie wurde 

in dem Artikel mit dem Titel „Enhancing EFL Learners’ Writing Skill via Journal Writing“ 

von Luu Trong Tuan beschrieben (2010). Der Artikel „Promoting Reflective Journal as an 

Approach to Enhancing EFL Students’ Writing Skills” von Effi Wahyuningsih (2019) 

berichtet von einem ähnlichen Forschungsprojekt. Beide Autoren haben sich mit der 

Verbesserung der Schreibfertigkeiten im Rahmen von Sprachenlernen mittels eines 

Tagebuchs beschäftigt. Die Forscher haben eine Gruppe von Studenten ausgewählt, die 

Englischkurse an der Universität besuchten und sie haben ihre Schreibfertigkeiten vor und 

nach dem Tagebuchschreiben getestet. Einige Probleme beim Schreiben sind 

aufgetaucht, aber die beiden Studien konnten den positiven Einfluss des Tagebuchs auf 

die Schreibfertigkeiten nachgewiesen.  

 

Zuerst einmal wird im folgenden Abschnitt von einigen Schreibschwierigkeiten berichtet. 

Sowohl Tuan Luun als auch Wahyuningsih weisen darauf hin, dass das Schreiben auf 

eine Fremdsprache für zahlreiche Lernenden herausfordernd ist (Tuan Luun 2010, 81; 

Wahyuningsih 2019, 96). Laut Richard and Renandya „skills involved in writing are highly 

complex making it the most difficult skill for L2 learners to master.” (2002 cit. in 

Wahyuningsih 2019, 98). Schreiben kann auch für Muttersprachler schwierig sein, da sie 

Ideen planen, entwickeln und organisieren müssen. Überdies müssen Sprachlernenden 

auch auf Rechtschreibung, Zeichensetzung, Wortwahl, komplexe Strukturen, 

grammatikalische und lexikalische Richtigkeit achten (Wahyuningsih 2019, 96). Der 

Eingangsfragebogen von Wahyuningsih berichtet davon, dass 89% der Teilnehmer 

Problemen mit der Inhaltsorganisation des Textes hatten. 98% der Studenten haben 
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Schwierigkeiten mit der Grammatik erfahren und 68% von ihnen hatten Problemen mit 

dem Wortschatz (2019, 97).  

Außerdem informiert Tuan Luun über die Angst vor Fehlern und vor den Feedbacks, die 

die Lehrer über die schriftlichen Texte der Studenten geben (2010, 81). Auch der Zeitdruck 

ist ein Problem bei den Studenten, da er ihre Schreibeffizienz behindert (Tuan Luun 2010, 

81).  

Ein zusätzliches Problem, dass die zwei Forscher ansprechen, ist der Mangel an Ideen 

für das Schreiben. So bemerkt Tuan Luun: „students normally have to write about what is 

assigned by their teacher rather than about what bears much relevance to them” (2010, 

81). Es folgt daraus, dass die Studenten oft nicht wissen, was sie über ein Thema 

schreiben sollen und als Konsequenz wird das Schreiben für sie noch schwieriger (Tuan 

Luun 2010, 81). Auch Wahyuningsih weist darauf hin, dass 94% der Teilnehmer an ihrem 

Projekt „did not know what should be mentioned in their writing.“ (2019, 97).  

Aufgrund dieser Probleme scheint es nicht überraschend, dass die Mehrheit der 

Studenten eine niedrige Motivation für das Schreiben haben. Laut Wahyuningsih berichten 

86% der Studenten von einer geringen Motivation. Nebenbei gefällt 6% der Teilnehmer 

das Schreiben gar nicht (2019, 97). „The nature of writing itself is not interesting enough to 

motivate English learners to practice regularly”, so Hedge (1991, cit. in Tuan Luun 2010, 

81). 

 

Den Forschern zufolge kann das Schreiben eines Tagebuchs bei der Lösung dieser 

Probleme hilfreich sein.  

Zuerst einmal wird beim Tagebuchschreiben betont, dass die grammatikalische und 

lexikalische Richtigkeit keine große Rolle im Tagebuch spielen soll. Das Ziel ist, “to 

encourage students to become involved and interested in writing”, so White and Arndt 

(1991, cit. in Tuan Luun 2010, 82).  

Darüber hinaus können Lernenden Mithilfe von dem Tagebuch herausfinden, dass: 

“Writing a journal will help you develop the habit of thinking on paper and show you how 

ideas can be discovered in the process of writing.” (Lagan 2000, cit. in Tuan Luun 2010, 

82). Das heißt, dass auch wenn die Lernenden keine Idee über ein Thema haben, können 

neue Gedanken einfach durch das Schreiben entstehen. Außerdem schreiben Lernenden 

im Tagebuch über ihr eigenes Leben und ihre eigenen Interessen, was von Chickering und 

Gamson als „an active learning technique“ benannt wurde (1987, cit in. Tuan Luun 2010, 

82).  
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Tuan Luun geht in seiner Studie näher auf die Begriffe von accuracy und fluency ein. 

Accuracy, auf Deutsch Richtigkeit, ist die Fähigkeit des Sprachlernenden, möglichst 

fehlerfrei auf eine Fremdsprache zu kommunizieren. Fluency, und zwar fließend zu 

sprechen oder schreiben, ist dagegen die Fähigkeit, ohne Unterbrechungen und so schnell 

wie ein Muttersprachler auf eine Fremdsprache zu kommunizieren. Die Ergebnisse der 

Studie von Tuan Luun beweisen, dass die Richtigkeit der Texte nach dem 

Tagebuchschreiben sich verbessert hat (2010, 84). Zudem haben die Teilnehmer am 

Ende der Studie auch schneller geschrieben und weniger Studenten haben ihre Texte 

nicht fertig geschrieben (2010, 84).  

Abschließend berichten sowohl Tuan Luun als auch Wahyuningsih von einer höheren 

Motivation der Teilnehmer, welche sich am Ende des Projektes stark für die Workshops 

engagiert haben (Wahyuningsih 2019, 105). Außerdem behaupten 34 von 44 Teilnehmern 

an Tuan Luuns Studie, dass sie gerne nach dem Projekt das Tagebuch weiter schreiben 

möchten (2010, 85). 

 

2.4.3 Fotos als Schreibstimuli: Einige didaktische Grundlagen 

Im Abschnitt 2.3.3 wurde schon über die Möglichkeit diskutiert, Fotos als Stimuli für ein 

Gespräch oder Interview im Rahmen einer Forschung zu verwenden. Im folgenden 

Abschnitt geht es um die didaktischen Grundlagen, Fotos als Förderung für das Schreiben 

auf eine Fremdsprache anzuwenden.  

Zunächst einmal weist Paolo Torresan in seinem Artikel mit dem Titel „Lavorare sulle 

immagini per sviluppare la produzione linguistica“ (2005) darauf hin, dass die Verwendung 

von Bildern während des Unterrichtes mehrere positive Wirkungen auf das 

Sprachenlernen haben kann. So der Autor: 

“Lavorare con le immagini permette di ancorare l’input linguistico alla memoria visiva. 

Le forme, i colori, il gioco di ombre e luci che caratterizzano le immagini stimolano la 

fantasia, toccano la sfera della creatività, investono quell’immensa sorgente di 

significati che è l’emisfero destro. Estremamente densa, l’immagine è una sorta di 

metafora tradotta in visione.” 

Danach analysiert der Autor, wie vier verschiedene visuelle Lehrmittel, und zwar 

surreale Zeichnungen, Cartoons ohne Wörter, Fotos und Anzeigen, der Sprachproduktion 

helfen können. Laut Torresan können Fotos für verschiedene Zwecken verwendet werden, 
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wie zum Beispiel, um eine spezifische grammatikalische Struktur zu üben, oder um eine 

kreative und freie Sprachproduktion durch narrative Spiele zu unterstützen (2005).  

 

Der Autor Donn Byrne befasst sich in seinem Buch mit dem Titel „Teaching writing 

skills“ (1988) mit dem Thema, Schreibfähigkeiten im Rahmen einer Fremdsprache zu 

unterrichten. Im Kapitel 7, „Contexts for writing: the use of visual material”, widmet er sich 

der Verwendung von visuellen Lehrmitteln, um das Schreiben zu fördern. Erstens weist er 

darauf hin, dass oft solche visuellen Lehrmittel eher mit Anfängern als mit 

Fortgeschrittenen angewendet werden. Dem Autor zufolge können aber Bilder oder 

andere visuelle Materialien erfolgreicher bei Fortgeschrittenen angesetzt werden, weil sie 

„fully exploited“ werden können (Byrne 1988, 79).  

Was versteht aber man unter dem Begriff von visuellen Lehrmitteln? Byrne 

unterscheidet zwischen pictorial, und zwar einzelne Bilder oder Bildsequenzen, und plans, 

maps, diagrams, wie zum Beispiel Graphen oder Tabellen.  

Laut Byrne bieten visuelle Lehrmittel „a much more open-ended framework for language 

practice than texts.” (1988, 79). Das hat zwei Folgen: einerseits kann das visuelle Material 

für verschiedene Lernzwecken verwendet werden, da es keine feste Bedeutung hat, 

andererseits könnten die Lernenden die visuelle Bedeutung viel tiefer verstehen, als sie 

diese Bedeutung auf eine Fremdsprache ausdrücken können. Folglich entsteht, so Byrne, 

„some form of mental translation, which in turn results in inappropriate and incorrect 

expression.” (1988, 80). Der Autor bietet aber eine Lösung dafür, und zwar, die 

schriftlichen Aufgaben genau zu planen und die Lernenden ausführlich für diese Aufgaben 

anzuweisen.  

Byrne geht als nächstes auf die Rolle des Lehrers/der Lehrerin näher ein und er listet 

einige von ihren Aufgaben auf, die sie erfüllen sollen, um Probleme mit den visuellen 

Lehrmitteln zu vermeiden, wie zum Beispiel schriftliche Übungen zu entwerfen, die gut mit 

den visuellen Materialen Passen.  

Die zahlreichen Lernaktivitäten, die Byrne in seinem Buch nennt, zeigen uns, dass 

visuelle Lehrmittel erfolgreich im Unterricht eingesetzt werden können.  

 

Auch Andrew Wright beschäftigt sich in seinem Buch „Pictures for language learning“ 

(1989) mit dem Thema von visuellen Lehrmitteln als Förderung des Sprachenlernens. Im 

Kapitel 1 geht er der Frage nach, warum Lehrer Bilder in ihren Unterrichten verwenden 

sollen. Er stellt zuerst fest, dass es für Lernenden nicht genug ist, Sprachfähigkeiten zu 

besitzen. Ihr Hauptziel sollte nämlich sein, auf die Fremdsprache kommunizieren zu 
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können. In diesem Kontext sollten dann die Lehrer als Kommunikationslehrer gesehen 

werden. Darüber hinaus ist es für die Lehrer wichtig, eine Vielfalt von Ressourcen im 

Unterricht zu bringen, „so that the students can have a rich base and stimulus for this 

development.“ (Wright 1989, 2). Unter diesen Ressourcen dürfen Bilder natürlich nicht 

fehlen: „After all, verbal language is only a part of the way we usually get meaning from 

contexts. Things we see play an enormous part in affecting us and in giving us 

information.” (Wright 1989, 2). Wright ist der Meinung nach, dass Bilder einen 

grundlegenden Teil der Lehrerfahrung sind, und aus diesem Grund sollten die Lehrer ihre 

Lernenden dabei unterstützen, mit visuellen Materialen zurechtzukommen.  

Das Ziel des Buches von Wright ist nämlich, nützliche Mittel für die Anwendung von 

visuellen Materialen den Lehrern zu geben. Das erste Mittel dafür besteht aus 

denfolgenden fünf Fragen, die die Lehrer sich bei der Auswahl einer Lernaktivität stellen 

sollen (1989, 2-4): 

1. Ist es einfach, die Aktivität zu vorbereiten? Lohnt es sich, soviel Zeit für die 

Vorbereitung zu brauchen? 

2. Ist es einfach, die Aktivität im Klassenraum zu organisieren? 

3. Ist die Aktivität interessant für die Lernenden? 

4. Ist die Aktivität bedeutungsvoll und glaubwürdig? 

5. Bietet die Aktivität die Möglichkeit, ausreichend mit der Sprache zu kommunizieren? 

Was mit der vorliegenden Arbeit am interessantesten scheint, ist die glaubwürdige und 

bedeutungsvolle Verwendung der Sprache. Die Lehrer sollten sich Wright zufolge das 

Folgende fragen: „Would native speakers be at least reasonably happy to use the 

language in the same way (as the students)?” (1989, 3). Mit der Verwendung von einem 

Foto als Begleitung des Tagebuchseintrags nutzen die Lernenden die Fremdsprache, um 

dieses Foto zu beschreiben und um ihr Nachdenken über die Lernerfahrung zu 

unterstützen. Das heißt, dass sie ein bedeutungsvolles und glaubwürdiges Ziel für das 

Schreiben haben, und das gleiche Ziel hätten auch Muttersprachler, die über eine 

Lehrerfahrung nachdenken sollten. Anhand von der vierten Frage von Wright ergibt sich 

also, dass es sich bei dem Tagebuchschreiben lohnt, ein Foto zu verwenden.  

 

Ein weiteres Thema, dass Wright erwähnt, ist den Unterschied zwischen challenge und 

opportunity. Der Autor ist der Ansicht, dass es bei jeder Aktivität entweder um eine 

Herausforderung oder um eine Möglichkeit geht. Eine Herausforderung heißt, die 

Lernenden herauszufordern, ein Sprachziel durch eine Lernaktivität zu erreichen, wie zum 
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Beispiel möglichst viele Elemente eines Bildes zu erinnern. Laut Wright möchten aber die 

Lehrer nicht immer ihre Lernenden herausfordern. Manchmal ist es interessant, den 

Lernenden die Möglichkeit zu geben, sich selbst frei und entspannt auf eine Fremdsprache 

auszudrücken. „In such cases, the role of the teacher is to provide a broad suggestion, a 

gentle stimulus and a helping hand.” (Wright 1989, 8). 

Es ist nun möglich zu behaupten, dass das Foto als Begleitung des Tagebuchseintrags 

als opportunity gesehen werden kann. Die Lernenden haben nämlich die Möglichkeit, sich 

frei über ihre Lernerfahrungen auszudrücken. Wright weist weiterhin darauf hin, dass „In 

‘Opportunities’ the students are encouraged to express feelings and ideas and to 

exchange experiences, while little or no emphasis is placed on whether these are right or 

wrong” (1989, 9).  

 

Im Kapitel 2 geht Wright auf die Verwendung von Bildern im Zusammenhang mit dem 

Sprechen und dem Schreiben näher ein, da sie beide produktive Fähigkeiten sind. Er listet 

die folgenden fünf Gründe dafür, Bilder im Rahmen von Schreib- und Sprechaktiväten zu 

verwenden (1989, 17): 

1. Bilder können die Lernenden motivieren, auf die Aktivitäten teilzunehmen; 

2. Bilder stellen den Kontext der Sprachgebrauch dar. 

3. Bilder können entweder objektiv oder subjektiv beschreibt werden; 

4. Bilder können Antworten auf Fragen auslösen; 

5. Bilder bieten Informationen für Gesprächen, Diskussionen oder Erzählungen. 

 

Im Kontext vom Tagebuchschreiben können die Lernenden Mithilfe von den Fotos ihre 

Welt beschreiben. Wie Wright bemerkt: „Pictures contribute to the context in which the 

language is being used. They bring the world into the classroom.” (1989, 17). Das hat 

auch als Folge, dass der Forscher/die Forscherin den Kontext der Lernerfahrung besser 

verstehen kann. 

 

Zusammenfassend ist die Verwendung von Fotos im Tagebuch aus zwei Gründen 

interessant. Einerseits unterstützen sie die Sprachproduktion, indem sie die Verwendung 

der Sprache bedeutungsvoll und glaubwürdig machen, andererseits stellen sie die Welt 

der Lernenden vor und beschreiben den Kontext, in dem die Lernerfahrung stattfindet. 
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3. Kapitel 

Die Studie 
 

 

Das vorliegende Forschungsprojekt kann als Fallstudie bennant werden, was für Stake 

„the study of the ‘particularity and complexity of a single case’“ ist (Stake 1995, cit. in 

Dörnyei 2007, 151). Dieser Fall kann zum Beispiel ein Kind, eine kleine Gruppe, eine 

Schulklasse, eine Schule oder eine Gemeinschaft sein. Cohen, Manion und Morrison 

bemerken, dass Fallstudie sehr interessant und nützlich sein können: „they provide a 

unique example of real people in real situations, enabling readers to understand ideas 

more clearly than simply by presenting them with abstract thoeries or principles” (2000, 

253). Weiterhin können Fallstudie darstellen, was es bedeutet, in einer spezifischen und 

einzigartigen Situation zu leben und sie bieten „participants‘ lived experiences of, thoughts 

about and feelings for a situation“ (Cohen, Manion und Morrison 2000, 254).  

Was ist aber hier der Fall, der geforscht wird? Meine Studie erforscht eine Gruppe von 

Erwachsene, die in Berlin wohnen und die in der Stadt Italienisch lernen. Mittels eines 

Fragebogens wird untersucht, ob das Schreiben eines Sprachtagebuchs hilfreich beim 

Sprachenlernen sein kann. Darüber hinaus spielt den Lernkontext eine wichtige Rolle, da 

er im Sprachtagebuch von den Teilnehmern beschreibt und analysiert wird. Laut Cohen, 

Manion und Morrison können Fallstudie nämlich beweisen „that context is a powerful 

determinat of both causes and effects” (2000, 253). 

In diesem Kapitel geht es zuerst einmal um die Ziele und Fragestellungen des 

Forschungsprojektes (Abschnitt 3.1). Danach werden die TeilnehmerInnen und den 

Kontext beschreibt (Abschnitt 3.2). Im Abschnitt 3.3 wird auf die Forschungsmethodologie 

näher eingegangen. Abschließend wird sich im Abschnitt 3.4 mit der Forschungsethik 

auseinandergesetzt.  

