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Qui est dans le champ? Le grand cinéma

des politiques linguistiques suisses

Au moment ol nous écrivons ces lignes, deux objets liés aux langues occupent
la scéne politique suisse. Le premier nous est familier: la Loi sur les langues,
la place des langues étrangéres a I'école, la cohésion nationale. Le sujet a
largement mobilisé notre milieu. Courriels, consultations, groupes de travail,
prises de position, échanges par différents canaux: nous avons été nombreuses
et nombreux a discuter, argumenter, donner nos avis d’expert-es. La consul-

tation fédérale s'est achevée le 5 octobre 2026... la suite au prochain épisode.

Le second objet porte lui aussi sur les langues. Mais sur des langues qui ne
sont en général pas spontanément incluses lorsque nous parlons de « politique
linguistique », de «plurilinguisme » ou méme de «didactique des langues »:
les langues des signes. En septembre 2026, le Conseil national a accepté,
par 102 voix contre 88, une initiative de sa Commission de la science, de
I'éducation et de la culture visant a élaborer une loi-cadre sur les langues

des signes. Le Conseil des Etats doit encore se prononcer.

Et nous? Combien d'entre nous sommes au fait de cette initiative? Combien
de chercheur-ses, d’enseignant-es ou de didacticien-nes des langues se sont
senti-es directement concerné-es ? La question est inconfortable, parce qu'elle
nous oblige a nous demander pourquoi certains objets linguistiques entrent
si facilement dans notre champ de vision, tandis que d’autres restent a sa
périphérie. Pourquoi certaines langues sont-elles spontanément considérées
comme relevant de notre domaine, alors que d'autres — pourtant au cceur

d'expériences langagiéres bien réelles — restent hors champ?

Cela nous rameéne aux écrans, et a ceux que nous utilisons pour enseigner
les langues. Car choisir une série, une vidéo, un film, un sous-titrage, une
langue ou un mode de représentation, c'est aussi choisir ce que I'on donne a
voir et a entendre. Qui est dans le cadre, qui est hors champ, qui a droit aux

sous-titres, qui obtient un premier réle? Et surtout: qui décide du scénario?

Nous vous souhaitons une bonne lecture!
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Wer ist im Bild? Das grosse Kino der Schweizer Sprachenpolitik

Zum Zeitpunkt, in dem wir diese Zeilen schreiben, beschéftigen zwei sprach-
bezogene Themen die politische Biihne der Schweiz. Das erste ist uns ver-
traut: das Sprachengesetz, die Rolle der Fremdsprachen in der Schule, der
nationale Zusammenhalt. Das Thema hat unser Umfeld stark mobilisiert.
E-Mails, Vernehmlassungen, Arbeitsgruppen, Stellungnahmen, Austausch
iiber verschiedene Kanéle: Viele von uns haben diskutiert, argumentiert
und Expertisen abgegeben. Die eidgendssische Vernehmlassung endete am

5. Oktober 2026 ... Fortsetzung in der ndchsten Folge.

Beim zweiten Thema geht es auch um Sprachen. Aber um Sprachen, die in
der Regel nicht spontan einbezogen werden, wenn wir von ,Sprachenpolitik”,
~Mehrsprachigkeit” oder gar von ,Sprachendidaktik” sprechen: die Gebérden-
sprachen. Im September 2026 hat der Nationalrat mit 102 zu 88 Stimmen einer
Motion der Kommission fiir Wissenschaft, Bildung und Kultur zugestimmt,
ein Rahmengesetz zu den Gebardensprachen auszuarbeiten. Der Standerat

muss sich dazu noch dussern.

Und wir? Wie viele von uns kennen diese Initiative? Wie viele Forschende,
Lehrende und Didaktiker:innen fiihlten sich direkt betroffen? Das Thema ist
unbequem, weil es uns zwingt, uns zu fragen, warum gewisse Geschafte zur
Sprachenpolitik so leicht in unser Blickfeld gelangen, wihrend andere am
Rande bleiben. Warum werden manche Sprachen spontan als Teil unseres
Fachgebietes betrachtet, wihrend andere — obwohl sie tatsdchliche sprachliche

Erfahrungen représentieren — ausgeschlossen bleiben?

Das fiihrt uns zuriick zu den Bildschirmen und zu denen, die wir im Spra-
chenunterricht verwenden. Denn die Auswahl einer Serie, eines Videos, eines
Films, einer Untertitelung, einer Sprache oder einer Darstellungsweise bedeu-
tet auch, zu bestimmen, was gezeigt und gehort wird. Wer ist im Bild, wer
bleibt draussen, wer hat Anspruch auf Untertitel, wem wird eine Hauptrolle

zugewiesen? Und vor allen Dingen: Wer entscheidet iiber das Drehbuch?

Wir wiinschen gute Lektiire!



Dentro e fuori campo: il gran cinema delle politiche linguistiche

svizzere

Mentre scriviamo queste righe, due oggetti legati alle lingue occupano la scena
politica svizzera. Il primo ci é familiare: la Legge sulle lingue, il posto delle
lingue straniere a scuola, la coesione nazionale. Il tema ha movimentato molto
il nostro ambiente. E-mail, consultazioni, gruppi di lavoro, prese di posizione,
scambi attraverso diversi canali: quanta discussione, argomentazione, quanti
pareri da esperte e esperti abbiamo dato. La consultazione federale si & conclusa

il 5 ottobre 2026... il seguito nella prossima puntata.