 

3.1 Ziele und Fragestellungen  

In vorgehenden Kapiteln wurden schon einige Ziele der vorliegenden Arbeit erwähnt. In 

diesem Abschnitt wird auf diese und auf die Forschungsfragen näher eingegangen.  

Das Hauptziel dieses Forschungsprojekt ist zu untersuchen, ob das Schreiben eines 

fotografisches Sprachtagebuch Erwachsenen dabei helfen kann, Italienisch als 

Fremdsprache in Berlin erfolgreicher zu erlernen.  



 71 

Aus diesem Ziel erfolgen sich die folgenden drei Forschungsfragestellungen: 

1. Kann ein fotografisches Sprachtagebuch Erwachsenen dabei helfen, Italienisch als 

Fremdsprache zu erlernen? 

2. Ist das Sprachtagebuch ein nützliches Mittel für die authentische Kommunikation auf 

eine Fremdsprache? 

3. Unterstützen die Fotografien im Sprachtagebuch die Sprachproduktion? 

 

Diese drei Hauptfragen sind die Grundlage meiner Arbeit und sie haben andere 

Nebenfragen bestimmt, welche mehrere Aspekte des Sprachenlernens und des 

Tagebuchschreibens erforschen. 

Ein erstes Element des Sprachenlernens, das in dieser Studie untersucht wurde, sind 

die verschiedenen Lern- und Intelligenztypen der Lernenden (siehe auch 1.1.3). Das 

Forschungsprojekt fragt sich, ob diese durch das Schreiben eines Sprachtagebuch von 

den Teilnehmern erkennen werden können.  

Ein zweiten Forschungsbereich besteht aus den verschiedenen Lernerfahrungen und 

Kontexten, durch denen die TeilnehmerInnen Italienisch lernen können. Es wird dafür 

gefragt, ob das Tagebuchschreiben den Lernenden dabei helfen kann, die Häufigkeit ihrer 

Sprachverwendung zu erkennen.  

Drittens wird die Möglichkeit geprüft, mittels des Tagebuchs die Schreibfähigkeit zu 

verbessern, beziehungsweise die Wortschatz-, Grammatik- und Syntaxkompetenzen zu 

unterstützen. Weiterhin wird gefragt, ob das Tagebuch den Lernenden dabei hilft, auf 

Italienisch ihre Gefühle und Gedanken besser und mit mehr Selbstsicherheit 

auszudrücken. 

Auch das Unterstützen der Lernselbständigkeit mittels des Sprachtagebuchs wird hier 

untersucht. Nebenbei wird auch gefragt, ob die Lernmotivation bekräftigt werden kann. 

Abschließend wird die Rolle der Fotos im Sprachtagebuch erforscht, und zwar, ob sie 

den Teilnehmern dabei helfen, gründlicher nachzudenken, Kompetenzmangeln zu 

beheben und schreiben anzufangen. 

 

Es wird also im diesem Forschungsprojekt versucht, mithilfe von dem Schreiben des 

Tagebuchs und der Ausfüllung des Fragebogens die obengenannten Forschungsziele zu 

erreichen und auf die Fragestellungen zu antworten. 
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3.2 Der Kontext und die TeilnehmerInnen 

Nach der Darstellung der Forschungsziele und Fragestellungen werden hier den 

Forschungskontext und die TeilnehmerInnen beschreibt.  

 

3.2.1 Der Kontext 

Ich fange erstmal mit der Beschreibung des Kontexts an, in dem das Projekt geführt 

wurde, und zwar Berlin, wo ich gerade wohne und arbeite. 

Die Anzahl von Einwohnerinnen und Einwohner von Berlin, die einen italienischen 

Migrationshintergrund haben, besteht aus 39720 Personen am 31. Dezember 2019, so 

das Amt für Statistik Berlin-Brandenburg9. Das heißt, dass die italienische Gemeinschaft in 

der Hauptstadt ziemlich groß ist, und sie bietet mehrere Kontaktmöglichkeiten an denen, 

die in der Stadt Italienisch lernen.  

Auch das Lernangebot für Italienisch ist besonders attraktiv. Das Istituto Italiano di 

Cultura, die Gesellschaft Dante Alighieri und die Studiengänge an der Freie Universität 

und an der Humboldt-Universität sind die offiziellen Institute, die Italienischkursen anbieten. 

Nebenbei richten sich die Staatlichen Europa-Schulen an den Schülern, die Italienisch in 

einer bilingualen Schule lernen möchten. 

Neben den offiziellen Instituten gibt es zahlreiche Privatschulen, Gesellschäfte und 

Volkshochschulen, die Italienischkurse für alle Sprachniveaus und Lernenden bieten.  

 

Um Teilnehmer an diesem Projekt zu finden, habe ich mehrere von diesen Schulen und 

Instituten per E-Mail erreicht. Danach sind die Lernenden spontan und freiwillig mit mir im 

Kontakt gekommen und sie haben sich bei der Studie beworben. 

Die Mehrheit der Teilnehmer lernen Italienisch bei Puntolingua, eine private 

Sprachschule, die ich jetzt kurz vorstellen möchte. 

Puntolingua wurde im Jahr 2002 als Online-Portal für das Lernen von Italienisch als 

Fremdsprache von Costanza Orlandi gegründet. Die Webseite bot einerseits zahlreiche 

Übungen und Aktivitäten für das Sprachenlernen, andererseits Raum für die Werbung von 

 
9 https://www.statistik-berlin-brandenburg.de/publikationen/stat_berichte/2020/SB_A01-05-

00_2019h02_BE.pdf (abgerufen im März 2020) 

Die gesamte Anzahl der EinwohnerInnen besteht aus 3 769 495 Personen. 

https://www.statistik-berlin-brandenburg.de/publikationen/stat_berichte/2020/SB_A01-05-00_2019h02_BE.pdf
https://www.statistik-berlin-brandenburg.de/publikationen/stat_berichte/2020/SB_A01-05-00_2019h02_BE.pdf
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italienischen Sprachschulen. 2012 traf Orlandi die Entscheidung, eine Sprachschule in 

Berlin zu öffnen, wo sie seit Jahren lebte.  

Puntolingua bietet heute verschiedene Sprachkurse: 

• Italienischkurse für alle Sprachniveaus des Europäischen Referenzrahmens; 

• Thematische Konversationskurse; 

• Vorbereitungskurse für das italienische CELI-Sprachzertifikat; 

• Deutschkurse für italienische Anfänger; 

• Lateinkurse für Anfänger. 

Außerdem ist Puntolingua ein anerkannter Prüfungsort für das CELI-Sprachzertifikat. 

Das Lernkonzept von Puntolingua basiert auf der Kommunikativen Methode und auf der 

sogennanten „approccio umanistico-affettivo“, mit Schwerpunkt auf der Motivation der 

Lernenden und auf ihren Lerntypen und Lernstilen. Die Schule bietet Sprachkurse in 

kleinen gemütlichen Gruppen, in einem freundlichen Ambiente, wo die Italienische Kultur 

erfahren werden kann. 

 

Andere Teilnehmer habe ich mittels eines Newsletters erreicht. Die Webseite meet.com, 

deren Slogan lautet: „Tritt einer lokalen Gruppe bei, um neue Leute zu treffen, etwas 

Neues auszuprobieren oder mehr von dem zu unternehmen, was du liebst“10,  bietet 

zahlreiche Angebote für die Freizeit und auch für das Sprachenlernen. In Berlin ist die 

Gruppe „Italian German Tandem Berlin“ sehr aktiv und ziemlich groß (2007 Teilnehmer im 

März 2020), da die VeranstalterInnen jeden Freitag einen Tandemabendessen für Deutsch 

und Italienisch in der Stadt organisieren. Die VeranstalterInnen senden regelmäßig den 

Teilnehmern einen Newsletter, dadurch ich auch mein Projekt vorgestellt habe. Diese 

Tandem Gruppe ist ein interessantes Beispiel, das zeigt, wie viele Lernmöglichkeiten für 

Italienisch Berlin bietet. 

 

3.2.2 Die TeilnehmerInnen 

In folgenden Abschnitt werden die sechs TeilnehmerInnen an der vorliegenden Arbeit 

kurz beschreibt. Die Informationen wurden mittels des Fragebogens erhoben. Die Namen 

sind fiktiv, um die Identität der TeilnehmerInnen zu schützen.  

 
10 https://www.meetup.com/de-DE/ (abgerufen im März 2020) 

https://www.meetup.com/de-DE/
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Das Sample der TeilnehmerInnen ist auf keinen Fall eine Repräsentation der 

Grundgesamtheit von den Erwachsenen, die in Berlin Italienisch lernen. Die 

TeilnehmerInnen haben freiwillig per E-Mail mit mir Kontakt genommen und daher konnte 

ich keine Kontrolle über das Sample und seine Eigenschaften haben.  

Die Teilnehmergruppe besteht aus vier Frauen und zwei Männer. Alle die 

TeilnehmerInnen sind älter als 30 Jahre, sie haben mindestens ein Bachelor 

abgeschlossen und wohnen gerade in Berlin. Sie kommen aus verschiedenen Ländern 

(Deutschland, Österreich, England, Indonesien und Frankreich) und haben verschiedene 

Italienisch Sprachniveaus. 5 von 6 Teilnehmern haben einen Italienischkurs besucht, aber 

alle haben auch allein Italienisch gelernt. Da sie oft und für mehrere Monaten oder Jahren 

Italienisch allein gelernt haben, ist es möglich, sich auf die Begriffe von lifelong oder 

lifewide learning zu beziehen (Begotti 2006). 

In folgenden Abschnitten werden die TeilnehmerInnen individuell vorgestellt.  

 

Sabine 

Sabine wurde in Bayern geboren. Sie ist zwischen 50 und 60 Jahre alt und sie wohnt 

gerade in Berlin, wo sie als Lehrerin für Deutsch als Fremdsprache tätig ist. Sie hat einen 

Masterstudiengang abgeschlossen und sie ist eine Fortgeschrittene Lernende von 

Englisch und Französisch. Weiterhin hat sie gute Kenntnisse in Portugiesisch. Ihre 

Muttersprache ist Deutsch. 

Sabine hat vor 20 Jahren angefangen, Italienisch bei Sprachschulen und Sprachkursen 

zu lernen, „aber mit großen Pausen“. Seit einem Jahr lernt sie wieder gezielt und besucht 

gerade einen C1 Italienischkurs bei Puntolingua.   

 

John 

John ist ein britischer Staatsbürger und wurde im London geboren. Er ist zwischen 36 

und 40 Jahre alt und arbeitet als Musiker in Berlin. Er hat ein Bachelor abgeschlossen und 

spricht fließend Deutsch. Er hat gute Sprachkenntnisse in Französisch und ist ein 

Anfänger bei Italienisch. Er lernt Italienisch seit 9 Monaten durch privaten Unterrichten bei 

Puntolingua.   

 

Anna 

Anna wurde in Deutschland geboren. Wie John, sie ist zwischen 36 und 40 Jahre alt. 

Sie ist eine Ärztin und arbeitet in Berlin. Deutsch ist ihre Muttersprache, aber sie hat auch 
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sehr gute Kenntnisse in Englisch. Sie lernt Italienisch seit zwei Jahren und sie besucht 

einen B1/B2 Kurs bei Puntolingua. 

Tomas 

Tomas wurde in Frankreich geboren und wohnt gerade in Berlin. Er hat gute Kenntnisse 

in Spanisch und Englisch. Er ist zwischen 36 und 40 Jahre alt. Er hat für ein Jahr in Italien 

gewohnt, wo er Italienisch durch die Kollegen im Büro gelernt hat. Gelegentlich besucht er 

die Tandem-Abendessen, aber er hat bisher keinen Italienischkurs besucht. 

 

Maria 

Maria wurde in Jakarta, Indonesien, geboren. Sie ist zwischen 31 und 35 Jahre alt. Sie 

hat ein Bachelor in Fashion abgeschlossen und sie ist jetzt als Künstlerin und Musikerin in 

Berlin aktiv. Ihre Muttersprache ist Indonesisch. Außerdem spricht sie fließend Englisch, 

sie hat gute Kenntnisse in Deutsch und sie ist eine Anfängerin bei Italienisch. Sie hat mit 

mir für zwei Monaten Italienisch gelernt.  

 

Katja 

Katja wurde in Österreich geboren und sie ist zwischen 31 und 35 Jahre alt. Sie hat die 

zweite juristische Prüfung abgeschlossen und sie ist gerade als Referentin in Berlin tätig. 

Deutsch ist ihre Muttersprache. Sie spricht auch als Fortgeschrittene Englisch und 

Französisch. Italienisch lernt sie seit mehr als 2 Jahre und sie hat ein mittleres Niveau 

erreicht. Sie besucht auch die Tandem-Abendessen.  

 

3.3 Forschungsmethodologie 

Im folgenden Abschnitt wird die Forschungsmethodologie der forliegenden Arbeit 

beschreibt. Im Abschnitt 3.3.1 wird die Datenerhebungsmethodologie beschreibt. Danach 

werden im Abschnitt 3.3.2 und Abschnitt 3.3.3 die Strukturen des Tagebuchs und des 

Fragebogens analysiert. Abschließend wird im Abschnitt 3.3.4 die 

Datenanalysemethodologie erklärt.  

 

3.3.1 Datenerhebung 

Wie es schon kurz erwähnt wurde, wurden die TeilnehmerInnen am Anfang meistens 

per E-Mail erreicht. Danach habe ich jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin persönlich 
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getroffen und ich habe ihnen das Projekt ausführlich erklärt. Die TeilnehmerInnen haben 

eine Anleitung mit alle die wichtigsten Informationen über die Datenerhebung, das 

Tagebuchschreiben und seine Vorteile, die Datenanalyse und den Datenschutz als auch 

einige Vorschläge für das Schreiben bekommen. Außerdem habe ich ihnen auch ein paar 

Beispiele von Tagebuchseinträgen gegeben und sie haben eine informierte Einwilligung 

gelesen und unterschrieben. Die Treffen wurden auf Italienisch geführt (außer bei dem mit 

Maria, da sie noch kein Italienisch konnte) und die Anleitung und die informierte 

Einwilligung waren auf Deutsch und auf Italienisch. Nach dem Treffen haben die 

TeilnehmerInnen eine Kopie der Einwilligung und ein Muster des Sprachtagebuchs per E-

Mail bekommen.  

Die Teilnehmer haben für vier Wochen, circa zwei Mal pro Woche, ein Foto von einem 

Spracherlebnis gemacht und darüber einen Tagebucheintrag geschrieben. Am Ende jeder 

Woche habe ich ihnen per E-Mail erreicht, um ihr Schreiben zu unterstützen, und einige 

TeilnehmerInnen haben mir die Tagebucheinträge der Woche direkt geschickt. Ich konnte 

dadurch ihnen Feedbacks über ihre Tagebücher geben, zum Beispiel über das Schreiben, 

das Nachdenken oder die Spracherlebnisse, die sie ausgewählt hatten.  

Am Ende der vier Wochen haben alle die TeilnehmerInnen mir per E-Mail das 

Sprachtagebuch geschickt. Danach haben sie den Fragebogen bekommen, den ausgefüllt 

und mir zurückgeschickt. Die Daten wurden zwischen Oktober und Dezember 2019 

erhoben. 

 

3.3.2 Die Tagebuchstruktur 

Im diesem Abschnitt möchte ich sowohl die Struktur des Sprachtagebuchs als auch ihre 

didaktischen Grundlagen beschreiben. 

Im Kapitel 2 wurde die wichtige Rolle des Nachdenken beim Sprachenlernen diskutiert. 

Daraus folgt, dass auch die Struktur des Tagebuchs das Ziel hat, das Nachdenken über 

die Spracherlebnisse zu unterstützen. Der Artikel mit dem Titel „Journal writing as an adult 

learning tool“ von Sandra Kerka (2002) hat die Struktur meines Tagebuchs inspiriert, 

welche danach bei der Theorie der Bimodalität von Danesi bekräftigt wurde (siehe auch 

1.1.1). Laut Kerka gibt es einige Regeln, die beim nachdenklichen Schreiben helfen 

können. Diese bestehen aus die folgenden fünf Schritten oder Niveaus von 

Tagebuchseinträgen (Kerka 2002, 2): 

1. Beschreibung: Was ist passiert? 
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2. Metakognition: Welche waren deine Gedanken, Gefühle, Vermutungen, 

Einstellungen? 

3. Analyse: Warum hast du diese Gedanken gemacht? Warum hast du dich so gefühlt? 

4. Bewertung: Was war gut oder schlecht?  

5. Reorganisation: Was kannst du in der Zukunft machen? Was kannst du verändern? 

Es ist interessant zu bemerken, dass diese fünf Schritten mit der Theorie der 

Bimodalität von Danesi zustimmen. Sie fangen nämlich mit einer globalen Interpretation 

des Spracherlebnisses (rechte Gehirnhälfte) an und gehen zu ihrer analytischen 

Interpretation (linke Gehirnhälfte). Diese Bewegung sollte den spontanen Lernprozess 

fördern und das Erinnerungsvermögen aktivieren. 

Diese Regeln wurden in einer Struktur organisiert, in der fünf Fragen das Nachdenken 

begleiten und unterstützen. Vor diesen Fragen gibt es aber auch eine zusätzliche kurze 

Beschreibung des Fotos und des Kontexts, in dem das Spracherlebnis stattfindet. Hier 

unten wird die Tagebuchstruktur dargestellt: 

Figura 2: Die Struktur des Sprachtagebuchs 
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Dieses Muster konnte entweder digital oder auf Papier eingefüllt werden und die 

TeilnehmerInnen könnten auch die Struktur ändern, sofern alle Informationen erhalten 

wurden. Die TeilnehmerInnen haben aber das Muster verfolgt, außer Tomas, der sie in 

einem einzigen Text verwandelt hat. 