Anche il secondo oggetto riguarda le lingue. Ma quelle che di solito non
vengono incluse spontaneamente quando parliamo di «politica linguistica»,
di «plurilinguismo» o persino di «didattica delle lingue»: le lingue dei segni.
Nel settembre 2026, il Consiglio nazionale ha approvato con 102 voti a favore
e 88 contrari un'iniziativa della Commissione della scienza, dell'educazione
e della cultura volta a elaborare una legge quadro sulle lingue dei segni. II

Consiglio degli Stati deve ancora pronunciarsi.

E noi? Quanti di noi sono a conoscenza di questa iniziativa? Quanti ricercatori
e ricercatrici, insegnanti o persone esperte di didattica delle lingue si sono
sentite direttamente coinvolte? La domanda e scomoda, perché ci costringe
a chiederci perché alcuni oggetti linguistici entrano facilmente nel nostro
campo visivo, mentre altri rimangono alla sua periferia. Perché alcune lin-
gue vengono spontaneamente considerate come parte del nostro campo di
attivita, mentre altre, pur essendo al centro di esperienze linguistiche reali,

rimangono fuori campo?

Questo ci riporta agli schermi, e a quelli che usiamo per insegnare le lingue.
Perché scegliere una serie TV, un video, un film, un sottotitolo, una lingua
o un modo di rappresentazione, significa anche scegliere cosa far vedere e
sentire. Chi é nell'inquadratura, chi é fuori campo, chi ha diritto ai sottotitoli,

chi ha il ruolo principale? E soprattutto, chi decide la sceneggiatura?

Vi auguriamo una buona lettura!

Tgi ei el maletg? Il grond kino dalla politica da lungatgs svizra

Duront che nus scrivin questas lingias fatschentan dus temas en connex cul
lungatg la tribuna politica svizra. Igl emprem ei enconuschents a nus: la lescha
da lungatgs, la rolla dils lungatgs jasters en scola, la cohesiun naziunala. Il
tema ha mobilisau fermamein nossa communitad. Emagls, consultaziuns,
gruppas da lavur, posiziuns, brats sur differents canals: Biar:as da nus han
discussiunau, argumentau ed exprimiu pareris. La consultaziun federala ei

ida a fin ils 5 d'october 2026... 1a cuntinuaziun dat ei ella proxima episoda.

Era il secund tema concerna ils lungatgs. Mo quels lungatgs vegnan pil solit
buca inclus spontanamein sche nus discurrin da «politica da lungatgs»,
«plurilinguitad» ni schizun da «didactica da lungatgs»: ils lungatgs da segns.
Il settember 2026 ha il Cussegl naziunal approbau cun 102 encunter 88 vuschs
ina moziun dalla cumissiun per scienzia, educaziun e cultura d'elaborar ina
lescha da basa davart ils lungatgs da segns. Il Cussegl dils stans sto aunc

s'exprimer en caussa.

E nus? Con:tas da nus enconuschan quell'iniziativa? Con:tas perscrutad:ras,
scolast:as e diactic:ras sesentan pertucca:das directamein? Il tema ei malem-
perneivels, perquei ch'el sforza nus da sedumandar, daco che certas tematicas
linguisticas vegnan aschi tgunsch en nies camp da vesta, ferton che autras
restan agl ur. Pertgei vegnan certs lungatgs considerai spontanamein sco part
da nossa domena, ferton che auters — schegie ch'els representan experient-

schas linguisticas realas — restan exclus?

Quei meina nus anavos tier ils moniturs e tier quels che nus duvrein ell'in-
strucziun da lungatg. Pertgei I'elecziun d'ina seria, d'in video, d'in film, d'in
suttetel, d'in lungatg ni d'ina moda da presentaziun munta era da definir
tgei che vegn mussau ed udiu. Tgi ei el maletg, tgi resta ordeifer, tgi ha il
dretg sin suttetels, a tgi vegn attribuiu ina rolla principala? Ed oravontut:

Tgi decida davart il script?

Nus giavischein ina buna lectura!
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@ Laura Loder-Bichel
| HEP urich
Matteo Casoni
| Osseruatorio
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Suizzera Italians

Laura Loder Buechel has
been ateacher trainer

| at the Zurich University
of Teacher Education
in Switzerland for over
20 years.

Matteo Casoni ricerca-
tore presso I'OLSI, i suoi
interessi di ricerca vertono
sulla sociolinguistica
dell'italiano in Svizzera e
sulle politiche linguistiche.
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LIGHTS, CAMERA, ACTION: FILMS
AND CLIPS IN LANGUAGE LESSONS

Noio volevon savudr... come si usano oggi
in classe di lingua i film e i video.

Let’s begin our introduction with a quote
from a film, as we feel it captures well the
‘spirit’ with which Babylonia and those
who have contributed to this issue view
the relationship between languages, film
and education — a ‘spirit’ open to experi-
mentation and to finding innovative and
engaging teaching methods.