Mittels des Fragebogens habe ich untersucht, ob die vorgegebene Struktur des 

Tagebuchs hilfreich beim Nachdenken und Schreiben war. Im folgenden Abschnitt 

berichte ich von dieser und anderen Fragestellungen, die im Fragebogen zu finden sind.  

 

3.3.3 Der Fragebogen 

Der Fragebogen ist ein 5-Seiten Word Dokument, das ich per E-Mail an den 

TeilnehmerInnen geschickt habe. Er wurde auf Englisch und Deutsch geschrieben, da es 

sehr wichtig war, dass die TeilnehmerInnen die Fragen ohne Probleme verstehen konnten.  

Der Fragebogen besteht aus einer Einführung und sechs Abschnitten, die verschiedene 

Aspekte des Tagebuchschreibens erforschen. In diesem Abschnitt beschreibe ich den 

Inhalt jeden Abschnittes: 

A. Das Sprachtagebuchschreiben und seine Wirkungen: Mittels der Fragen in 

diesem Abschnitt mochte ich die Wirkungen des Tagebuchschreibens auf den 

Lernprozess der TeilnehmerInnen untersuchen. Daher gibt es einige Fragestellungen 

über die Unabhängigkeit beim Lernen, die Ausdrucksfähigkeit auf Italienisch oder 

über die Möglichkeit, seine Lernstylen zu entdecken, bzw. wie diese Elemente des 

Sprachenlernen sich mittels des Tagebuchs verändert haben. Außerdem gibt es eine 

Frage über die Nützlichkeit der Tagebuchsstruktur und über die Schwierigkeiten beim 

Tagebuchsführen.  

B. Die Rolle des Sprachtagebuches in deiner Zukunft: In diesem kurzen Abschnitt 

habe ich den TeilnehmerInnen gefragt, ob sie das Tagebuch in der Zukunft weiter 

führen werden. 

C. Das Schreiben auf Italienisch und seine Wirkungen: Hier habe ich die Wirkungen 

des Schreibens auf Italienisch auf die Schreibfähigkeit der TeilnehmerInnen 

untersucht. Nur Maria konnte diesen Abschnitt nicht ausfüllen, da ihre 

Sprachkompetenzen zu niedrig waren. Sie hat nämlich das Sprachtagebuch auf 

Deutsch geführt. 
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D. Die Fotos: Mittels dieses Abschnitts habe ich die Rolle der Fotos beim Schreiben 

untersucht, bzw. wie nützlich sie bei beschreiben, Gedanken äußern und Probleme 

lösen sind. 

E. Weitere Kommentare: In diesem Abschnitt hatten die TeilnehmerInnen die 

Möglichkeit, ihre persönliche Kommentare zum Projekt auszudrücken, bzw. die 

positiven oder negativen Aspekte der Studie anzumerken. 

F. Weitere Informationen über dich: Mithilfe von dem letzten Abschnitt habe ich einige 

persönlichen Informationen über die TeilnehmerInnen erhoben, um den Abschnitt 

3.2.2 zu schreiben. 

 

Eine Kopie des Fragebogens auf Deutsch ist im Appendix zu finden (siehe auch 

Appendix I). 

 

3.3.4 Datenanalyse Verfahren  

Im folgenden Abschnitt wird das Datenanalysenverfahren erläutert.  

Zuerst einmal habe ich über das passende Verfahren für die Datenanalyse recherchiert 

und habe die Entscheidung getroffen, die Qualitative Inhaltsanalyse, auf Englisch Content 

Analysis, anzuwenden. Krippendorp definiert die Inhaltsanalyse wie folgendes: „A 

research technique for making replicable and valid inferences from texts (or other 

meaningful matter) to the contexts of their use” (2004, cit. in Cohen, Manion und Morrison 

2000, 475). 

Um die Inhaltsanalyse schneller und erfolgreicher durchzuführen, habe ich eine 

Software für die Qualitative Analyse gesucht. Aufgrund von den Kosten, den 

unterschiedlichen Betriebssystemen und den Aktualisierungen der Softwares, habe ich 

mich für QDA Miner Lite für Windows entschieden, welche kostenfrei ist. Trotzdem hat 

diese Software alle Funktionen, die ich brauchte.  

Zweitens habe ich einige Tagebucheinträge abgeschrieben, die als Foto geschickt 

wurden, da leider QDA Miner Lite keine Fotoanalyse durchführen kann.  

Drittens habe ich die Entscheidung getroffen, die Tagebuchseinträge von John nicht zu 

kodieren, da er im Tagebuch eher über seine Alltagserfahrungen als über seine 

Spracherlebnisse nachgedacht hat. Trotzdem habe ich seine Antworten auf den 

Fragebogen in der Datenanalyse erfasst, da er sehr ausführlich über seine Erfahrungen 

geschrieben hat (siehe auch 4.2.9). 
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Danach habe ich mit der Kodierung der Daten angefangen, und zwar habe ich einigen 

Kodes geschrieben, welche sehr spontan aus den Tagebucheinträgen entstanden sind. 

Mit QDA Miner Lite muss man sofort Gruppen und Kategorien definieren, was ich dagegen 

lieber nach dem Schreiben der Kodes gemacht hätte.  

Nach der Kodierung habe ich das Codebook organisiert und korrigiert, und zwar habe 

ich einigen Kodes zusammengelegt, die Namen der Kategorien definiert und die 

Korrekturen in die Kodierung eingebaut.   

Abschließend habe ich die Kategorien in verschiedenen Gruppen eingeordnet, wie in 

4.1.1 zu sehen ist. Mithilfe von der Software habe ich die Häufigkeit der Kodes gerechnet 

und dadurch habe ich die Daten aus den Tagebüchern analysiert.  

In Bezug auf die Fragebogen habe ich die Häufigkeit der Antworten auf jede Frage in 

Excel Tabellen eingetragen und damit die Analyse in 4.1.2 erfasst.  

 

 

3.4 Forschungsethik 

Der folgende Abschnitt widmet sich dem Thema der Forschungsethik von dem 

vorliegenden Forschungsprojekt.  

Dörnyei stellt fest, dass die soziale Forschung sich mit dem Leben der Menschen 

beschäftig und aus diesem Grund bringt sie ethische Probleme mit sich. Weiterhin sollte 

man bei qualitativer Forschung noch vorsichtiger sein: „qualitative research often intrudes 

more into human private sphere: it is inherently interested in people’s personal views and 

often targets sensitive or intimate matters“ (Dörnyei 2007, 63-64). 

Wenn man ein Tagebuch als Forschungsmittel verwendet, tauchen dann zusätzliche 

ethische Fragen auf. Zuerst einmal schreibt im Tagebuch der Teilnehmer oder die 

Teilnehmerin über seine oder ihre eigenen Leben, Gefühle und Gedanken und diese 

könnten sehr privat und sensibel sein (Moon 2006, 94). Außerdem könnten Lernende 

negative Kommentare zu den Lehrern oder Sprachkursen schreiben und das könnte die 

Beziehung zwischen Lernenden und Lehrern negativ beeinflussen.   

Diese sind nur einige ethische Faktoren, die ich bei dem Schreiben und Planen meines 

Forschungsprojekts berücksichtig habe.  

Zwei Elemente waren für mich vor allem wichtig, und zwar die Anonymität der 

TeilnehmerInnen und ihre sensiblen Daten zu schützen. 
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Um die Anonymität der TeilnehmerInnen zu garantieren, habe ich in vorliegender Arbeit 

Pseudonyme verwendet. Darüber hinaus habe ich bei der Datenanalyse vermieden, auf 

sehr persönliche Informationen hinzugewiesen. 

Da die Tagebuchseinträge persönliche Gedanken, Gefühle und Informationen enthalten 

können, haben die TeilnehmerInnen das Recht, jederzeit bestimmte Einträge nicht 

veröffentlichen zu lassen. Weiterhin haben sie das Recht, die Verarbeitung ihrer 

personenbezogenen Daten zu löschen, einzuschränken oder zu widerrufen.  

Ich bin die einzige Person, die die Daten erhebt, analysiert und speichert. Die Daten werde 

ich für fünf Jahren speichern.  

Weiterhin haben die TeilnehmerInnen eingewilligt, dass ihre Fotos über das vorliegende 

Forschungsprojekt veröffentlicht werden. 

Alle diese Informationen wurden in einer informierten Einwilligung geschrieben. Die 

Einwilligung habe ich mit der Unterstützung der Data Protection Officer der Ca’ Foscari 

Universität entworfen und die TeilnehmerInnen haben sie unterschrieben. Eine Kopie der 

informierten Einwilligung ist im Appendix II zu finden. 

 

  



 82 

Capitolo 4 

Risultati e discussione 
 

4.1 Risultati  

Nel seguente paragrafo si illustreranno i risultati ottenuti attraverso la codificazione dei 

diari e l’analisi delle risposte fornite dai partecipanti nei questionari.  

Si eviterà in questa prima parte del capitolo di trarre conclusioni o indicare collegamenti 

tra le risposte date nei questionari e la produzione libera dei diari. Pertanto, il paragrafo 

sarà diviso in due sezioni principali: nel paragrafo 4.1.1 si presenteranno i risultati emersi 

dalla codificazione delle pagine di diario, mentre nel paragrafo 4.1.2 si indicheranno i 

risultati riferiti ai questionari.  

Si è deciso inoltre di evitare in alcune occasioni un diretto riferimento ai singoli 

partecipanti, soprattutto nelle risposte fornite nei questionari, al fine di proteggere il loro 

anonimato e. Vista la maggioranza di partecipanti donne, si è deciso di utilizzare spesso il 

termine “partecipante” al femminile, anche se si può trattare di un partecipante uomo. Allo 

stesso modo si tendono ad utilizzare sostantivi o aggettivi al femminile. 

 

4.1.1 I diari 

I partecipanti hanno prodotto un totale di 41 pagine di diario, riflettendo così su 41 

eventi linguistici diversi. 

Attraverso la procedura di Content Analysis, illustrata nel paragrafo 3.3.4, è stato 

possibile individuare cinque macro-gruppi di codici che descrivono le informazioni 

registrate nelle pagine di diario. Ogni macro-gruppo comprende diverse categorie, con lo 

scopo di organizzare e sintetizzare, per quanto possibile, l’ampia varietà di codici generati 

dall’analisi dei diari. Nel presentare i risultati della Content Analysis si rispetterà quindi la 

gerarchia dei codici, al fine di facilitare l’individuazione di tematiche e osservazioni 

ricorrenti. 

 

4.1.1.1 Contesto di apprendimento 
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Il primo gruppo di codici che si prendono in esame coinvolgono la descrizione del 

contesto in cui avviene l’apprendimento.  

La prima categoria riguarda più propriamente il contesto di apprendimento, ovvero il tipo 

di situazione o evento linguistico che permette di apprendere l’italiano e che generalmente 

viene rappresentato nella foto che correda ogni pagina di diario. Si è deciso di suddividere 

a loro volta i diversi tipi di contesti in tre sottocategorie: i contesti legati a un 

apprendimento di tipo formale, come scuole, corsi di lingua e materiali didattici; i contesti 

in cui l’apprendimento è informale ma volontario, attivamente ricercato dall’apprendente, 

come la frequentazione di incontri per tandem, la lettura di libri in lingua o la visione di film; 

infine, i contesti in cui l’apprendimento avviene causalmente, ovvero senza che sia 

attivamente ricercato dalla discente, come acquistare un prodotto italiano e imparare 

nuove parole legate al cibo, assistere a un concerto in cui si parla italiano, ecc. 

La seconda categoria si concentra sui luoghi in cui avviene l’apprendimento, ancora 

una volta divisa in apprendimento formale o informale. 

La terza categoria prende in esame le persone coinvolte nell’apprendimento insieme 

alla partecipante. 

La quarta categoria analizza infine le motivazioni che si nascondono dietro all’evento 

linguistico. 

 

I. Contesto di apprendimento 

a. Apprendimento formale 

Dall’analisi dei diari è possibile notare come la maggior parte dei contatti con l’italiano a 

livello formale avvenga attraverso l’uso di materiale didattico al di fuori dei corsi di lingua, 

in apprendimento autonomo (7 occorrenze su 11 totali). I materiali didattici riguardano 

solitamente argomenti grammaticali (sulle preposizioni, sul condizionale) e sono usati 

principalmente per ripassare o approfondire argomenti che risultano particolarmente 

complessi: “Avevo la sensazione di non capire il condizionale. per questo ho letto il 

capitolo sul condizionale nel libro di grammatica ed ho fatto gli esercizi” (Katja). 
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Il secondo tipo di contesto di apprendimento formale che emerge è rappresentato dai 

corsi di lingua (4 occorrenze su 11), come ad esempio i corsi proposti da Puntolingua e 

altri corsi presso le Volkshochschulen. 

 

b. Apprendimento informale volontario 

Per quanto riguarda l’apprendimento dell’italiano al di fuori dei contesti formali e 

tradizionali come quelli indicati nel paragrafo precedente, si delineano quattro tipologie di 

eventi linguistici ricorrenti tra i partecipanti e caratterizzati da un approccio 

all’apprendimento più rilassato e informale. 

In primo luogo, si riscontra l’abitudine piuttosto frequente di guardare video, serie 

televisive o documentari (5 occorrenze su 16). Si noti che non sempre si tratta di materiale 

prodotto in italiano, bensì sono gli apprendenti a selezionare l’italiano come lingua dei 

dialoghi, per unire il piacere di guardare un programma televisivo con l’utilità di migliorare 

Figura 3: Il materiale didattico usato in un corso avanzato 
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la lingua: “Volevo rilassarmi e guardare un po di TV. Ho provato di guardare una serie in 

italiano” (Anna).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A seguire si trova la lettura di libri o giornali in italiano (4 occorrenze su 16). Pari 

interesse si nota per gli incontri con tandem partner, sia individuali che di gruppo, come 

quelli proposti dal sito internet Meetup (cfr. 3.2.1).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4: Una partecipante accompagna la visione di una 

fiction italiana con l’uso del vocabolario. 

Figura 5: Una partecipante legge un libro in italiano mentre 

va al lavoro. 
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Una partecipante fa spesso ricorso all’ascolto di podcast in lingua italiana, al fine di 

migliorare le competenze linguistiche e ascoltare discussioni su temi che ritiene 

interessanti.  

Solo una persona migliora le sue competenze di italiano con un’applicazione sullo 

smartphone, riportando peraltro una mancanza di fiducia nel metodo di apprendimento: 

“Mi sono sentita un po’ impaziente. […] Perché ho letto delle critiche su Duolingo. Ci sono 

delle persone che pensano che l’app non funzioni perché usa la traduzione” (Katja). 

 

c. Apprendimento casuale 

Si passano ora in rassegna gli eventi linguistici in cui l’apprendimento dell’italiano è 

avvenuto senza che l’apprendente ricercasse attivamente di imparare o migliorare la 

lingua. Si tratta più che altro di situazioni che hanno causalmente portato per lo più 

all’apprendimento di parole o elementi culturali italiani. 

Ciò che si nota dalla codificazione di questo tipo di eventi è una maggiore varietà di 

situazioni rispetto all’apprendimento volontario, che tende ad essere più ripetitivo (7 tipi di 

situazioni di apprendimento causale rispetto alle 5 situazioni di apprendimento volontario). 

Le situazioni in cui i partecipanti si trovano più spesso casualmente a contatto con 

elementi linguistici o culturali italiani sono il consumo o acquisto di cibi o bevande italiani 

(3 occorrenze su 9). 

Figura 4: Il contatto con prodotti Made in Italy 

può portare all'apprendimento dell'italiano 
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Altre occasioni di contatto con l’italiano si hanno durante cene con amici, concerti, 

viaggi in Italia, corsi di canto su YouTube e E-mail scritte in italiano per i propri colleghi. 

 

II- Luogo di apprendimento 

Anche i luoghi in cui avviene l’apprendimento dell’italiano permettono di fare alcune 

considerazioni interessanti. Per quanto riguarda l’apprendimento formale, tra i due luoghi 

frequentati principalmente dai partecipanti si ritrovano la scuola di lingua Puntolingua e le 

Volkshochschulen, le scuole pubbliche per l’istruzione agli adulti molto diffuse in Germania 

(cfr. 3.2.1). 

Analizzando invece i luoghi in cui si svolge un apprendimento di tipo informale, più 

libero e condotto principalmente dai partecipanti, troviamo al primo posto la casa, 

ambiente in cui si registrano 17 eventi linguistici su un totale di 33. Abbastanza frequentati 

sono anche i bar (4 occorrenze), dove i partecipanti si incontrano principalmente con i loro 

tandem partner. Altri luoghi in cui si ha un apprendimento più o meno volontario sono 

teatri, stadi per concerti, supermercati per l’acquisto di prodotti italiani e, infine, mezzi di 

trasporto, dove gli apprendenti amano leggere o ascoltare podcast.  

Si noti, inoltre, che l’apprendimento a casa risulta essere 4 volte più frequente 

dell’apprendimento all’interno di un contesto formale (17 occorrenze contro 4).  

 

III- Partner di apprendimento 

Si prendono ora in esame i partner con cui i partecipanti apprendono l’italiano. 

I partecipanti, nella grande maggioranza dei casi, apprendono l’italiano da soli, ovvero 

in ben 22 situazioni su 33 totali.  

La prima tipologia di partner per l’apprendimento è costituita da italiani, in 6 occasioni 

infatti i partecipanti hanno un contatto diretto con dei madrelingua. A seguire si ha 

l’apprendimento con dei familiari (4 occorrenze) e anche gli incontri con me hanno portato 

i partecipanti a imparare l’italiano (3 occorrenze). 

Insieme al contatto con i madrelingua, è possibile notare una serie di situazioni in cui i 

partecipanti vivono un contatto autentico con la lingua e la cultura italiana, nonostante si 

trovino in Germania. Il tipo di contatto più comune prevede una conversazione sulla lingua 

o sulla cultura italiane (4 occorrenze su 7). A seguire si ha il contatto con prodotti culinari o 

ricette tradizionali italiane (3 occorrenze).  
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IV- Motivazione  

Quali sono, infine, le motivazioni che si celano dietro agli eventi linguistici registrati dai 

partecipanti?  

La motivazione più comune che porta all’evento linguistico è costituita dal desiderio di 

migliorare le proprie competenze di italiano (6 occorrenze su 33). Oltre a ciò, la 

frequentazione di un corso di lingua genera 4 pagine di diario.  

È interessante notare come in diverse occasioni siano semplicemente il piacere nel fare 

un’attività specifica (4 occorrenze), l’interesse per un tema (2 occorrenze) o il desiderio di 

rilassarsi a motivare l’apprendimento: “mi piacciono questi incontri” (Tomas); “Perché mi 

piace lire in treno” (Katja). 

Anche l’avere del tempo a disposizione o avere un appuntamento fisso con un tandem 

partner sono motivazioni che portano all’apprendimento dell’italiano (5 occorrenze).  

È curioso notare come in due occasioni sia la scrittura stessa del diario a motivare 

l’apprendente a fare qualcosa per imparare l’italiano. 

 

4.1.1.2 L’apprendente autonomo 

Questo paragrafo raccoglie i codici che rimandano ad alcuni aspetti o tematiche tipici di 

un’apprendente dotata di una buona autonomia nell’apprendimento linguistico. 

Si ritrovano, nel primo gruppo di codici, una serie di osservazioni relative alle proprie 

capacità e abilità linguistiche. Spesso queste considerazioni nascono dalla risposta alla 

domanda presente nella struttura del diario “Quali sono state le cose positive?”. 

A seguire, troviamo una serie di osservazioni relative ai problemi o alle difficoltà 

riscontrate durante l’apprendimento. Si tratta frequentemente di risposte alla domanda “E 

quali quelle negative?”. 

Infine, accanto ai problemi nell’apprendimento, si raccolgono delle possibili soluzioni a 

queste difficoltà, oppure, più semplicemente, delle attività che i partecipanti desiderano 

fare e che non sono dirette soluzioni a problemi esistenti. Entrambi i gruppi di codici 

rispondono spesso alla domanda “Cosa posso cambiare in futuro?”. 

 

I- Individuare capacità e abilità 

Iniziando dalle osservazioni sulle proprie capacità o abilità linguistiche registrate dalle 

partecipanti, si osservano soprattutto apprezzamenti sulla capacità di svolgere l’attività 

richiesta dal contesto di apprendimento, come ad esempio riuscire a capire un dialogo o 
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una conversazione (2 occorrenze), riuscire a fare un esercizio (1 occorrenza), riuscire a 

interagire (1 occorrenza) oppure ricordare un argomento grammaticale (2 occorrenze), per 

un totale di 6 osservazioni su 10. “Mi sono sentito abbastanza sicuro di me riusciva a 

capire le idee più importanti degli dialoghi” (Tomas). 

A seguire, le partecipanti riconoscono i loro progressi o il fatto di aver acquisito 

maggiore velocità nell’eseguire un compito (3 occorrenze su 10): “Le cose positive sono 

che ci sono qualche preposizione di cui mi ricordo adesso e non sbaglio più. Di più, sono 

diventata più veloce” (Katja). 

 

II- Individuare il problema 

Dalle osservazioni delle partecipanti emergono numerosi problemi legati 

all’apprendimento, con 27 occorrenze totali. Oltre a ciò, anche la varietà dei problemi 

registrati risulta essere piuttosto ampia e difficilmente raggruppabile, con 19 codici diversi. 

Il problema più ricorrente è legato a una conoscenza inadeguata del lessico, registrato 

in quattro occasioni diverse: “negativo è che mi sempre rendo conto che mi mancano le 

parole della lingua quotidiana” (Sabine).  

Segue poi la difficoltà a capire un audio o una conversazione (3 occorrenze), o difficoltà 

legate al materiale di apprendimento, come ad esempio difficoltà di un esercizio o di un 

argomento (3 occorrenze). Così osserva Katja: “Le preposizioni sono difficile”. 

Le partecipanti registrano in due occasioni una particolare difficoltà nell’usare strutture 

grammaticali complesse: “E non riesco a parlare con il congiuntivo e i tempi giusti” (Anna). 

Il fatto che la conoscenza linguistica sia talvolta meramente passiva risulta essere un 

problema relativamente frequente (3 occorrenze). 

Talvolta le partecipanti attribuiscono le difficoltà nell’apprendimento alla velocità del 

parlato (3 occorrenze), oppure al fatto che un’attività richieda molto tempo o molto lavoro. 

Anche il fatto che un corso, un materiale o un insegnante siano nuovi per l’apprendente 

possono generare difficoltà nell’apprendimento (3 occorrenze): “visto che si tratta di un 

altro tema usano un vocabolario diverse” (Katja). 

Una serie di problemi sono poi imputabili direttamente al comportamento 

dell’apprendente, più che a fattori esterni. Si registrano, per esempio, la mancanza di 

concentrazione o la demotivazione (2 occorrenze), oppure la tendenza a svolgere con 

eccessiva fretta un’attività o procrastinare lo studio (2 occorrenze), come registra Katja: 

“mi sono sbrigata troppo. Per questo ho anche sbagliato qualche volta”. 
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III- Proporre una soluzione al problema  

Per i diversi problemi o difficoltà individuati, le partecipanti propongono numerose 

soluzioni. Per 27 problemi si registrano infatti ben 32 soluzioni diverse. 

Queste soluzioni non sono tuttavia sempre esplicite. Talvolta è possibile dedurle 

soltanto dalle affermazioni delle partecipanti, altre volte invece hanno carattere esplicito e 

si riferiscono direttamente al problema registrato. 

Se i problemi si presentavano in grande varietà, con 19 codici diversi, la varietà di 

soluzioni ai problemi è ancora più alta (24 codici). Molte soluzioni sono uniche e proposte 

sulla base della propria situazione specifica. Non si osserva pertanto una tendenza a 

proporre soluzioni univoche, standardizzate. Ciò rende sicuramente più difficile presentare 

una schematizzazione dei risultati, ma è ancora possibile individuare delle tendenze o 

delle macro-categorie. 

Alcune soluzioni ai problemi di apprendimento si concentrano, per esempio, sulla 

ripetizione e l’approfondimento, come ripetere un’attività, ripassare, prepararsi meglio o 

imparare di più, scrivere di più (7 occorrenze). Anna fornisce un esempio a tal proposito: 

“Dovrei imparare di più i tempi e ripetere i tempi.”  

Altre soluzioni propongono più semplicemente di riconoscere il problema e di accettarlo 

(4 occorrenze): “Devo accettare che le preposizioni sono difficile” (Katja). 

Una serie di soluzioni riguardano poi l’uso di strumenti per risolvere i problemi, come 

l’uso del dizionario (3 occorrenze), l’uso di sottotitoli per facilitare la comprensione di film e 

video (2 occorrenze), l’acquisto di un libro per approfondire un argomento difficile (1 

occorrenza). 

Alcune soluzioni riguardano l’organizzazione dell’apprendimento, sia per quanto 

riguarda l’ordine in cui si svolgono le attività (“Probabilmente dovrei fare gli esercizi non in 

ordine ma piuttosto corrispondente al tempo che ho” Katja), sia per quanto riguarda la 

riduzione del carico di lavoro. Anche cambiare giorno in cui si svolgono le attività di 

apprendimento può essere una soluzione al problema della stanchezza: “Ho fatto tanti 

errori e non potevo concentrarmi, perché ero così stanca. Sarebbe meglio fare il tandem in 

un giorno diverso dal venerdì” (Anna). 

Una serie di strategie riguardano piuttosto le proprie capacità intellettive e 

comprendono, ad esempio, l’automotivarsi, l’essere più concentrate durante 

l’apprendimento (2 occorrenze), lo svolgere i compiti con più calma (2 occorrenze), oppure 

il fatto di non mettersi troppo sotto pressione. 
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Si registrano infine una serie di proposte che riguardano il rapporto con gli altri, come 

ad esempio il fatto di esprimere la propria opinione (2 occorrenze), fare più domande per 

interagire di più in una conversazione, parlare di più in generale (2 occorrenze), capire i 

messaggi attraverso il linguaggio corporeo e ascoltare i consigli dell’insegnante. 

 

IV- Cosa fare in futuro 

Accanto alle soluzioni proposte per far fronte ai problemi dell’apprendimento, ci sono 

una serie di attività che le partecipanti si ripropongono di fare in futuro, senza legarle 

necessariamente a problematiche specifiche, ma semplicemente perché hanno capito che 

un’attività funziona per loro e pertanto desiderano replicarla. 

In questo gruppo di codici si nota una maggiore generalizzazione rispetto alla grande 

varietà di soluzioni ai problemi, con 7 codici diversi per 19 occorrenze totali. 

In 7 occorrenze le partecipanti affermano di voler ripetere o continuare l’attività di 

apprendimento in futuro, come nota Maria: “Ich kann mehrere von ihre Video schauen und 

lernen”. In altre 3 occorrenze si indica il desiderio generale di imparare di più “und auch 

mehr Italienische Wörter oder Formulierungen lernen” (Maria). 

Il desiderio di usare in futuro strutture grammaticali nuove (3 occorrenze) oppure di 

migliorare il lessico sono ben esemplificati da Anna: “Potrei usare il passato remoto di più 

quando parlo in italiano. Potrei prestare maggiore attenzione all’uso corretto”. 

Si noti infine che risulta piuttosto frequente il desiderio di svolgere alcune attività legate 

alla cultura italiana, come ad esempio ascoltare musica italiana, consumare altri cibi o 

bevande italiani (3 occorrenze) o ordinare qualcosa in italiano, soprattutto da parte di 

Maria: “Ich möchte mehrere Italienisches Gericht lernen, kochen oder essen”. 

 

4.1.1.3 Aspetti positivi ed affettività 

Dall’analisi dei diari emergono una grande varietà di emozioni e aspetti legati 

all’affettività dei partecipanti, siano essi positivi o negativi.  

Si registrano innanzitutto una serie di tematiche o situazioni ritenute interessanti dalle 

partecipanti e pertanto registrate come risposta alla domanda “quali sono state le cose 

positive?”, o anche alla domanda “Perché mi sono sentito/sentita così?”. Non si tratta qui 

di particolari abilità della partecipante, ma piuttosto di situazioni ritenute di per sé positive 

e quindi degne di nota. 
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Si passano poi in esame in questo paragrafo tutte le osservazioni relative all’affettività, 

concentrandosi sulle emozioni negative e poi su quelle positive. 

 

I- Aspetti interessanti o positivi 

Il primo e più ricorrente aspetto positivo che viene registrato delle partecipanti riguarda il 

piacere di apprendere quando si ha a disposizione una buona quantità di tempo e quando 

si riesce a farne un buon uso (3 occorrenze). Sabine ne fornisce un buon esempio: “Avevo 

quest’ora libera all’improvviso. Avrei potuto fare altre cose ma mi sono concentrata sul mio 

interesse, la lingua”. 

Anche il fatto di poter approfondire un tema genera sensazioni positive, così come la 

possibilità di dedicarsi a un’attività piacevole e insieme utile: “guardare la tv è un’attività di 

praticare facile e rilassante. Tuttavia sto lavorando sulla mia comprensione all’ascolto” 

(Katja). 

Infine, il contatto con la cultura italiana o con dei madrelingua e uno scambio culturale 

interessante generano sensazioni positive nelle partecipanti (3 occorrenze). 

 

II- Affettività  

Gli aspetti affettivi ed emozionali sono piuttosto frequenti e di varia natura (53 

occorrenze totali, con 27 codici diversi). Si è cercato qui di suddividerli tra emozioni 

negative ed emozioni positive. Ciascun gruppo presenta poi delle sottocategorie 

individuate in base al fatto che l’affettività sia legata all’ambiente esterno o che sia relativa 

a sé stessi e alle proprie capacità. 

  

a. Emozioni negative 

Relative a sé stesse e alle proprie capacità 

Il primo elemento negativo registrato con una certa frequenza riguarda il fatto che gli 

errori vengano percepiti con negatività da parte delle partecipanti (5 occorrenze). 

Le partecipanti provano talvolta delusione nei confronti di sé stesse e fastidio per non 

riuscire a fare qualcosa (2 occorrenze): “mi da un po’ fastidio perché di solito non sbaglio 

tanto con gli esercizi” (Katja). Inoltre, le partecipanti tendono a confrontarsi con altri 

apprendenti in maniera negativa e hanno talvolta la sensazione di essere o rimanere 
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indietro, oppure si sentono insicuri di sé stesse. Tomas risponde così alla domanda “Come 

mi sono sentito?”: “Un po’ insicuro. I due Tedeschi avevano un livello abbastanza elevato”. 

È possibile pertanto notare come la maggior parte delle sensazioni negative relative a 

sé stesse coinvolga errori, confronti con gli altri e delusione per le proprie prestazioni. 

  

Relative all’ambiente esterno 

Considerando ora le emozioni negative generate dall’ambiente esterno troviamo al 

primo posto sensazioni di stanchezza, stress e sopraffazione, per un totale di sei 

occorrenze: “Finalmente l’ho fatto, ma ci è voluto molto tempo. Non potevo rilassarmi la 

sera” (Anna). 

Le apprendenti si sono sentite anche annoiate e impazienti rispetto al contesto di 

apprendimento in cui si sono trovate (2 occorrenze). 

 

b. Emozioni positive 

Relative a sé stesse e alle proprie capacità 

Le emozioni positive più comuni nei confronti di sé stesse sono una sensazione di 

soddisfazione generale, il piacere provato per la propria capacità di portare a termine un 

compito, il piacere nel capire o nel riuscire a rispondere a delle domande (8 occorrenze). 

“Mi sono sentita contenta di finalmente avere finito l’esercizio sul discorso indiretto” 

(Katja).   

Anche dal semplice imparare qualcosa, o dal fare delle attività specifiche, può nascere 

una sensazione di benessere nelle apprendenti (2 occorrenze): “ho sempre voglia di 

leggere qualcosa in italiano” (Sabine). 

Le apprendenti osservano di sentirsi a loro agio quando conoscono il materiale o 

l’argomento di apprendimento. Si possono inoltre sentire sicure di sé, motivate e 

orgogliose (4 occorrenze). 

Si noti infine come le emozioni positive nei confronti di sé stesse risultino essere 

leggermente superiori rispetto a quelle negative: 13 emozioni positive contro 11 negative. 

 

Relative all’ambiente esterno 

Per quanto riguarda le emozioni positive generate dal contesto di apprendimento e dai 

partner con cui si apprende, troviamo al primo posto il divertimento (8 occorrenze). Altre 8 



 94 

occorrenze si riscontrano per sensazioni di benessere più generale: “mi sono sentita tanto 

bene” (Anna), “mi sono sentita benissimo” (Sabine).  

Anche sensazioni quali felicità, curiosità ed entusiasmo possono essere legate 

all’apprendimento (4 occorrenze). 

Il sentirsi rilassate è ugualmente comune al sentirsi stressate: si hanno infatti 2 

occorrenze per entrambe le emozioni. 

È possibile poi fare alcune considerazioni generali sulle emozioni. Innanzitutto, le 

emozioni positive generate dall’ambiente esterno sono nettamente più frequenti rispetto a 

quelle negative: 22 occorrenze contro 8. 

In generale, le emozioni positive prevalgono su quelle negative. Si hanno infatti 34 

occorrenze di emozioni positive contro 19 di emozioni negative, ovvero quasi il doppio. 

Vi è una maggiore varietà di emozioni positive rispetto a quelle negative: 15 tipi di 

emozioni positive contro 12 negative. 

In assoluto, le emozioni maggiormente provate nei confronti dell’apprendimento sono 

divertimento, benessere e felicità, per un totale di 20 occorrenze. 

 

4.1.1.4 Osservazioni sulla didattica, sui materiali e sull’atmosfera di 

apprendimento 

Attraverso l’analisi dei diari è stato possibile registrare una serie di osservazioni inerenti 

alla didattica, al materiale di apprendimento o all’atmosfera di apprendimento.  

Nel seguente paragrafo si riassumono e si esemplificano brevemente tali commenti. 

 

I- Qualità della didattica e dei materiali di apprendimento 

Talvolta le partecipanti commentano la qualità della didattica o dei materiali utilizzati 

durante l’apprendimento dell’italiano. 

La maggior parte delle osservazioni fatte sulla qualità della didattica è positiva e 

riguarda principalmente i metodi didattici utilizzati nei corsi (3 occorrenze): “Questa attività 

era bene per trattarla in gruppo. Abbiamo discusato molto e animatamente” (Sabine). Un 

commento giudica positivamente anche le capacità dell’insegnante. 

I commenti sul materiale di apprendimento sono molto numerosi (17 occorrenze totali) e 

sono per la maggioranza dei casi positivi (12 occorrenze positive su 3 negative, a cui se 

ne aggiungono 2 neutre). 
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I commenti positivi più frequenti riguardano l’interesse delle partecipanti nei confronti 

del tema trattato (8 occorrenze): “La materia/la storia mi interessa. Mi interessa il romanzo 

e mi sento a mio agio nel gruppo” (Sabine). 

Anche la qualità del materiale viene apprezzata (2 occorrenze), insieme alla novità (1 

occorrenza) e al livello linguistico adatto all’apprendente (1 occorrenza): “È un libro carino 

con bellissime immagini” (Anna), “era la prima volta da molto tempo che ho fatto un’attività 

così” (Sabine). 