L'expression Noio volevon savudr (,nous
voulions savoir®) est tirée du film Toto,
Peppino e... la malafemmina (1956, (https://
www.youtube.com/watch?v=EP-
WYhR8N7nw)). Totd a été un maitre de
la comicité verbale (cf. F. Rossi, 2002, La
lingua in gioco. Da Toto a lezione di retorica,
Bulzoni). La scéne est devenue iconique
pour l'utilisation d'un pastiche de langue.
Elle repose sur un malentendu linguis-
tique et culturel: Toto e Peppino sont
arrivés a Milan depuis Naples et ils sont
convaincus que a Milan on ne parle pas
italien mais que la ville soit encore sous
la domination autrichienne. Ayant besoin

de trouver une adresse, Toto s'adresse
donc a un agent de police qu'il prend pour
un général autrichien. La solution pour
se faire comprendre ? “Polylanguaging” et
,arte di arrangiarsi“: ,Dungue, excuse me.
Bitte schon [...] Noio volevan... volevon
savuar, noio volevan savuar l‘indris... Ja?
Dunque, noi vogliamo sapere, per andare
dove dobbiamo andare per dove dobbiamo
andare. Sa, € una semplice informazione".

Babylonia always strives to provide its
readers with ‘straightforward informa-
tion’. It does so by drawing on the ex-
pertise of specialists and those working
in the field. In the call for papers for this
issue, we wrote:

we are curious about how full-length
cinema, short films and clips and even
shorter social media posts can be used
to promote foreign language learning or
learning about the world through the
foreign language.

We are looking for contributions that are
novel, concrete and backed by evidence
from classrooms; use films and clips for



https://eur02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DEPWYhR8N7nw&data=05%7C02%7Claura.loder%40phzh.ch%7C914281fe60374156fd3b08de88cc7405%7C7b1ce663ae894a2ab34a79142338f3f2%7C0%7C0%7C639098609167893299%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJFbXB0eU1hcGkiOnRydWUsIlYiOiIwLjAuMDAwMCIsIlAiOiJXaW4zMiIsIkFOIjoiTWFpbCIsIldUIjoyfQ%3D%3D%7C0%7C%7C%7C&sdata=oAYUO8C9xjBStlgSqh2Cw72KbL4MG1h8W5QJMALAlUI%3D&reserved=0
https://eur02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DEPWYhR8N7nw&data=05%7C02%7Claura.loder%40phzh.ch%7C914281fe60374156fd3b08de88cc7405%7C7b1ce663ae894a2ab34a79142338f3f2%7C0%7C0%7C639098609167893299%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJFbXB0eU1hcGkiOnRydWUsIlYiOiIwLjAuMDAwMCIsIlAiOiJXaW4zMiIsIkFOIjoiTWFpbCIsIldUIjoyfQ%3D%3D%7C0%7C%7C%7C&sdata=oAYUO8C9xjBStlgSqh2Cw72KbL4MG1h8W5QJMALAlUI%3D&reserved=0
https://eur02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DEPWYhR8N7nw&data=05%7C02%7Claura.loder%40phzh.ch%7C914281fe60374156fd3b08de88cc7405%7C7b1ce663ae894a2ab34a79142338f3f2%7C0%7C0%7C639098609167893299%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJFbXB0eU1hcGkiOnRydWUsIlYiOiIwLjAuMDAwMCIsIlAiOiJXaW4zMiIsIkFOIjoiTWFpbCIsIldUIjoyfQ%3D%3D%7C0%7C%7C%7C&sdata=oAYUO8C9xjBStlgSqh2Cw72KbL4MG1h8W5QJMALAlUI%3D&reserved=0

both language learning and deepening
perspectives, for example on issues of
social justice. We are looking for exam-
ples of activities that convey powerful
and timely messages in the classroom
and encourage deeper reflection; clearly
show how learners have benefited; in-
clude ethical and other considerations
and limitations on using films and clips
in our current “screen age”.

We believe that the articles we have re-
ceived and selected meet these objectives
and what we love about all these ideas is
that it is easy to change the settings on
the streaming platform to be able to use
them for any language.

Film as a tool for critical
analysis of social
and scientific issues

Several contributions explore how film
can open up spaces for critical reflection
on social, cultural, and scientific issues.
Nikola Mayer and Lena Schwarz, in
Windows and Mirrors: Approaching Diversity
with the TV series Heartstopper, revisit the
metaphor of films as both “windows” into
other lives and “mirrors” reflecting learn-
ers’ own experiences. Through the series
Heartstopper, they show how questions of
identity, diversity, and belonging can be
meaningfully addressed in the language
classroom.

Jennifer Wengler’'s contribution, Femi-
nistischer Widerstand in virtueller Realitdt
mit DRAW FOR CHANGE! We exist, we re-
sist, takes this engagement further by
examining the use of immersive media.
Working with a VR-based short film in
Spanish, the article highlights both the
affective power of such experiences and
the pedagogical responsibility of carefully
guiding learners through their emotional
and critical responses.

The intersection of film and scientific lit-
eracy is explored in two complementary
contributions. Georgia Gédecke’s analy-
sis of the French mini-series Générations
Carbone demonstrates how audiovisual
narratives can help learners engage with
complex ecological issues. Building on
this, Jan-Erik Leonhardt and Karoline
Thorbecke propose a framework linking
Film literacy x scientific literacy, inviting
learners to analyze and produce sci-
ence-based video essays. In doing so, they

“We are curious about how full-length cinema,
short films and clips and even shorter social

media posts can
language learning

be used to promote foreign
or learning about the world

through the foreign language.”

develop not only critical viewing skills
but also the ability to evaluate how films
communicate scientific concepts and help
us engage with complex ecological issues.

Crucially, these contributions remind us
that it is not only what we do with films,
but also which films we choose that mat-
ters. Evangelia Kyritsi's article on using
short films and clips to raise awareness
of speech, language, and communication
needs illustrates how carefully select-
ed materials can foster empathy and
inclusivity. La contribution de Debora
Porfiri, Watch Me If You Can: intégrer la
vidéo en L2 pour forger une conscience citoy-
enne, propose un cadxre méthodologique
et des pistes de réflexion et d'interven-
tion en explorant le potentiel des courts
meétrages et extraits vidéo pour soutenir
I'engagement des apprenant-e-s envers
les contextes historiques, culturels et
sociaux d'ceuvres littéraires.

Film as a tool for language
development

While all contributions demonstrate the
linguistic potential of audiovisual media,
the following articles focus more explic-
itly on the how of language learning with
film. In Girotondo: Filmisches Lernen im
friihen Italienischunterricht am Gymnasi-
um, Antonino Arcuri shows how even
beginner learners can become active
producers through film-based activi-
ties, transforming the classroom into a
space of creative and functional language
learning.
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“A further thread running th
is the development of visua

need to realize that images,

consumed with awareness.

Due mondi da sempre vicini sono la let-
teratura e il cinema, avvicinati anche dal
potenziale didattico dato dalle possibil-
ita comparative di due generi narrativi:
l'opera letteraria e la sua trasposizione
cinematografica. Anche tramite ques-
to approccio il focus sui contenuti e le
istanze sociali veicolate dalle opere d‘arte
diventa parte integrante e fondante delle
attivita in classe. Alessandra Minisci
illustra L'uso dell'input filmico nella didat-
tica della letteratura italiana descrivendo
attivita in classe basate sul romanzo e
film Sostiene Pereira, dove sono svilup-
pati temi quali la liberta d'informazione,

rough this issue
[ literacy - the
too, must be

A fact that is

perhaps not yet taken for granted even in
our ‘image-driven society’.”
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la responsabilita individuale, l'impegno
civile. Nel contributo di Chiara Falcone,
Apprendimento linguistico e schermi: un
percorso didattico tra letteratura, cinema e
giustizia sociale, le attivita si appoggiano
al libro e film Como agua para chocolate
dove si discute per es. di tradizioni (e
oppressioni) familiari o del desiderio di
liberta giovanile. Entrambe le autrici evi-
denziano come accanto all‘acquisizione di
competenze linguistiche (rispettivamente
in italiano e in spagnolo), si sviluppano
anche competenze sulle diverse strategie
narrative di un romanzo e di un film, sul-
la capacita di discutere e argomentare in
una lingua straniera e sulla visual literacy.
Isciane Favre propose par contre une
meétaréflexion sur la norme ou I'idée de
norme linguistique: a partir de la question
“« Tu veux parler comme un Frangais ? »
elle propose une étude sur les représenta-
tions linguistiques dans les vidéos éducatives
de FLE en contexte numérique, en montrant
comment les vidéos éducatives de FLE
au format court sur les médias sociaux
nous renseignent sur les représentations
linguistiques des différents acteurs de
I'enseignement-apprentissage du FLE.

Film as a tool for visual literacy
development

A further thread running through this
issue is the development of visual lit-
eracy — the need to realize that images,
too, must be consumed with awareness.
A fact that is perhaps not yet taken for
granted even in our “image-driven so-
ciety,” if Minisci's assertion is true that
in school “many students are not accus-
tomed to consciously reflecting on the
expressive means of the audiovisual text,
tending to view this type of analysis as
a practice linked almost exclusively to
literature” (our translation). A statement
that also challenges those involved in
teacher training.

Finally, this season’s Teaching Taster,
by Thorbecke, Godecke & Leonhardt is
entitled ,Lights, camera... and science!l” It
provides teachers with a structured way
of combining scientific with film literacy
in a tool that can be used by learners for
analysis and provides myriad additional
ideas for teachers in French, German and
English lessons. To conclude, we include a
,Primula“ practical parts of Abitha Ran-
ganathan’s MA thesis entitled ,Anti-Bias
Education Approaches to Visual Story-
telling using Avatar: The Last Airbender”
which provides a useful framework for
unpacking bias in film that can be used
with secondary school learners.

Across all these contributions, one mes-
sage emerges clearly: films and videos
are not merely supplementary materi-
als, but powerful pedagogical tools that
can foster language development, critical
thinking, and meaningful engagement
with the world. Like Toto and Peppino,
our learners — and we as educators — may
sometimes navigate linguistic and cul-
tural complexity with improvisation and
creativity. Yet it is precisely this process
of searching, experimenting, and striving
to understand—noio volevon savuar—that
makes learning both possible and pro-
foundly human.



“Films and videos are not merely supplementary
materials, but powerful pedagogical tools that can
foster language development, critical thinking, and

meaningful engagement with the world.”