I commenti negativi giudicano sempre il materiale come noioso (3 occorrenze): “Non mi 

sono appasionato molto per i thema presentati” (Tomas). 

 

II- Atmosfera e interazione 

In 4 occasioni le partecipanti segnalano che l’atmosfera di apprendimento è positiva, 

rilassata o priva di senso di vergogna: “Il ragazzo che fa il corso con me è molto gentile. 

Quindi è un’atmosfera molto piacevole” (Anna). Non sono presenti commenti o giudizi 

negativi sull’atmosfera di apprendimento. 

Per quanto riguarda invece i tipi di interazione che avvengono durante l’apprendimento 

e i giudizi espressi dalle partecipanti, si raccolgono solo commenti positivi. La maggior 

parte di essi riguarda partner di apprendimento che si sono rivelati particolarmente 

collaborativi, ad esempio perché parlano lentamente, perché permettono alle apprendenti 

di partecipare al dialogo o perché le sostengono nell’apprendimento. Si hanno un totale di 

cinque occorrenze, esemplificate dal seguente commento di Anna in riferimento ai suoi 

tandem partner: “Andrea e Roberto parlano in un modo che posso capirli”. 

 

4.1.1.5 Sviluppo delle abilità linguistiche 

Dalla lettura dei diari emergono numerose occasioni di sviluppo delle abilità linguistiche 

principali (cfr. 1.4). 

Nella maggior parte dei casi le partecipanti registrano l’apprendimento di espressioni, 

modi di dire, nuove parole o aspetti culturali legati all’italiano (11 occorrenze): “ho 

incontrato Andrea per il nostro Tandem. Abbiamo parlato di modi di dire in tedesco ed in 

italiano. Ho imparato gli espressio “figurati”, “folle” e “che schifo”. Era molto divertente, 

anche se ero molto stanca. Abbiamo riso tanto ed abbiamo fatto degli scherzi. Dopo ogni 

seconda frase ho detto “folle!". 
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Anche la grammatica è spesso al centro dell’apprendimento delle partecipanti (7 

occorrenze), al pari dello sviluppo della comprensione orale, sostenuto dall’utilizzo di 

radio, podcast, serie televisive e film. 

Con la lettura di libri e giornali le partecipanti migliorano la comprensione scritta 

dell’italiano nel loro tempo libero (3 occorrenze).  

È interessante notare come in un’occasione una partecipante lavori sulle sue 

competenze di mediazione culturale e linguistica tra la sua lingua madre, il tedesco, e 

l’italiano. Ciò avviene perché all’apprendente viene chiesto di tradurre una e-mail scritta 

dai rappresentati dei genitori della scuola del figlio, al fine di facilitare la comprensione per 

alcuni genitori italiani. Tuttavia, il compito si rivela molto difficile e stressante: “volevo 

aiutare, ma poi mi sono sentita sopraffatta. Il testo era molto difficile con tante parole che 

io non sapevo… ed era scritto in un modo ‘tedesco’” (Anna). 

 

4.1.2 I questionari 

Passando ora all’analisi dei questionari, si illustrano i risultati che emergono dalle 

risposte fornite dalle partecipanti. 

Dato il limitato numero di partecipanti al progetto, si è preferito presentare i risultati in 

forma narrativa, evitando quindi l’uso di grafici o tabelle. Si è mantenuta inoltre la divisione 

in sezioni dei questionari (cfr. 3.3.3), suddividendo così le risposte in sei paragrafi.  

 

A – La scrittura del diario linguistico e i suoi effetti 

Prima della partecipazione a questo progetto di ricerca, 5 partecipanti su 6 avevano già 

scritto un diario, ma solo una di loro ne stava ancora scrivendo uno. 

In questa sezione, alle partecipanti è stato chiesto di valutare l’utilità del diario 

linguistico in relazione a diversi aspetti dell’apprendimento. Innanzitutto, è stata fatta una 

domanda per comprendere se la scrittura del diario ha aiutato le partecipanti a individuare 

ciò che preferiscono fare per apprendere l’italiano. Le risposte sembrano indicare che il 

diario ha avuto un effetto piuttosto debole sull’individuazione delle proprie preferenze in 

fatto di apprendimento. 2 partecipanti hanno infatti ritenuto utile la scrittura del diario a 

questo scopo e una partecipante l’ha ritenuta molto utile. Al tempo stesso, però, per due 

partecipanti la scrittura del diario non ha avuto alcun effetto e per una partecipante non è 

stata molto utile. 
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Per quanto riguarda le proprie capacità in fatto di apprendimento dell’italiano, il diario 

sembra avere avuto un effetto maggiore nella comprensione dei propri punti di forza, con 5 

risposte totali che giudicano il diario utile o molto utile, rispetto all’individuazione dei propri 

punti deboli, dove troviamo 3 risposte positive contro 2 negative o neutre. 

3 partecipanti considerano il diario molto utile per individuare la frequenza di 

apprendimento dell’italiano. A ciò si aggiunge un’altra partecipante che lo considera utile. 

Per una persona non è stato utile, mentre per un’altra non ha avuto alcun effetto 

particolare. 

Altre domande hanno voluto indagare l’utilità del diario nel comprendere le proprie 

emozioni e nel riuscire ad esprimerle. Per quanto riguarda la comprensione delle emozioni 

nei confronti dell’italiano, le risposte delle partecipanti si dividono in egual modo tra il 

considerare il diario utile e considerarlo poco utile. Al contrario, invece, il diario sembra 

avere un effetto positivo sulla capacità di esprimere le proprie emozioni e i propri 

sentimenti: per 2 partecipanti il diario risulta essere molto utile a questo scopo e per 

un’altra partecipante è utile, contro 2 risposte che ritengono invece il diario non utile 

nell’espressione dei propri sentimenti. 

 

Una serie di domande si è concentrata su alcuni aspetti che possono indicare una 

maggiore autonomia dell’apprendente nei confronti dello studio dell’italiano. Si nota in 

questo ambito una tendenza alla neutralità delle risposte. Tuttavia, la metà delle 

partecipanti è capace di capire, dopo la scrittura del diario, che cosa può essere utile per 

loro per imparare l’italiano. Altre due partecipanti affermano di sentirsi più indipendenti 

nell’apprendimento. 4 partecipanti su 6 affermano, infine, di essere in grado di prendere 

delle decisioni più efficaci per il proprio apprendimento. 

 

Passando ora alle valutazioni sulla struttura del diario e sulle domande guida per la 

riflessione, le risposte delle partecipanti indicano che la struttura risulta essere utile per 5 

partecipanti su 6 per esprimere i propri pensieri. Per tutte le partecipanti la struttura guida 

è utile o molto utile per iniziare a scrivere ed evitare così la paura nei confronti della 

pagina bianca. Tuttavia, non sembra emergere che la struttura del diario aiuti a risolvere le 

difficoltà linguistiche. Per due partecipanti, infatti, essa è giudicata per niente utile a tale 

scopo. Solo una partecipante la ritiene utile, le altre si astengono dal dare delle risposte. 

 

Analizzando infine le difficoltà incontrate nella scrittura del diario, troviamo al primo 

posto la difficoltà nel trovare il tempo per scrivere. Segue poi la difficoltà nel trovare dei 



 98 

temi da trattare nelle pagine di diario. Riflettere in maniera approfondita ed esprimere i 

propri sentimenti non sembrano creare difficoltà particolari nelle partecipanti, così come 

mandare il materiale per e-mail alla ricercatrice. 

 

B – Il ruolo del diario nel tuo futuro 

Si prendono ora in considerazione le domande che analizzano il ruolo che il diario 

linguistico avrà nel futuro dei partecipanti. Emerge così il desiderio condiviso da 4 

partecipanti su 6 di consigliare la scrittura di un diario linguistico a qualcun altro, oppure il 

desiderio di scrivere un altro tipo di diario loro stessi. La maggior parte dei partecipanti, 

tuttavia, non sembra desiderare di continuare la scrittura del diario linguistico. È così che 2 

partecipanti trovano molto improbabile l’idea di continuare a scriverlo e altri 2 la trovano 

improbabile. Due partecipanti, invece, esprimono il desiderio di continuare a scrivere il 

diario linguistico. 

 

C – Scrivere in italiano e i suoi effetti 

In questa sezione del questionario si indagano gli effetti della scrittura del diario sulle 

competenze linguistiche delle partecipanti. Maria è l’unica partecipante a non fornire 

risposte a questa sezione, poiché ha scritto il suo diario in tedesco. 

Il primo effetto che si può notare è una maggiore sicurezza nello scrivere in italiano per 

4 partecipanti su 5, rispetto al periodo precedente alla scrittura del diario. A ciò si aggiunge 

anche una maggiore sicurezza nel parlare in italiano per 3 partecipanti, mentre per altre 2 

non c’è stato alcun effetto. 3 partecipanti affermano inoltre di sentirsi meno nervose 

quando scrivono in italiano e di divertirsi di più. La scrittura è diventata più facile per ben 4 

partecipanti su 5. 

I miglioramenti principali si registrano sul lessico, infatti 4 partecipanti su 5 affermano di 

aver imparato nuove parole. 3 partecipanti hanno anche imparato nuove regole o strutture 

grammaticali. 

Tuttavia, le partecipanti sono molto caute nel valutare il loro miglioramenti. Per 3 

partecipanti su 5 c’è stato solo un piccolo miglioramento del lessico e per una partecipante 

nessun miglioramento. Il miglioramento delle competenze sintattiche è ancora più debole, 

infatti due partecipanti non registrano alcun miglioramento e altre due non sanno fornire 

una risposta. Una sola partecipante riporta di aver notato un certo miglioramento della sua 

sintassi in italiano. 
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La situazione si presenta molto simile anche per la grammatica e, mentre per 2 

partecipanti il diario è stato utile per migliorare la capacità espressiva dei propri pensieri, 

per un’altra partecipante non è stato utile e altre 2 persone non hanno saputo valutare un 

possibile miglioramento. 

In generale, si nota una difficoltà nella valutazione dei propri miglioramenti linguistici e 

una tendenza a essere molto cauti con le risposte. 

Analizzando gli aspetti ritenuti più difficili nello scrivere il diario in italiano, al primo posto 

troviamo la difficoltà nell’esprimere i propri pensieri. Segue poi la difficoltà nell’usare il 

vocabolario e la grammatica. 

 

D – Le foto 

Si passa ora a presentare i risultati delle osservazioni fatte sulle foto con cui ogni 

partecipante ha accompagnato le proprie pagine di diario. 

Per la metà delle partecipanti è stato utile fare delle foto per iniziare a scrivere il diario. 

Per una sola partecipante non è stato utile, mentre per altre 2 partecipanti non è stato né 

utile né inutile. 

Per quanto riguarda l’aiuto nel riflettere approfonditamente e nell’evitare semplici 

descrizioni degli eventi, 2 partecipanti ritengono le foto molto utili a questo scopo mentre 

altre 2 partecipanti non le ritengono molto utili. 

Più negativo si presenta il giudizio nei confronti delle foto come strumento di aiuto 

nell’espressione dei propri pensieri. Infatti, per 2 partecipanti non è stato utile fare delle 

foto, per altre 2 partecipanti non ci sono stati effetti rilevanti e per una partecipante non è 

stato possibile esprimere un giudizio a riguardo. Solo una partecipante ha giudicato le foto 

come uno strumento utile per l’espressione dei propri pensieri. 

E ancora meno utili risultano essere le foto per risolvere i propri problemi linguistici. Per 

4 partecipanti su 6 le foto non hanno rappresentato un supporto efficace per far fronte alle 

difficoltà linguistiche. 

Le partecipanti si trovano divise anche nel valutare l’utilità delle foto per notare la 

frequenza di apprendimento dell’italiano. Per 2 partecipanti sono state utili a questo scopo, 

mentre per altri 2 sono state inutili. 

È interessante notare che per una partecipante le foto hanno costituito uno strumento 

valido per memorizzare più profondamente l’esperienza e la lingua utilizzata per 

descriverla. Questo è il commento che la partecipante ha lasciato in riferimento alle foto: 

“Thinking about what photo I'm going to take to accompany the activity helps to place the 
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whole experience deeper into my mind and helps ultimately remembering/learning the 

language”. 

Un’altra partecipante nota di aver fatto le foto soltanto dopo aver scritto la pagina di 

diario, contrariamente a ciò che era stato consigliato. 

 

E – Altri commenti 

In questa sezione è stata data la possibilità alle partecipanti di lasciare dei commenti sul 

progetto e sulla scrittura del diario. 

È stato chiesto innanzitutto se le partecipanti avrebbero cambiato qualcosa del 

progetto. Due di loro hanno espresso il desiderio di avere delle correzioni o dei commenti 

sulle pagine di diario, in particolare per la domanda riguardante le loro scelte per il futuro: 

“Auch wäre ein Follow-Up gut, um die letzte Frage (was kann ich in Zukunft besser 

machen) besser umzusetzen.” La partecipante propone, inoltre, di determinare una serie 

di azioni per il miglioramento dell’apprendimento proprio a partire dall’ultima domanda del 

diario. Una successiva rilettura e rielaborazione del diario potrebbe anche essere di aiuto. 

Altri cambiamenti sarebbero stati apportati alle domande presenti nella struttura. 

Secondo una partecipante sarebbe stato utile variare le domande di volta in volta, in modo 

da potersi concentrare su diversi aspetti dell’apprendimento e in modo da avere sempre 

nuovi stimoli per la riflessione.  

È stato poi chiesto di evidenziare gli aspetti positivi del progetto e della scrittura del 

diario. L’aspetto positivo che emerge con maggiore frequenza è il fatto che scrivere il 

diario ha aiutato le partecipanti ad apprendere l’italiano più spesso e indipendentemente 

dai corsi di lingua frequentati: “Ich habe mich regelmäßig mit der italienischen Sprache 

auseinandergesetzt und versucht unabhängig vom Kurs auf italienisch zu schreiben.” A ciò 

si aggiunge il fatto è che il diario permette di realizzare che si è capaci di fare qualcosa: 

“Es hat Spaß gemacht zu merken, dass man etwas kann.” 

Le partecipanti evidenziano anche il piacere di esprimere le proprie emozioni in italiano 

e di scrivere in maniera riflessiva sulle proprie esperienze. Così nota una partecipante: 

“It’s a really good idea. I like the photo element. I thought the questions were good and 

encouraged me to try to express my genuine feelings and emotions”. 

Per quanto riguarda gli aspetti negativi della scrittura del diario registrati delle 

partecipanti, osserviamo la difficoltà nel trovare il tempo per scrivere il diario. Per un’altra 

partecipante è stato difficile valutare dei miglioramenti concreti nell’uso della lingua. A tal 
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proposito un’altra persona afferma di non aver notato grandi miglioramenti 

nell’apprendimento: 

“Probably because I just learn Italian, but I am not surrounded by a lot of Italians or 

Italian culture, I found that my Italian language ability didn't improve that much. I think 

the best would be if I live in Italy, or would be surrounded by Italian people and culture, 

then this diary will really help me even more to improve my Italian.” 

Anche un’altra partecipante riprende i limiti dell’apprendimento di una lingua in un 

paese in cui questa non è lingua veicolare: 

“io quasi sempre faccio almeno qualcosa, sia leggendo un articolo, ascoltando la radio, 

etc. Non voglio perdere il contatto con la lingua. Cerco di simulare un po' l'immersione 

nella lingua perché non ho la possibilità di vivere nel paese proprio. Nel mio parere 

questo sarebbe l'unico modo di diventare fluentemente davvero. Non vivendo nel 

paese di scopo puoi fare dei progressi solo fino ad un certo livello.” 

La stessa partecipante afferma, inoltre, di aver capito attraverso la scrittura del diario che il 

suo apprendimento non è “sistematico o regolare”. Questo, a suo dire, influenza 

negativamente l’apprendimento dell’italiano. Allo sto tempo, però, il diario ha permesso di 

individuare un punto debole del suo percorso di apprendimento e di capire come 

migliorarlo: 

“Sono sicura che un diario linguistico può aiutare a sistemare l'apprendimento - per me 

non funziona così bene perché la mia energia di apprendimento è divisa fra troppe 

attività ma penso che abbiamo visto e scoperto per me la necessità di sistemare di più 

il mio apprendimento personale.” 

 

Seguendo l’esempio proposto da Boud, Keogh e Walker, i quali raccolgono nel loro 

volume “Reflection: Turning Experience Into Learning” (1985) alcuni consigli per la 

scrittura di un diario lasciati da studenti che avevano scritto un diario durante il loro anno 

accademico, ho chiesto alle partecipanti al mio progetto di lasciare un consiglio per chi in 

futuro dovesse scrivere un diario linguistico. Alcuni consigli riguardano la necessità di 

pianificare un momento per la scrittura del diario che comprenda circa 30 minuti, poiché 

scrivere richiede una buona quantità di tempo. Un altro consiglio riguarda il fatto di 

immergersi nella cultura e nella lingua italiana, cercando di entrare in contatto il più 

possibile con italiani. 
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F – Altre informazioni su di te 

Gran parte delle informazioni sulle partecipanti raccolte attraverso questa sezione del 

questionario sono già state riportate nel paragrafo 3.2.2.  

Tuttavia, non si è ancora parlato dei diversi strumenti o materiali che le partecipanti 

dichiarano di utilizzare o aver utilizzato in passato per imparare l’italiano. Tutti i o le 6 

partecipanti hanno guardato film o video per migliorare il loro italiano. 5 partecipanti su 6 

hanno ascoltato musica, radio o podcast. 4 partecipanti su 6 hanno letto romanzi, riviste o 

giornali. 3 partecipanti su 6 hanno utilizzato un manuale d’italiano o materiali online per 

l’apprendimento. È interessante notare come 3 partecipanti abbiano imparato l’italiano 

grazie all’aiuto di amici italiani. Solo un partecipante, infine, ha vissuto in Italia. 