Fotogramma da "“Toto, Peppino e... la
malafemmina”, un‘altra celebre scena: la
dettatura della lettera. Fonte: Wikimedia
Commons. Opera nel pubblico dominio. Lutente
che ha caricato in origine il file e stato Ligabo

di Wikipedia in italiano, https://commons.
wikimedia.org/w/index.php?curid=29890373
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@ Jan-Erik Leonhardt
| Technische
Universitat
Braunschueig
Karoline Thorbecke
| Universitat Bremen
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FILM LITERACY X SCIENTIFIC LITERACY
INTRODUCING SCIENCE-BASED VIDED ESSAYS
T0 EXPLORE FILM DESIGN IN ENGLISH LANGUAGE
EDUCATION

Film literacy befahigt Lernende, sich eigenstandig und kritisch mit Filmen in
englischer Sprache auseinanderzusetzen. Forschungsergebnisse zeigen jedoch, dass
Schiiler*innen Schwierigkeiten haben, Filme als bewusst gestaltete Medienprodukte
zu erkennen, die Fakten verzerren kénnen. Um dieser Herausforderung im
Englischunterricht zu begegnen, stellen wir einen Unterrichtsvorschlag vor, der film
literacy mit scientific literacy verkniipft. Wir mochten damit Lernende befdhigen,

zu untersuchen, wie komplexe Themen in Filmen aus einer evidenzbasierten
Perspektive dargestellt werden. Wir veranschaulichen diesen Ansatz anhand

der Animationsfilme Inside Out (dt. Alles steht Kopf) und Inside Out 2 (dt. Alles
steht Kopf 2), welche die Komplexitit von Emotionen in Kindheit und Jugend
thematisieren. Im Unterrichtsvorschlag analysieren und produzieren die Lernenden
wissenschaftlich fundierte Videoessays und werden so zu aktiven Teilnehmenden

wissenschaftlicher Diskurse.

Films in English language
education: A short review

Research over the past decade has shown
that films and online videos have become
an integral part of adolescents’ media
consumption in Europe (most recently
Killing-Knecht et al., 2024; mpfs, 2025).
What is more, streaming services such as
Netflix and Amazon Prime, as well as on-
line video platforms like YouTube provide
a major part of their content in English.
Already in grade 6, 44 % of learners in
Germany watch films in English; this
number increases to 68 % in grades 8 and
10 (Leonhardt, 2024, p. 280). Consequent-
ly, English language education must equip
learners with film literacy, i.e., the ability
to autonomously and critically engage
with English-language films. ‘Critically’
thereby refers to the ability to analyse
films as cultural artefacts and their delib-
erate narrative and aesthetic design (Le-
onhardt, 2024; cf. also Viebrock, 2016b).

Publications on film literacy in English
language education have so far focused

on developing competence models from
a conceptual perspective and on creating
practical teaching approaches (Blell et
al,, 2016; Henseler et al., 2011; Viebrock,
2016a). Only more recently, empirical
research on film literacy has gained at-
tention, yielding valuable insights into
both teachers’ perceptions and use of
films as well as students’ abilities to
engage with films. Most notably, Paran
and Duncan (2018) show that teachers
are aware of the potentials of films for
teaching literature in language education;
however, teachers seem to focus more on
the narrative level of films and less on
their specific design elements such as
camera work and editing. Bakken (2016)
notes that many teachers tend to use
films as truthful representations of his-
tory, people, and culture. These findings
can further be substantiated by looking at
the film literacy of secondary school learn-
ers, as researched by Leonhardt (2024)
in a large-scale mixed-methods study
(n=671). While learners are often able to
follow the storyline, they demonstrate
lower levels of competence in analysing



film-aesthetic design. What is more, they
often mistake the film narrative for truth,
thus not capturing films as consciously
produced cultural artefacts.

In this article, we thus aim to connect the
objective of film literacy with scientific lit-
eracy, which allows learners to critically
scrutinize films from an evidence- and
research-based perspective. We will then
present a practical teaching approach in
which learners contextualise films by
viewing and producing a video essay. We
elaborate this approach by drawing on
two animated films by Pixar, Inside Out
and Inside Out 2, which address emotional
development and identity formation from
childhood to adolescence, informed by
insights from psychological and neuro-
scientific research.

Film literacy x
scientific literacy

Film literacy is defined as the autonomous
and critical engagement with films on
both a receptive and productive level. Sev-
eral models of film literacy, which largely
remain conceptual, define competence
areas serving this objective (for an over-
view of the most influential models, cf.
Leonhardt & Rémbhild, 2026). In the fol-
lowing, we will refer to the model of film
literacy proposed by Leonhardt (2024) as
the first empirically substantiated model.
Based on an exploratory factor analysis
of test data and an evaluative qualita-
tive content analysis of interview data,
Leonhardt (2024) differentiates between
several key areas of film literacy: First, to
understand a film’s story, characters, and
setting, learners need narrative-aesthetic
competences. Second, to understand the
specific design elements of a film — in-
cluding camera angles and movement,
music, and lighting —, learners need
film-aesthetic competences. Learners must
also be able to engage with films as cul-
tural artefacts and understand (how) they
are produced; Leonhardt (2024) subsumes
this as critical competences. These compe-
tence areas are constantly interacting.
Thus, analyses should especially focus
on the interplay between narrative and
film-aesthetic design. Third, the model

“Scientific literacy overlaps with film iteracy
particularly in the domain of critical
competences and can support learners in
deconstructing films and videos regarding the
evidential basis of their representations.”

contains language competences for under-
standing language used in films and for
discussing films. When analysing film
design, students need to acquire correct
technical terminology.

When films focus on scientific topics, the
notion of film literacy can be combined
with scientific literacy. Scientific literacy
overlaps with film literacy particularly in
the domain of critical competences and
can support learners in deconstructing
films and videos regarding the evidential
basis of their representations. While film
literacy is a concept that stems from Eng-
lish language education, scientific literacy
is used mainly in the context of Science,
Technology, Engineering, and Mathemat-
ics (STEM), as well as in science commu-
nication. According to Alter (2025, p. 67),
who brings together STEM subjects with
film-based language teaching, scientific
literacy refers to “the ability to understand
scientific concepts, to critically engage
with their media representations, to
communicate clearly about science, to
act reflectively, and to make informed
decisions” (OECD, 2023, p. 40).

When defining scientific literacy from the
perspective of science communication,
however, a few additions are neces-
sary. In the 1980s, scientific literacy was
mainly conceptualised within a deficit
model, assuming that the public lacked
an adequate understanding of scientif-
ic research. Although this perspective
has since been challenged, science com-
munication is still sometimes framed
as a process of “knowledge transfer”,
particularly in films and videos (Boy
et al, 2020), thereby obscuring learn-
ers’ active role in meaning-making.
More recent publications also point to
a paradigm shift towards approaches of
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public engagement with science, which
conceptualise non-scientists as partners
encouraged to participate in scientific de-
bates (Gantenberg & Jurack, 2024; Schifer
et al,, 2020). Hence, promoting scientific
literacy requires more than analytical de-
construction; learners must be actively
engaged in the discourse, participating
in discussions, reflections, and produc-
tions that allow them to interrogate both
the scientific content and the ways it is
communicated.

What is more, ‘science’ in English often
refers only to the natural sciences, not
the humanities and social sciences. Yet,
science communication research em-
phasises that the humanities and social
sciences are essential academic disci-
plines grounded in systematic inquiry
(Godecke, 2022). Therefore, scientific lit-
eracy should include all scientific disci-
plines, as the example used in this arti-
cle will show. Consequently, this article
includes two fields of scientific inquiry:
film studies, which allow to deconstruct
the design of films and videos, and neuro-
science, which allows to critically engage
with the key topics of the Inside Out films.

Video essays to promote film
literacy and scientific literacy

English language education can be seen as
a particularly suitable context for engag-
ing with scientific content, as knowledge
is frequently communicated and debat-
ed through media in English. Where-
as Godecke (in this volume) illustrates
the analytic-deconstructive dimension
of scientific literacy through her analysis
of science communication strategies in
a mini-series, this article highlights its
critical-participative dimension by focus-
ing on the learners’ production of video
essays.

Video essays are audio-visual texts of lim-
ited length that analyse films, cinematic
practices, or filmmakers (McWhirter,
2015, p. 370). Typically, video essays are
published on interactive and participa-
tory platforms such as YouTube. They
are thus characterised by discursivity and
audience engagement that is also central

to both film literacy and scientific literacy.
As part of digital fan and popular culture,
video essays present a meaningful way
of involving learners actively in scientific
discourses.

Sendra (2020, p. 69) argues that produc-
ing a video essay is an inherently critical
activity, which

claims a kind of film education that em-
braces practice as key to the theoretical
enquiry, not so much to prepare aspir-
ing filmmakers for the industry, but to
produce reflexive and recursive scholarly
work through artistic practice-based re-
search. Criticality results then from a
close engagement with and manipulation
of the film medium [..].

By incorporating intertextual excerpts
from other films or online videos, vid-
eo essays position their creators within
an ongoing critical and evidence-based
discourse. Video essays hereby follow a
clear argumentative framework, compris-
ing an introduction, a summary of the
film under analysis, a critical discussion
based on selected scenes and supported
by academic theories, and a conclusion
or punchline. Thus, video essays enable a
dual focus in classroom analysis, address-
ing both the evidential basis and aesthetic
design of a film, and the video essay’s
Oown argumentative structure, language
use, and aesthetic features (e.g., voice-
over, background music).

While video essays have gained populari-
ty in film studies, there is little evidence
of their use in English language education
so far. The following teaching proposal
integrates video essays into film-based
English language education, employing
the format both as an analytical tool for
film reception and as a productive task.