 

4.2 Discussione dei risultati 

In questo paragrafo si discuteranno i risultati presentati nel paragrafo precedente, 

cercando di fornire una risposta alle domande di ricerca e raccogliendo ulteriori 

osservazioni che emergono dall’analisi dei dati (cfr. 3.1).   

 

4.2.1 Quali sono i contesti in cui i partecipanti apprendono l’italiano? 

Nel questionario è stato chiesto ai e alle partecipanti di elencare gli strumenti e le 

modalità di apprendimento dell’italiano da loro utilizzate in passato. Si è notato che quasi 

tutte le partecipanti hanno frequentato un corso di lingua, tranne uno, che ha vissuto in 

Italia e non ha mai imparato l’italiano all’interno di un contesto formale. Gli strumenti 

utilizzati per l’apprendimento autonomo sono vari. Quelli preferiti sono video, film o serie 

TV, seguiti da musica, radio e podcast. Anche romanzi, riviste o manuali di lingua sono 

ampiamente utilizzati.  

Andando a confrontare questi dati con i contesti di apprendimento emersi dalla 

codificazione dei diari, si nota come gli e le partecipanti abbiano preferito riflettere 

soprattutto sulle esperienze di apprendimento autonomo e slegato da contesti formali, 

come frequentazione di corsi e scuole di lingua.  

Per quanto riguarda il materiale di apprendimento, si trova conferma dell’interesse nei 

confronti di serie TV, film o documentari, a supporto di un apprendimento più informale e 

libero. Anche la lettura di libri o giornali in italiano si riconferma come strumento utile per 

l’apprendimento. Emerge soprattutto il ricorso assai frequente a materiali didattici creati 
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appositamente per apprendenti di italiano, e, in particolare, il desiderio di approfondire 

argomenti grammaticali. 

Piuttosto frequenti sono anche gli incontri con tandem partner, sia individuali che di 

gruppo. Ciò si può spiegare con il fatto che due partecipanti sono venute a conoscenza del 

progetto di ricerca proprio attraverso una newsletter di un gruppo di tandem partner. 

Ciò che sorprende è infine la frequenza di contatto con la cultura e la lingua italiane, 

nonché con madrelingua italiani, sebbene i partecipanti si trovino a Berlino. Anche se, 

come notato nei commenti lasciati dalle partecipanti, alcune apprendenti lamentano lo 

scarso contatto con la lingua italiana, trovo interessante che a Berlino si presentino 

numerose occasioni di contatto autentico con la lingua e con la cultura e che sia possibile 

per gli apprendenti frequentare degli italiani regolarmente. Ciò sembra confermare l’idea 

che la comunità italiana a Berlino sia piuttosto grande e che le occasioni di apprendimento 

dell’italiano non manchino (cfr. 3.2.1).  

Infine, è interessante riflettere sulla possibilità di contatto con la lingua e la cultura 

italiane attraverso l’acquisto di prodotti alimentari. È quello che Diadori, Palermo e 

Troncarelli segnalo parlando di “forme di italiano scritto o parlato che affiancano i prodotti 

del made in Italy” (2009, 28), come già notato nel paragrafo 1.2.3. 

 

4.2.2 È possibile, attraverso la scrittura del diario, notare la 

frequenza di apprendimento? 

Accanto alla possibilità di individuare i diversi contesti di apprendimento nei quali gli e le 

partecipanti imparano l’italiano, si è voluto indagare la possibilità da parte loro di notare la 

frequenza di apprendimento attraverso la scrittura del diario. 

A tal proposito è stata posta una domanda nel questionario, chiedendo quanto fosse 

risultata utile la scrittura del diario per capire quanto spesso le partecipanti imparassero 

l’italiano. 

Le risposte risultano essere ampiamente positive, indicando che per la maggior parte 

delle partecipanti il diario è servito a comprendere meglio la frequenza di apprendimento 

dell’italiano.  

Con l’osservazione della frequenza di apprendimento dell’italiano è possibile, inoltre, 

ricollegarsi ai concetti di lifelong o lifewide learning di cui parla Paola Begotti (2006, cfr. 

1.3.3), ovvero la tendenza ad interpretare ogni esperienza come un momento formativo e 

a perseguire una formazione costante lungo tutto l’arco della vita. Il diario, permettendo di 
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riflettere sui singoli eventi linguistici, costituisce quindi uno strumento valido per prendere 

coscienza del fatto che ogni esperienza può essere trasformata in un momento formativo, 

sia in relazione alla lingua che alle proprie preferenze e stili di apprendimento.    

 

4.2.3 La scrittura del diario permette un miglioramento delle 

competenze di produzione scritta? 

Fornire una risposta a questa domanda non è un compito facile, poiché si fa riferimento 

essenzialmente alle risposte fornite dalle partecipanti nei questionari e quindi alla loro 

percezione di sé stesse e delle proprie competenze. 

Si è cercato di aiutare le partecipanti a valutare le proprie abilità di produzione scritta 

proponendo diverse domande che si concentrassero su diversi aspetti della scrittura, quali 

ad esempio il miglioramento del lessico, l’apprendimento di nuove strutture o regole 

grammaticali, il miglioramento della capacità espressiva e una maggiore facilità o 

divertimento nello scrivere in italiano. Come già osservato nell’analisi dei questionari, sono 

apprezzabili miglioramenti soprattutto per quanto riguarda la sicurezza nello scrivere, la 

diminuzione dell’ansia in relazione alla produzione scritta e una maggiore sensazione di 

facilità nell’esprimersi e nello scrivere in italiano (cfr. 4.1.2 C). Risulta essere più difficile 

invece valutare i propri miglioramenti in relazione ad aspetti molto precisi dello scrivere in 

italiano, specialmente per quanto riguarda le competenze sintattiche o grammaticali, come 

dimostrano l’alto numero di risposte neutre o di astensioni.  

Anche i commenti scritti dalle partecipanti ci indicano che la valutazione delle 

competenze di produzione scritta non è sempre facile: “Es ist schwierig, konkrete 

Verbesserungen abzuleiten”. 

Facendo riferimento ai due studi di Tuan Luun (2010) e Wahyuningsih (2019) discussi 

nel paragrafo 2.4.2, possiamo affermare che la scrittura di un diario abbia degli effetti 

positivi sulle competenze di produzione scritta. Tuttavia, per poter compiere una 

valutazione più oggettiva e approfondita di tali miglioramenti, sarebbe necessario condurre 

dei test prima e dopo la scrittura del diario, così come è stato fatto dalle due ricercatrici.  

Nonostante ciò, se Wahyuningsih parlava della difficoltà per i partecipanti di controllare 

la grafia, le regole grammaticali e il lessico, al tempo stesso dovendo organizzare idee 

complesse e esprimendo i propri pensieri in una lingua straniera, alcuni commenti lasciati 

dai partecipanti a questo progetto fanno pensare che il diario possa in realtà proprio 
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aiutare a non concentrarsi eccessivamente sulla forma, ma piuttosto ad usare liberamente 

la lingua per esprimere i propri pensieri e le proprie emozioni: 

“I really like the concept of writing about feelings in a foreign language. Then we just 

want to express the most honestly and precisely as possible, without really paying 

attention to the fact that it’s a foreign language and should therefore be limiting me.”  

È ciò che Angelino definiva come l’opportunità degli apprendenti di “farsi sentire” 

attraverso la scrittura nella lingua straniera (2003, 40). 

Le due ricercatrici fanno inoltre riferimento al fatto che per moltissimi partecipanti alle 

loro ricerche risultava molto difficile avere delle idee per portare a termine i compiti 

assegnati. Anche per le partecipanti a questo progetto trovare dei temi di cui parlare nel 

diario sembra essere stato particolarmente difficoltoso (cfr. 4.1.2 A). Risulta però 

interessante che per una partecipante sia stata proprio la necessità di scrivere qualcosa 

nel diario a motivare l’apprendimento e la scrittura stessa, come notato da Lagan: “Writing 

a journal will help you develop the habit of thinking on paper and show you how ideas can 

be discovered in the process of writing” (Lagan 2000, cit. in Tuan Luun 2010, 82). 

 

4.2.4 Il diario supporta l’autonomia nell’apprendimento? 

Valutare il grado di autonomia nell’apprendimento di una persona e l’eventuale 

miglioramento di tale autonomia non è certo facile. Tuttavia, si è voluto indagare se il 

diario linguistico sia stato di aiuto alle partecipanti nell’acquisire maggiore consapevolezza 

delle proprie capacità o limiti nell’apprendimento e di conseguenza se è stato di aiuto nel 

prendere delle decisioni più efficaci per raggiungere i propri obiettivi linguistici.  

Ma che cosa significa esattamente essere un apprendente autonomo e che cosa 

significa supportare l’autonomia nell’apprendimento? Secondo Țurloiu e Stefánsdóttir “One 

of the key principles of learner autonomy is moving the focus from teaching to learning; 

take the teacher out of his spotlight and point it at the learners” (9, 2011). Significa quindi 

rendere l’apprendente responsabile del proprio apprendimento, ovvero capace di 

compiere le scelte migliori per raggiungere i suoi obiettivi, rispettando anche le sue naturali 

inclinazioni e preferenze. Non un’apprendente esclusivamente dipendente dall’insegnante 

di lingua, bensì una persona che si faccia carico del proprio percorso linguistico. 

È già stato provato che la scrittura di un diario può aiutare gli apprendenti ad acquisire 

maggiore autonomia, come dimostrano gli studi di Țurloiu e Stefánsdóttir (2011) e Moon 

(2006).  
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 Per valutare se la scrittura di un diario linguistico fotografico abbia aiutato le 

partecipanti a questo progetto di ricerca ad essere più autonome nel proprio percorso di 

apprendimento, risultano utili soprattutto le osservazioni emerse dai diari e raggruppate 

nel paragrafo 4.1.1.2 dal titolo “L’apprendente autonomo”. A ciò si aggiungono le risposte 

date alla domanda 4 della sezione A del questionario, con i seguenti risultati:  

 

Come si nota da queste risposte, c’è una certa tendenza a riconoscere un 

miglioramento nella propria indipendenza, nella capacità di prendere decisioni migliori e 

nell’individuare ciò che è più utile per raggiungere i propri obiettivi di apprendimento. 

D’altra parte, si nota anche una spiccata tendenza a fornire risposte neutre. Ciò si può 

spiegare con il fatto che il concetto di autonomia non è noto alle apprendenti e che una 

valutazione della propria indipendenza non risulta facile senza una preparazione 

adeguata. Le partecipanti, infatti, non sono state istruite sul concetto di autonomia 

nell’apprendimento, ma è stato anticipato loro che uno dei possibili effetti positivi della 

scrittura del diario potesse consistere proprio nell’acquisire maggiore autonomia. 

Ciò nonostante, la struttura a domande aperte del diario è stata disegnata anche con 

l’intento di riuscire ad individuare i propri punti di forza e di debolezza e, a partire da 

questa consapevolezza, essere in grado di formulare delle decisioni o porsi degli obiettivi 

di apprendimento per superare le difficoltà e imparare dalle esperienze, sia positive che 

negative. Emerge quindi dalla codificazione dei diari una buona capacità di individuazione 

e analisi delle proprie capacità, accanto all’occasionale riconoscimento dei propri progressi 

(cfr. 4.1.1.2, I – Individuare capacità e abilità). 

Ciò che primariamente rimanda a un possibile miglioramento della propria indipendenza 

nell’apprendimento è la notevole capacità delle partecipanti di individuare i loro problemi e 

le loro difficoltà nell’apprendimento, come è stato notato nel paragrafo 4.1.1.2, II – 

Individuare il problema. Accanto all’alto numero di problemi riscontrati, le partecipanti 

dimostrano di saper individuare delle possibili soluzioni alle loro difficoltà e dimostrano, 

inoltre, di proporre delle attività o dei comportamenti specifici che in futuro potrebbero 

4. Pensa ora agli effetti della scrittura del diario sul tuo apprendimento. 
Quanto sei d’accordo con le seguenti affermazioni?  

MD = molto in disaccordo; D = in disaccordo; N = né in disaccordo né d’accordo;  
A = d’accordo; MA = molto d’accordo  

 SD D N E SE Non so 

Mi sento più indipendente.  0 1  3 1 1 0 

Posso prendere delle decisioni migliori.  0 0 2 3 1 0  

Ora so cosa è più utile per me per apprendere l’italiano.   0 0  2 2 1 1 
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essere di aiuto nel far fronte alle loro debolezze. Buona capacità di auto analisi, quindi, e 

buona capacità di individuare delle soluzioni efficaci. 

Resta tuttavia da dimostrare se questa capacità fosse già presente nelle apprendenti e 

in quale misura. Bisogna ricordare, infatti, che i e le partecipanti a questo progetto sono 

tutti adulti con un alto grado di istruzione, tutti parlano più lingue straniere e dichiarano di 

aver imparato l’italiano anche da soli, ricorrendo a numerosissimi strumenti diversi. Ciò 

può far pensare, quindi, a degli apprendenti generalmente dotati di un buon livello di 

autonomia. Analizzando però le risposte fornite nei questionari, si può apprezzare un 

ulteriore sviluppo della loro autonomia nell’apprendimento. 

Infine, è possibile affermare con una certa sicurezza che la struttura del diario 

contribuisce all’esplicitazione di tale autonomia. Un partecipante consiglia a tal proposito di 

variare le domande per fornire più spunti di riflessione o di concentrare l’attenzione 

soprattutto sulla domanda che riguarda le scelte per il futuro. 

 

4.2.5 Il diario aiuta a capire le proprie preferenze in riferimento 

all’apprendimento? 

Un ulteriore aspetto che si è voluto indagare con l’aiuto dei questionari è la possibilità 

da parte delle partecipanti di riconoscere le proprie preferenze in merito all’apprendimento 

dell’italiano, ovvero ciò che preferiscono fare e ciò che cattura maggiormente il loro 

interesse.  

Questo tema si ricollega a due aspetti che sono stati trattati nella prima parte di questo 

lavoro, ovvero le intelligenze multiple e gli stili di apprendimento (cfr. 1.1.3) e la 

motivazione nell’apprendimento linguistico (cfr. 1.1.5). Si noti tuttavia che nei questionari 

non si fanno riferimenti diretti ai diversi stili di apprendimento, né il presente progetto di 

ricerca si pone l’obbiettivo di individuare con esattezza quali siano gli stili di 

apprendimento o i tipi di intelligenza che caratterizzano i partecipanti. Si desidera piuttosto 

verificare se la scrittura del diario possa aiutare ad aumentare la consapevolezza delle 

proprie preferenze e attitudini. 

Nel paragrafo precedente e nell’analisi dei diari (cfr. 4.1.1.2, I – Individuare capacità e 

abilità) è già stata evidenziata la capacità delle partecipanti di individuare i propri punti di 

forza e le proprie difficoltà in merito all’apprendimento dell’italiano. Per quanto riguarda le 

proprie preferenze, invece, si può fare riferimento principalmente a una domanda presente 

nel questionario, ovvero: “A3.1: Quanto è stato utile per te scrivere il diario, per capire che 
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cosa ti piace o non ti piace fare in riferimento all’apprendimento dell’italiano?”. Per 2 

partecipanti su 6 è stato utile, per un’altra partecipante è stato molto utile. Due partecipanti 

non notano una particolare utilità, mentre per un’altra partecipante non è stato utile 

scrivere il diario a questo scopo. È possibile quindi affermare che le partecipanti si 

dividono a metà tra il riconoscere un’utilità del diario nell’individuare le proprie preferenze 

e tra il non riconoscerne alcuna. Ciò può spiegarsi con il fatto che, come già accennato, le 

partecipanti non sono state istruite preventivamente sui diversi tipi di stili di apprendimento 

e, più in generale, l’accento non è stato posto sul riconoscere le proprie preferenze in 

materia di apprendimento. 

Tuttavia, se si considerano i diari singolarmente, si può notare che spesso le 

partecipanti tendono a ripetere le stesse azioni e a scegliere dei tipi precisi di attività per 

l’apprendimento, evidenziando così inconsapevolmente le loro preferenze e i loro 

interessi. Si noti, per esempio, che Tomas scrive 4 pagine di diario e in 2 occasioni ascolta 

dei podcast in italiano, indicando per altro che l’ascolto di podcast è un’attività piuttosto 

comune per lui: “Ho cercato nella app che uso per gli podcasts per qualche podcasts 

italiani che mi sembravano interessanti”, “Ho iniziato con Davide Gemello. Le ascolto a 

volte”. Katja, invece, fa spesso ricorso a materiali didattici di approfondimento della 

grammatica (in 4 occasioni su 8), dimostrando un interesse particolare per un 

apprendimento di tipo analitico. Sabine, invece, sembra apprezzare le attività di lettura di 

romanzi o riviste. 

 

Per quanto riguarda la motivazione nell’apprendimento dell’italiano, ciò che emerge 

dalla lettura dei diari e dalla loro codificazione è il fatto che i commenti sui materiali o sui 

contesti di apprendimento più frequenti riguardano l’interesse delle partecipanti nei 

confronti del tema trattato (cfr. 4.1.1.4, I – Qualità della didattica e dei materiali di 

apprendimento). L’interesse per un tema e la sua rilevanza per l’apprendente sono spesso 

stati associati ad un’alta motivazione nell’apprendimento. Oltre a ciò, colpisce il fatto che 

nel diario si registrino numerose occasioni in cui le partecipanti si divertono (8 occorrenze) 

o provano una sensazione di benessere nell’apprendere (8 occorrenze). Divertimento e 

benessere possono essere ricollegati al modello tripolare della motivazione proposto da 

Balboni (cfr. 1.1.5), il quale indica che il piacere è la forza motivante primaria e più 

duratura nell’apprendimento di una lingua.  

 

Nei prossimi tre paragrafi si cercherà di fornire una risposta alle tre domande di ricerca 

chiave, le quali hanno generato le altre domande già analizzate. Per rispondere a queste 
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domande è necessario prendere in considerazione diversi aspetti emersi 

contemporaneamente dall’analisi dei diari e dei questionari. 