Inside Out — a teaching proposal
fostering film literacy and
scientific literacy

The target group for the teaching pro-
posal consists of learners at CEFR lev-
el B2 and above (grade 11 and older).
The proposal is based on two animated



films, Inside Out and Inside Out 2. Inside
Out (2015) humorously explores the
emotional world of its protagonist Riley
during her childhood by personifying
her core emotions Joy, Sadness, Anger,
Fear, and Disgust. These emotions ‘run’
Riley’s brain, depicted as a headquarter,
and guide her thoughts, decisions, and
responses. Inside Out 2 (2024) continues
the narrative into Riley’s adolescence, in-
troducing new emotions such as Anxiety
and Embarrassment. While the films tell
a fictional story, their design is rooted in
neuroscience, psychology, and emotion-
al theory (Keltner & Ekman, 2015). The
films fictionalise how emotions play a
central role in shaping perception, mem-
ory, and identity. For example, Sadness
gradually influences Riley’s thinking and
memories by colouring her recollections
in blue, illustrating how emotional states
can shape memories. While the Inside
Out-films have been praised for their
emotional model, a focus on key emo-
tions was necessary to fictionalise emo-
tional theory. The depiction of memories
in form of tangible, colour-coded orbs is
necessarily simplified (Prost, 2016). To
add suspense to the story, emotions are
often displayed as more disruptive than
research suggests. For example, Sadness
is mainly presented as lethargic, whereas
research shows sadness to be physiologi-
cally activating (Keltner & Ekman, 2015).

The objective of the teaching proposal is
for learners to analyse the films from a
research perspective (cf. info box ‘target
task’). The given target task can be accom-
panied by further pre- and while-view-
ing activities: To promote engagement
with video essays, students can research
video essays about their favourite films,
analyse them in terms of structure and
discourse markers, and compile these in
a glossary to serve as a language scaffold
for the target task. Additionally, learners
can engage with Inside Out and sketch
the main emotions featured in the film
as characters, and speculate about what
the film may be about. While-watching,
learners can take notes on the story of
Riley and her family, the depiction of the
emotions in the film in comparison to
their presumptions, and the depiction of
Riley’s brain as a headquarter.

Target task:

Design a video essay discussing the scientific accuracy
of the animated film Inside Out 2.

Follow these steps:

1) After having watched Inside Out, watch this video
essay by Nerdwriter1: https://tinyurl.com/arpymy72.

a) Outline the main arguments.

b) Analyse its key features as a video essay as well
as these features’ communicative purposes. Use
the given analysis grid. You can amend the grid if
necessary.

2) Watch Inside Out 2. Discuss: What are the key topics
of the film that lend themselves to closer scientific
analysis in a video essay?

3) Do research on psychological theory to substantiate
your video essay. Create a glossary of the most
important technical terms that you encounter.

You can start your research here:

a) This news article in TIME: https://tinyurl.
com/58r58fwx

b) This comment in the British Journal of Psychiatry:
https://tinyurl.com/yrysbd25

¢) This video with Dacher Keltner, scientific consultant
to the film: https://tinyurl.com/yasvtd;j3

d) This video on Sigmund Freud's theory of
psychoanalysis, which was neglected in the depiction
of emotions in Inside Out according to the video essay
you have watched: https://tinyurl.com/yuxmpc2k

4) Write a script for your video essay, making visible
your main topic of discussion, your argument, and the
scenes you want to discuss. Use the technical terms you
have noted down earlier.

If you want to learn more about video essay writing,
visit this website: https://tinyurl.com/w5f9u635

5) Film and edit your video essay.
6) Share your video essays. Based on the analysis

grid, give feedback on both strengths and areas for
improvement of each video essay.
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Based on the given video essay in (1), the
learners can discover the science behind
the first film and how it has been fic-
tionalised. An analysis grid for science
communication texts can be used as a
scaffold (cf. teaching taster in this issue).
Most prominently, the video visualises
abstract concepts — such as emotional
theories — and substantiates its claims
through intertextual references to scenes
from Inside Out. The argument unfolds in
a clear structure narrated by the editor,
and the auditory design is supported by
suspenseful background music that sus-
tains attention.

In the following steps (2) to (5), the learn-
ers research, plan, film, and produce a
video essay on Inside Out 2. They topi-
cally focus on the emotions during early
puberty and how they are represented
in the film. Differentiation can be im-
plemented at the level of the product
by allowing learners to choose between
formats, such as writing a script only
or producing an audio essay with voice-
over and still images instead of a full
video essay. Differentiation can also be
offered in terms of content, for exam-
ple by focusing on a single emotion in
early puberty, or, for higher difficulty,
by contrasting different psychological
models. In addition, collaborative group
work with clearly assigned roles, such
as researcher, scriptwriter, narrator, or
editor, provides further opportunities to
accommodate different proficiency levels.

Programs such as Clipchamp, Splice, Kin-
emaster, or the relatively easy-to-learn
editing program iMovie for MacOS/iOS

“Learners first engage with a video essay on
Inside Out to analyse the film, then create
their own video essay analysing Inside Out 2—
thus becoming active participants and creators
of scientific discourse instead of passive
recipients of scientific knowledge.”
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are suitable for editing (cf. also Leonhardt
& Viebrock, 2021). As video essays usu-
ally make use of original scenes as well
as background music, learners should be
made aware of potential copyright issues
especially if the essays are to be shared
online. To reflect on the video essays that
have been created in step (6), again the
analysis grid for science communication
texts can be used: Which strategies de-
tailed in the grid have been used success-
fully, which ones could be added for an
improved video essay?