 

4.2.6 Le foto sono un supporto utile alla produzione linguistica? 

Si inizia dal prendere in considerazione il ruolo che le foto hanno giocato nella scrittura 

del diario linguistico. A tale aspetto è stata dedicata un’intera sezione del questionario, la 

sezione D, con una serie di domande che si sono concentrate sull’utilità o meno del fare le 

foto, al fine di supportare la produzione linguistica e di superare le difficoltà nello scrivere 

ed esprimersi in una lingua straniera. Inoltre, sono state prese in considerazione le 

eventuali difficoltà riscontrate nel fare le foto.  

Dall’analisi delle risposte fornite nei questionari (cfr. 4.1.2, D – Le foto) non è possibile 

trarre delle conclusioni particolarmente ottimistiche, poiché le opinioni delle partecipanti 

sono spesso divise tra l’utilità e la scarsa utilità delle foto come supporto alla produzione 

linguistica. Appare evidente, infatti, che per 4 partecipanti su 6 le foto non sono risultate 

utili a risolvere i problemi linguistici, così come non sono state particolarmente utili per 

esprimere con maggiore facilità i propri pensieri. Tuttavia, le partecipanti sembrano 

apprezzare le foto come strumento per facilitare l’avvio della produzione linguistica, per 

favorire una riflessione profonda sull’evento linguistico e per notare quali attività in italiano 

si fanno durante la vita di tutti i giorni. 

Ad ogni modo, solo due partecipanti hanno riscontrato dei problemi sostanziali nel fare 

le foto, ovvero l’impossibilità di fare foto in alcune situazioni: “In manchen Lernsituationen 

(zB im Kurs, mit anderen Teilnehmern) konnte ich keine Fotos machen” e l’esitazione 

provata in altre, la quale ha portato ad evitare di registrare l’evento linguistico nel diario: 

“When I had a little conversation with my Italian Jazz Vocal Teacher, I kind of hesitated to 

take a picture with her. So I didn't take a picture with her and decided not to write it in the 

diary”. 

 

Come conciliare queste risposte poco entusiasmanti fornite nei questionari, con 

l’incoraggiante bibliografia rilevata sul tema delle foto come strumento didattico? 

Primariamente attraverso alcuni commenti lasciati da un partecipante, il quale si è 

dimostrato particolarmente entusiasta nei confronti delle foto, fatto sottolineato anche 

dall’alta qualità delle foto che ha allegato ad ogni pagina di diario.  
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Innanzitutto, secondo Wright (1989), l’utilizzo di foto o altri supporti visivi per favorire la 

scrittura può aiutare gli apprendenti a rendere la produzione linguistica un’attività più 

autentica e ad attribuirle un significato reale, che va al di là del semplice esercizio di stile 

(1989, cfr. 2.4.3). È ciò che nota uno dei partecipanti nel seguente commento: 

“I think in terms of a language diary I really like the emphasis of expressing genuine 

emotion and using a photo. Taking the time to take a photo is fun and easy and real, as 

in a real life experience and writing about your true feelings is also real. This means 

that it is easier to remember but also interesting to read back over. “ 

 
Oltre a ciò, accompagnare la riflessione sull’evento linguistico con una foto potrebbe 

favorire la memorizzazione e l’apprendimento degli elementi linguistici emersi da quel 

contesto particolare, come nota anche Torresan (2005). A questo sembra fare riferimento 

lo stesso partecipante, lasciando un ulteriore commento sulle foto, già citato in 4.1.2: 

“Thinking about what photo I'm going to take to accompany the activity helps to place the whole 

experience deeper into my mind and helps ultimately remembering/learning the language.” 

 

Al netto di questi commenti positivi, si può pensare che forse, istruendo di più i e le 

partecipanti sul ruolo e la potenzialità di utilizzare le foto come supporto alla produzione 

linguistica, sarebbe stato possibile generare maggiore consapevolezza in loro e 

permettere uno sfruttamento ottimale della foto.  

Sarebbe inoltre sicuramente interessante condurre un’analisi dettagliata delle fotografie, 

seguendo le metodologie proposte dalla tradizione dei visual studies (cfr. 2.3). Purtroppo 

tale analisi non trova spazio nel presente progetto di ricerca, ma costituisce sicuramente 

uno stimolo interessante per ricerche future. 

 

4.2.7 Il diario linguistico è uno strumento utile per la comunicazione 

autentica? 

Nonostante nel questionario non sia stata posta alcuna domanda diretta riguardo alla 

possibilità per il diario di costituire uno strumento utile alla comunicazione autentica in 

italiano, alcuni commenti lasciati dai o dalle partecipanti inducono a credere che il diario 

possa svolgere questa funzione. 

Ciò che viene enfatizzato, in particolar modo, è il fatto di parlare dei propri sentimenti e 

delle proprie emozioni in una lingua straniera, senza però prestare attenzione ai propri 

limiti linguistici, provando solo il desiderio di comunicare. È esattamente ciò che 



 111 

caratterizza la comunicazione autentica, ovvero scrivere per trasmettere un messaggio e 

non soltanto perché viene richiesto dall’insegnante o dall’attività didattica per migliorare la 

competenza di produzione scritta.  

In riferimento a ciò, secondo una partecipante sono le domande guida presenti nel 

diario ad incoraggiare l’espressione autentica e genuina delle proprie emozioni, come già 

notato in 4.1.2: “I thought the questions were good and encouraged me to try to express 

my genuine feelings and emotions.” 

 

Si noti inoltre che, per quasi tutti i partecipanti, tutte le comunicazioni relative alla ricerca 

sono avvenute in italiano. Ho incontrato personalmente ogni partecipante conversando 

con lui o con lei per almeno un’ora e le numerose e-mail inviate durante il progetto sono 

sempre state scritte, da me e dai e dalle partecipanti, in italiano. È verosimile affermare, 

quindi, che anche la comunicazione con me ha costituito occasione di produzione 

linguistica autentica per loro. 

 

4.2.8 Il diario linguistico può aiutare gli studenti ad imparare l’italiano 

in un contesto LS? 

È necessario ora fornire una risposta alla domanda di ricerca principale, la quale 

riassume in sé molte delle domande a cui si è già data una risposta.  

Si cercherà quindi di tirare le somme ed individuare i punti fondamentali che permettono 

di affermare o meno che la scrittura di un diario linguistico può essere utile per apprendere 

l’italiano nel contesto LS. 

Ciò che emerge da un’interpretazione finale dei diari e dei questionari è che, per i e le 

partecipanti a questo progetto di ricerca, il diario è risultato essere utile in primo luogo per 

osservare la frequenza di apprendimento dell’italiano e, quindi probabilmente, anche per 

acquisire maggiore consapevolezza sul proprio percorso di apprendimento dal carattere di 

lifelong e lifewide learning (Begotti 2006). In secondo luogo, il diario ha permesso agli e 

alle apprendenti di acquisire maggiore sicurezza nello scrivere in italiano, riuscendo al 

contempo a sentirsi più liberi e provando più piacere nell’esprimere le proprie emozioni e i 

propri pensieri nella lingua straniera. Grazie alla scrittura del diario, inoltre, emerge la 

capacità dei e delle partecipanti di riflettere sul proprio processo di apprendimento, 

riuscendo in questo modo a compiere anche delle scelte più efficaci per il proprio futuro. 
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Restano limitati gli effetti positivi delle foto sull’apprendimento linguistico, così come la 

possibilità di individuare con precisione le proprie preferenze e i propri stili di 

apprendimento attraverso la scrittura. 

Riassumendo e concludendo, è possibile affermare che la scrittura di un diario 

linguistico può costituire un valido supporto nell’apprendimento dell’italiano a Berlino da 

parte di adulti, soprattutto per quanto riguarda l’acquisizione di una maggiore 

consapevolezza nei confronti della frequenza di apprendimento e lo sviluppo di un 

rapporto più sereno, libero e divertito con la scrittura nella lingua straniera che si sta 

imparando. 

 

4.2.9 Altri commenti 

In questo paragrafo si raccolgono altri commenti ed osservazioni interessanti che è 

possibile fare sulla base dell’analisi dei diari e dei questionari, i quali esulano dalle 

domande di ricerca precedentemente poste. 

Nel primo paragrafo emozioni si fanno alcune riflessioni sulle numerose emozioni 

registrate nei diari, mentre nel secondo paragrafo si illustra il lavoro fatto da John e il 

potenziale uso del diario in diversi contesti di apprendimento.  

 

Emozioni ed affettività 

Come prima cosa è interessante notare la moltitudine di emozioni, sia positive che 

negative, che emergono dalla lettura dei diari. Soprattutto attraverso la domanda “Come 

mi sono sentito/sentita?” presente nel diario, ma anche grazie all’accento posto in fase di 

introduzione al progetto sull’importanza della riflessione profonda sulle proprie esperienze, 

è stato possibile osservare un gran numero di emozioni legate all’ambiente di 

apprendimento, ma anche generate dalla percezione di sé stesse e delle proprie capacità.  

Le emozioni giocano un ruolo sicuramente importante nell’apprendimento linguistico, 

come testimoniano molti studi sugli aspetti affettivi collegati allo studio di una lingua, siano 

esse positive o negative (Daloiso 2009, Dörnyei 1998). Le emozioni, però, tendono ad 

essere trascurate nell’apprendimento formale, o quantomeno faticano a trovare libera 

espressione all’interno della classe di lingue. Il diario risulta essere così un valido 

strumento per esprimere con maggiore libertà le proprie emozioni e pensieri, sospendendo 

così anche il timore di commettere errori e riconnettendosi più direttamente a ciò che si 

sente. 
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John 

Come anticipato in precedenza, John non ha scritto delle sue esperienze linguistiche 

nel suo diario, rendendo così necessaria l’esclusione del suo lavoro dalla codificazione dei 

diari. Si è tuttavia deciso di includere le sue risposte al questionario, poiché la qualità della 

sua produzione è molto buona e le sue opinioni sono senz’altro molto valide. 

John ha preferito utilizzare il diario linguistico come strumento per la riflessione sugli 

eventi che sono accaduti nella sua vita nell’arco di quattro settimane, corredando ogni 

pagina di diario con una foto e rispondendo in maniera molto esaustiva alle domande. Di 

fatto, le sue pagine di diario sono ricche di osservazioni personali sugli eventi che vive, 

dimostrando di essere capace di riflettere profondamente sulle sue reazioni a questi eventi 

e parlando apertamente delle sue emozioni e sentimenti. John, inoltre, cerca sempre di 

trovare delle soluzioni alle difficoltà a cui va incontro e dimostra di essere capace di 

esprimere sé stesso in italiano senza difficoltà. 

L’esperienza di John permette di riflettere sul fatto che il diario può essere uno 

strumento interessante e valido non solo in ambito strettamente linguistico, bensì anche 

come mezzo per la riflessione quotidiana su ciò che ogni giorno viviamo e proviamo. Della 

possibilità di utilizzare il diario in molti ambiti diversi si era già parlato nel paragrafo 2.1.1 

(cfr. Moon 2006), tuttavia appare ora molto interessante la possibilità di scrivere un diario 

personale nella lingua che si sta imparando, con lo scopo di esprimersi liberamente e 

utilizzando la lingua in maniera creativa, migliorando così la propria abilità di produzione 

scritta attraverso un compito autentico e sincero. 
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Conclusione 
 

Il presente progetto di ricerca si è occupato di verificare l’utilità della scrittura di un diario 

linguistico fotografico nel supportare l’apprendimento dell’italiano come lingua straniera da 

parte di adulti che vivono a Berlino. 

È emersa così, in primo luogo, la possibilità da parte delle e dei partecipanti di prendere 

coscienza della loro frequenza di apprendimento dell’italiano e, accanto a questo, di 

comprendere in quali tipi di contesti ciò avvenga più frequentemente. Si è rilevato, quindi, 

come l’apprendimento autonomo, da soli e a casa propria, facendo uso di materiali 

didattici, film, documentari o leggendo libri e riviste, sia la modalità preferita dai e dalle 

partecipanti per migliorare l’italiano. Accanto a ciò, è emersa anche la possibilità per gli e 

le apprendenti di entrare in contatto in diverse occasioni sia con la cultura e la lingua 

italiane, sia con madrelingua italiani, permettendo così uno scambio linguistico e culturale 

autentico ed esterno ai contesti di apprendimento formale e tradizionale.  

Un secondo punto focale della ricerca riguarda la possibilità di migliorare la propria 

abilità di produzione scritta attraverso la scrittura del diario. Nonostante la difficoltà da 

parte delle e dei partecipanti di valutare concreti miglioramenti relativi al lessico, alla 

sintassi o alle competenze grammaticali, è apprezzabile l’acquisizione di una maggiore 

facilità di scrittura, accompagnata da una migliorata capacità espressiva dei propri pensieri 

ed emozioni e ad una diminuzione dell’ansia nei confronti della produzione scritta.  

Legata al fatto di poter esprimere liberamente le proprie emozioni e i propri pensieri, 

troviamo la possibilità da parte delle e dei partecipanti di utilizzare il diario come spazio per 

una produzione linguistica autentica, svincolata dalle regole grammaticali e dall’attenzione 

alla correttezza formale tipiche dell’apprendimento linguistico che avviene nei corsi di 

lingua o nelle scuole. Si noti, inoltre, che la maggior parte delle comunicazioni con me per 

l’organizzazione della ricerca sono avvenute in italiano, fornendo così ai e alle partecipanti 

ulteriori occasioni di scambio linguistico autentico. 

Vi sono inoltre altri due punti chiave che è stato possibile indagare attraverso la scrittura 

dei diari, ovvero la possibilità di supportare l’autonomia nell’apprendimento da una parte, e 

la possibilità di individuare le proprie preferenze in merito all’apprendimento dell’altra.  

Per quanto riguarda il supporto all’autonomia degli e delle apprendenti, è emerso come 

sia stato possibile per i e le partecipanti, soprattutto grazie alle domande aperte presenti 

nei diari, riflettere sulla propria autonomia e sulla propria capacità di analizzare il processo 

di apprendimento e di prendere decisioni adeguate per il futuro. Sono emersi, soprattutto, 
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un gran numero di problemi legati all’apprendimento e un ancor maggiore numero di 

soluzioni per affrontarli. Rimane tuttavia da dimostrare se tale autonomia fosse già 

presente negli e nelle apprendenti, o se sia stata effettivamente influenzata dalla scrittura 

dei diari. Resta vera, d’altra parte, l’acquisizione di una maggiore consapevolezza della 

propria autonomia e di una riflessione più approfondita sul proprio percorso di 

apprendimento.  

Ad accompagnare la riflessione sull’apprendimento si ha anche una riflessione sulle 

proprie preferenze. La possibilità di individuare con precisione ciò che si preferisce fare 

rimane tuttavia piuttosto limitata, anche se dalla lettura dei diari emerge una naturale 

tendenza a ripetere determinate attività che i o le partecipanti sembrano ritenere 

particolarmente utili e interessanti per loro. Oltre a ciò, si nota l’espressione di un 

particolare interesse per determinati materiali di apprendimento, oppure sensazioni di 

piacere e divertimento collegate a precise attività. Si ricorda inoltre che interesse, piacere 

e divertimento nei confronti delle attività di apprendimento sembrano essere legate ad una 

maggiore motivazione. 

Rimane infine da prendere in considerazione il ruolo delle foto nella scrittura del diario 

linguistico. I questionari non hanno testimoniato un particolare entusiasmo da parte delle e 

dei partecipanti nei confronti delle foto come supporto alla produzione linguistica, tuttavia 

alcuni commenti positivi permettono di individuare delle potenzialità nell’uso delle foto. È 

possibile credere, quindi, che l’utilità di accompagnare le pagine di diario con delle foto sia 

piuttosto soggettiva. 

Oltre alle osservazioni fatte fino ad ora sulle risposte alle domande di ricerca, è stato 

possibile notare attraverso la lettura dei diari l’emergere di una moltitudine di emozioni, sia 

positive che negative, collegate all’apprendimento, portandoci così a considerare il ruolo 

importante che esse giocano all’interno del percorso di acquisizione di una lingua 

straniera. 

 

Avendo presentato i risultati del presente progetto di ricerca, emerge dunque la 

possibilità di scrivere un diario linguistico – e, eventualmente, in base alle preferenze 

personali, anche fotografico – al fine di supportare il proprio percorso di apprendimento di 

una lingua straniera. In primo luogo, può essere utile per notare i contesti e la frequenza di 

apprendimento, sia che si tratti di una situazione di lingua straniera che di lingua seconda. 

In secondo luogo, può permettere all’apprendente di riflettere sul proprio livello di 

autonomia, considerando i propri problemi ed individuando delle possibili soluzioni. Infine, 

può essere un valido strumento per svincolarsi dalla paura di commettere degli errori nella 
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lingua di apprendimento, appropriandosi così di una produzione scritta più spontanea, 

divertita e autentica.  

Il diario linguistico fotografico sembra costituire, quindi, uno strumento interessante per 

gli o le apprendenti che imparano una lingua attraverso diversi tipi di strumenti e situazioni, 

al fine di ottenere maggiore chiarezza sul proprio percorso di apprendimento e sulle 

proprie capacità e interessi. Concludendo, il diario può aiutare l’apprendente a portare un 

po’ di organizzazione e direzione nel caos e nella moltitudine di occasioni che si 

presentano nell’apprendimento di una lingua straniera, supportando così un percorso 

spesso difficoltoso e che certamente accompagna l’intera vita dell’apprendente. 

 

La presente ricerca apre la possibilità di impiegare il diario linguistico fotografico in 

diversi contesti. Oltre a ciò, potrebbe essere interessante indagare più in profondità alcuni 

ambiti dell’apprendimento, quali la possibilità di riconoscere i propri stili e preferenze di 

apprendimento attraverso la scrittura di un diario, oppure la possibilità di studiare con 

attenzione il ruolo che le emozioni giocano nell’acquisizione di una lingua.  

Infine, l’utilizzo e l’analisi delle fotografie che accompagnano un diario apre a numerose 

possibilità di indagine futura. 
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Appendice – Questionario in tedesco 

Lieber Lernender, liebe Lernende,  

ich danke dir für deine Teilnahme an meinem Projekt. 

Es ist jetzt Zeit, eine kleine letzte Aufgabe zu erledigen: Fülle bitte diesen Fragebogen aus. Er kann mir 

helfen zu verstehen, ob das Sprachtagebuch dich und deinen Sprachlernprozess positiv beeinflusst 

hat.  

Es dauert circa 15 Minuten. 

Der Fragebogen besteht aus den folgenden 6 Abschnitten: 

A. Das Sprachtagebuchschreiben und seine Wirkungen;  

B. Die Rolle des Sprachtagebuches in deiner Zukunft; 

C. Das Schreiben auf Italienisch und seine Wirkungen; 

D. Die Fotos; 

E. Weitere Kommentare; 

F. Weiter Informationen über dich. 

Die Fragen bitte ehrlich beantworten, da keine falschen oder richtigen Antworten gibt!  

Der Fragebogen wird anonym behandelt. 

Wie solltest du den Fragebogen ausfüllen? 

Es ist eine Tabelle, und die Antworten sind durch zwei Farben gezeigt: 

• Grün: wenn die Zelle grün ist, schreib einen X bei der ausgewählten Antwort. 

• Blau: wenn die Zelle blau ist, schreib eine Antwort auf die Frage. 

Du kannst auch gerne den Fragebogen drucken, scannen und mir per E-Mail schicken.  

Bei Fragen einfach an alicezussa@gmail.com schreiben. 

Vielen Dank für deine Hilfe! 

Alice 

 

A – Das Sprachtagebuchschreiben und seine Wirkungen  
Du hast jetzt endlich dein Tagebuch geschrieben! Nun ist es Zeit, über diese Erfahrung nachzudenken. 

Der folgende Abschnitt geht um die Wirkungen des Tagebuchs auf deinen Lernprozess und auf dich 

selbst. 

 

1. Hattest du bevor diesem Projekt schon einmal ein Tagebuch geschrieben? (ein Tagebuch über diene 
Emotionen, dein Leben, deine Erinnerungen, usw.) 

 Ja  Nein  

2. Warst du gerade dabei, ein Tagebuch zu schreiben, wenn du mit diesem Projekt angefangen hast? 

 Ja  Nein  

3. Wie nützlich war es für dich in Bezug auf die folgenden Aspekte des Lernprozesses, das Tagebuch 
zu schreiben? 

 
gar nicht 
nützlich 

nicht so 
nützlich 

weder nützlich 
noch nutzlos 

nützlich 
sehr 

nützlich 
ich weiß 

nicht 

um zu verstehen, was du 
gerne oder nicht gerne 
machst 

      

um zu verstehen, was du gut 
kannst 

      

um zu verstehen, was du nicht 
gut kannst 

      

um zu verstehen, wie oft du 
Italienisch lernst 

      

mailto:alicezussa@gmail.com
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5. Wie nützlich war die Struktur des Tagebuchs für dich, um die folgenden Sachen zu machen? 

 
gar nicht 
nützlich 

nicht so 
nützlich 

weder 
nützlich 

noch nutzlos 

nützlich 
sehr 

nützlich 
ich weiß 

nicht 

um anzufangen zu schreiben 
(um die Angst vor dem weißen 
Blatt zu vermeiden) 

      

Um gründlich nachzudenken 
und um einfache 
Beschreibungen zu vermeiden 

      

Um deine Gedanken einfacher 
auszudrücken  

      

Um deine Sprachprobleme zu 
lösen 

      

Sonstiges: 
      

 

 

6. Nachdenklich zu schreiben war für mich: 

 
Sehr 

schwierig 
 schwierig  

weder 
schwierig noch 

einfach 
 einfach  

sehr 
einfach 

 
ich weiß 

nicht 

 

7. Was war am schwierigsten für dich beim Tagebuchschreiben?  
Ordne die Äußerungen (1 = am schwierigsten; 5 = am einfachsten). 

 Zeit für das Schreiben finden  

 Themen für das Schreiben finden  

 gründlich nachdenken  

 Material per E-Mail schicken  

 Meine Gefühle zu verstehen  

 Sonstiges   

 

 

um diene Emotionen in Bezug 
auf Italienisch zu verstehen 

      

um deine Emotionen und 
Gedanken auszudrücken 

      

Sonstiges:  
      

 

4. Denk bitte jetzt an die Wirkungen des Tagebuchs auf deinen Lernprozess. Bist du mit den folgenden 
Äußerungen einverstanden? 
SD = sehr dagegen; D = dagegen; N = weder einverstanden noch dagegen; E = einverstanden;  
SE = sehr einverstanden 

 SD D N E SE 
ich weiß 

nicht 

Ich fühle mich unabhängiger jetzt beim Italienisch lernen (z.B. 
Ich brauche keine Hilfe mehr, um zu verstehen, was ich 
machen soll) 

      

Ich kann jetzt bei Sprachlernen bessere Entscheidungen 
treffen 

      

Jetzt weiß ich, was nützlich für mich ist, um Italienisch zu 
lernen 
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B – Die Rolle des Sprachtagebuches in deiner Zukunft 
Der folgende Abschnitt geht um die Rolle des Tagebuchs in deiner Zukunft. 
 

1. Mit welcher Wahrscheinlichkeit wirst du die folgenden Sachen in deiner Zukunft machen? 
1 = sehr unwahrscheinlich; 2 = unwahrscheinlich; 3 = weder unwahrscheinlich noch wahrscheinlich;  
4 = wahrscheinlich; 5 = sehr wahrscheinlich  

 
1 2 3 4 5 

Ich weiß 
nicht 

Ich werde mein Sprachtagebuch weiter schreiben       

Ich werde jemandem das Tagebuchschreiben empfehlen       

Ich werde eine andere Art von Tagebuch schreiben (über ein 
Projekt, eine Diät, usw.) 

      

 
C – Das Schreiben auf Italienisch und seine Wirkungen 
Der folgende Abschnitt geht um das Tagebuchschreiben auf Italienisch.  

Achtung!! Antworte auf diese Fragen, nur wenn du das Tagebuch auf Italienisch geschrieben 
hast. 
 

1. Denk bitte jetzt an die Wirkungen des Tagebuchs auf deinen Lernprozess. Bist du mit den folgenden 
Äußerungen einverstanden? 
SD = sehr dagegen; D = dagegen; N = weder einverstanden noch dagegen; E = einverstanden;  
SE = sehr einverstanden 

 SD D N E SE ich weiß 
nicht 

Ich fühle mich jetzt selbstbewusster beim Schreiben auf 
Italienisch  

      

Ich fühle mich jetzt selbstbewusster beim Sprechen auf 
Italienisch 

      

Ich habe neue Wörter gelernt       

Ich habe neue Strukturen oder Regeln gelernt       

Schreiben auf Italienisch ist einfacher geworden       

Schreiben auf Italienisch macht mir mehr Spaß       

Ich fühle mich jetzt weniger nervös, wenn ich auf Italienisch 
schreibe 

      

 

2. Lies bitte die ersten Seiten des Tagebuchs und vergleiche sie mit den Letzten. Wie viel hast du dich 
in Bezug auf die folgenden Aspekte verbessert? 
1 = keine Verbesserung; 2 = kleine Verbesserung; 3 = Verbesserung; 4 = große Verbesserung 

 1 2 3 4 ich weiß 
nicht 

Wortschatz      

Syntax       

Grammatik      

Gedanken ausdrücken      
 

3. Was war am schwierigsten für dich beim Tagebuchschreiben auf Italienisch?  
Ordne die Äußerungen (1 = am schwierigsten; 5 = am einfachsten). 

 Meine Gedanken auszudrücken   

 Wortschatz  

 Grammatik  

 Zeit das ich brauchte, auf Italienisch zu schreiben (im Vergleich zu meiner 
Muttersprache) 

 

 Sonstiges   
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D – Die Fotos 
Der folgende Abschnitt geht um die Rolle der Fotos beim Tagebuchschreiben.  
 

1. Wie nützlich war es für dich in Bezug auf die folgenden Aspekte des Tagebuchschreibens, Fotos zu 
machen? 

 
gar nicht 
nützlich 

nicht so 
nützlich 

weder nützlich 
noch nutzlos 

nützlich 
sehr 

nützlich 
ich weiß 

nicht 

um anzufangen zu schreiben 
(um die Angst vor dem weißen 
Blatt zu vermeiden) 

      

Um gründlich nachzudenken 
und um einfache 
Beschreibungen zu vermeiden 

      

Um deine Gedanken einfacher 
auszudrücken  

      

Um deine Sprachprobleme zu 
lösen 

      

Um zu bemerken, wenn du 
während des Tages etwas auf 
Italienisch machst 

      

Sonstiges:       

       

 

2. Hattest du Probleme mit den Fotos?  

 Ja  Nein  

 

3. Wenn ja, welche? (Wenn nein, geh bitte zur nächsten Frage) 

 

 

E – Weitere Kommentare 
Der folgende Abschnitt geht um weitere Kommentare, die du zu dem Projekt abgeben kannst.  

 

1. Was möchtest du von dem Projekt verändern? (z.B. Zeit, Struktur des Tagebuchs, usw.) 

 

 

 

2. Das war positiv für mich: 

 

 

 

3. Das war negativ für mich: 

 

 

 

4. Was würdest du einer Person vorschlagen, die bald ein Sprachtagebuch schreibt? 
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F – Weiter Informationen über dich 
Der folgende Abschnitt geht um Fragen über dich selbst und dein Leben. Sie werden natürlich anonym 

behandelt, und sie werden mir dabei helfen, das Sample der Teilnehmer besser zu verstehen und zu 

beschreiben.  

 

1. Geschlecht 

 Männlich 

 Weiblich 

 Divers 

 

2. Alter 

 18-25 

 26-30 

 31-35 

 36-40 

 41-50 

 + 50 

 

3. Geburtsort   

 

4. Staatsangehörigkeit  

 

5. Höchstes Bildungsniveau erreicht  

 Abitur  

 Bachelor  

 Master  

 PhD  

 Ausbildung  

 Sonstiges   

 

6. Beruf   

 

7. Welche Sprachen sprichst du? Wie gut? (Anfänger – Intermediär – Fortgeschritten – 
Muttersprachler) 

z.B.: Englisch - Fortgeschritten 

7a. Sprache 7b. Sprachniveau 

  

  

  

  

  

 

8. Wie lange lernst du Italienisch? (Monaten oder Jahren)  

 

9. Wo hast du Italienisch gelernt? Mehrere Antworten sind möglich. 

 Schule   

 Universität   

 Sprachschule / Sprachkurs  

 Tutor  
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 Online Kurs mit einem Lehrer  

 self-learning*   

 Sonstiges   

 

* self-learning: eine Sprache lernen, ohne Hilfe von einem Lehrer zu bekommen 

 

10. Außer Sprachkursen mit Lehrern, wie hast du Italienisch gelernt? Mehrere Antworten sind möglich. 

 Italienisch Kursbücher  

 Andere Bücher (Romane, Artikeln, Gedichte, usw.)  

 Film/Videos  

 Musik  

 Podcast  

 Online Material (Übungen, grammatikalische 
Erklärungen, usw.) 

 

 Ich habe in Italien gelebt  

 Tandem Partner  

 Italienische Freunde/Freunde, die Italienisch kennen  

 Sonstiges   

 

Du bist fertig! Sehr gut! 

Bitte nochmal kontrollieren, ob du auf alle Fragen antwortet hast. 

Ja? Super! Vielen Dank für deine Hilfe. 
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Appendice – Consenso informato in tedesco 

Informierte Einwilligung 
 

Das Forschungsprojekt mit dem Titel „Das visuelle Sprachtagebuch im Kontext Italienisch als 

Fremdsprache“ widmet sich der Erforschung des visuellen Sprachtagebuchschreiben von Erwachsenen, die 

Italienisch als Fremdsprache lernen und die in Berlin leben. Das Projekt wird von Alice Zussa als 

Unterstützung ihrer Magisterarbeit in Linguistik geführt und es wird von den Referenten Professor Graziano 

Serragiotto betreut.  

Die Teilnehmer sollen ein Sprachtagebuch für vier Wochen führen, in dem sie ein Foto von einem 

Spracherlebnis machen und dazu einen Kommentar schreiben, mit dem Ziel, über das Sprachlernen 

nachzudenken. Nach der vier-Wochen Zeit sollen sie einen Fragebogen einfüllen, um zu untersuchen, ob 

das Tagebuchschreiben ihren Lernprozess positiv beeinflusst hat.  

Ich wurde vor dem Tagebuchschreiben über das Forschungsprojekt informiert und danach wurde mir die 

Möglichkeit gegeben, meine Teilnahme zu überlegen und die vorliegende Einwilligung zu unterschreiben. 

Darüber hinaus durfte ich weitere Fragen über das Forschungsprojekt stellen. 

 

EINWILLIGUNG ZUR VERARBEITUNG DER PERSONENBEZOGEN/SENSIBLEN DATEN 
gemäß Artikel 13 EU DS-GVO Nr. 679/16 

In Bezug auf ihren institutionellen Zwecken und anhand der Erfüllung der Verpflichtungen gemäß Artikel 13 
EU DS-GVO Nr. 679/16 informiert die Università Ca’ Foscari Venezia Ihnen über die Verarbeitung Ihren 
personenbezogen Daten im Rahmen des oben genannten Forschungsprojekts.   
 

1) DETENINHABER 

Der Dateninhaber ist die Università Ca’ Foscari Venezia, Dorsoduro n. 3246, 30123 Venezia (VE), in der 

Person der Magnifizenz, dem Rektor. 

2) VERANTWORTLICHE FÜR DIE VERARBEITUNG DER DATEN 

Die Verantwortliche für die Verarbeitung der Daten wurde von der Universität ernannt und ist per E-Mail 

unter dpo@unive.it oder unter folgender Adresse erreichbar: Università Ca’ Foscari Venezia, Responsabile 

della Protezione dei Dati, Dorsoduro n. 3246, 30123 Venezia (VE)ù 

 

3) KATEGORIEN DER ZU VERARBEITENDEN DATEN, ZWECKE UND RECHTSGRUNDLAGE DER 

VERARBEITUNG 

Ihre Personenbezogen- und Kontakdaten (z.B. Vor- und Nachname, E-Mail-Adresse, Geburtsdatum und  
-Ort, Sprachkenntnisse und Beruf) und Ihre Meinung über das Sprachtagebuchschreiben werden durch 
einen Fragebogen erhoben. Sie werden anonymisiert und sie dienen alleine für die genannten 
wissenschaftlichen Zwecke. Darüber hinaus werden Tagebuchentragungen und Fotos für das Projekt 
erhoben, welche auch anonymisiert werden. Der Artikel 6.1.e EU DS-GVO („Wahrnehmung einer Aufgabe, 
die im öffentlichen Interesse liegt“) ist Rechtsgrundlage von dieser Verarbeitung.  
 

4) EMPFÄNGER ODER KATEGORIEN VON EMPFANGERN 

Ihre personenbezogenen Daten werden von der Universität und ihren Mitarbeitern genutzt. Darüber hinaus 
können Ihre Daten an Dritte, die institutionelle Tätigkeiten aufnehmen, übermittelt werden. 

mailto:dpo@unive.it
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In der Magisterarbeit können einzelne anonymisierte Zitate aus den Tagebüchern, sowie Teilnehmers Fotos 
und Antworten aus den Fragebögen wiedergegeben werden.  

5) DAUER DER SPEICHERUNG 

Ihre personenbezogenen Daten werden für 5 Jahre gespeichert. 

6) IHRE RECHTE 

Im Rahmen der gesetzlichen Vorgaben haben Sie gegenüber die Universität grundsätzlich Anspruch auf 
Auskunft, Berechtigung, Löschung, Einschränkung und Widerruf der Verarbeitung Ihrer personenbezogenen 
Daten (gemäß Artikel 15 ff. EU DS-GVO). Sie können den Antrag ohne Formalitäten an die Verantwortliche 
für die Verarbeitung der Daten unter folgender E-Mail-Adresse stellen: dpo@unive.it, oder Sie können an 
folgender Adresse schreiben: Università Ca’ Foscari Venezia - Responsabile della Protezione dei Dati, 
Dorsoduro 3246, 30123 Venezia.  

Darüber hinaus haben Sie das Recht, Beschwerde bei einer Aufsichtsbehörde gemäß Artikel 77 

EU DS-GVO einzureichen oder den Rechtsweg gemäß Artikel 70 EU DS-GVO zu beschreiten, falls die 

Verarbeitung Ihre personenbezogenen Daten die Datenschutz-Grundverordnung verletzen sollte.  

 

Hiermit willige ich ein, dass meine personenbezogenen Daten zur Unterstützung des oben beschriebenen 
Forschungsprojekts von Alice Zussa (Referent Professor Graziano Serragiotto) verarbeiten werden.  

 

__________________________     __________________________ 

Ort, Datum        Ort, Datum    

 

__________________________     __________________________ 

Unterschrift des Teilnehmers     Unterschrift der Forscherin 

/der Teilnehmerin 

 

 

Hiermit willige ich in die Veröffentlichung der Fotos ein, dass ich zur Unterstützung des oben beschriebenen 
Forschungsprojekts von Alice Zussa (Referent Professor Graziano Serragiotto) gemacht habe. 

 

__________________________     __________________________ 

Ort, Datum        Ort, Datum    

 

__________________________     __________________________ 

Unterschrift des Teilnehmers     Unterschrift der Forscherin 

/der Teilnehmerin 
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