Final considerations

Depictions of scientific topics in films and
videos offer a promising entry point for
fostering both film literacy and scientific
literacy in English language education.
In this article, a teaching proposal that
deconstructs depictions of science in
films has consequently been developed.
The proposal draws on the films Inside
Out and Inside Out 2. Learners first en-
gage with a video essay on Inside Out to
analyse the film, then create their own
video essay analysing Inside Out 2 — thus
becoming active participants and creators
of scientific discourse instead of passive
recipients of scientific knowledge.

For implementation in English language
classrooms, the proposal furthermore is
designed to be adaptable, e.g., by pro-
viding more scaffolding on film analysis
(for practical suggestions cf. Leonhardt
& Viebrock, 2021). We thus encourage
teachers to experiment with video essays
as a means of integrating film literacy
and scientific literacy in English language
education.

While our teaching proposal has not been
implemented in class and scientifically
evaluated yet, it is based on recent studies
into film-based language education. The
teaching proposal, connecting film literacy
with scientific literacy, hereby opens up a
productive field for future research into
film-based English language education,
particularly regarding learners’ critical
engagement with scientific content, and
how these competence areas can be pro-
moted in the language classroom.
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TRANSMISSION DES SAVOIRS DANS DES
SERIES FRANGAISES : ANALYSE DE LA

MINI-SERIE GENERATIONS CARBONE EN
CONTEXTE D'ENSEIGNEMENT DU FLE

This article examines the mini-series Générations Carbone (TV5Monde+ 2024)

as a vehicle for science communication in French as a foreign language (FFL)
teaching. Through short, humorous narratives, the series makes complex ecological
issues accessible. The analysis is based on a framework developed specifically

for this study, combining narrative, (audio-)visual, and reflective dimensions. It
highlights the series' potential to foster the development of scientific literacy,
series/serials literacy, and foreign-language communicative competence in French

language teaching.

Introduction

L'un des objectifs centraux de la com-
munication scientifique est de trans-
mettre, de maniére compréhensible et
adaptée aux publics ciblés, des contenus
scientifiques qui soulévent des questions
de société (cf. WR 2021: 9). De plus en
plus, des formats numériques tels que
les podcasts, les films ou les séries rem-
plissent cette fonction. En didactique des
langues étrangeres, la question se pose
également de savoir comment les appre-
nant-e-s peuvent accéder a des thémes
complexes, scientifiques ou sociaux, a
travers des formats qui s’appliquent a
reproduire le quotidien.

Dans ce contexte, cet article analyse la
maniére dont la mini-série francaise Ge-
nérations Carbone (TV5monde+ 2024) met
en scéne de tels contenus. Composée de
six épisodes, elle aborde des questions
écologiques fondamentales — de la pollu-
tion au recyclage — tout en intégrant des
dimensions personnelles et familiales.
Elle fait ainsi référence aux objectifs de

développement durable (notamment les
ODD 12 et 13; cf. Nations Unies, s. d.). En
mobilisant a la fois 'humour et I'émotion,
la série met en lumiére les contradictions
des comportements face aux enjeux cli-
matiques et environnementaux et donne
a voir différentes perspectives selon les
générations, des baby-boomers a la gé-
nération Z.

En tant que ressource audiovisuelle
extrascolaire non concue a des fins di-
dactiques, Générations Carbone constitue
un support particuliérement pertinent
pour l'enseignement du francais (a par-
tir de la 4° année d’apprentissage), car
elle permet d'articuler apprentissages
linguistiques, culturels et thématiques.
Une analyse qualitative de scénes sélec-
tionnées, fondée sur un schéma d'ana-
lyse spécifiquement élaboré pour cette
étude, permet d'identifier des stratégies
de transmission des savoirs, telles que
le storytelling, I'identification, la nar-
ration dialoguée ou encore la mise en
scéne de controverses. Sur cette base,
des pistes didactiques sont proposées



afin de montrer comment cette analyse
peut contribuer au développement de la
scientific literacy (cf. OECD 2019) et de
la series_serials literacy (cf. Leonhardt &
Viebrock 2025: 24-30).

1. Communication
scientifique, scientific
literacy et series_serials
literacy

La communication scientifique désigne
I'ensemble des formes de transmission
des connaissances scientifiques au sein de
la société, dans les médias et dans 'espace
public (cf. Schifer et al. 2015: 13). Long-
temps fondée sur un modéle du déficit
— postulant un manque de connaissances
chez les citoyen-ne-s et une transmission
unilatérale —, elle s'inscrit aujourdhui
davantage dans des approches dialogiques
et participatives (cf. Gantenberg & Jurack
2024 : 12—13). Dans ce contexte, la notion
de scientific literacy gagne en importance:
d’'abord congue comme une compétence
de base en sciences naturelles (cf. OECD
2019), elle est désormais comprise comme
la capacité a comprendre des informa-
tions scientifiques, a les évaluer de ma-
niére critique et a participer aux débats
de société (cf. Costa & Mendel 2016). En
didactique des langues étrangeéres, elle
renvoie en outre a la capacité de partici-
per, dans la langue cible, a des discours
portant sur des questions sociétales et
scientifiques.

Dans la mesure ol ces questions sont de
plus en plus médiatisées a travers des for-
mats audiovisuels (documentaires, vidéos
explicatives, séries), leur compréhension
constitue elle-méme une condition de
la capacité de jugement. Les médias ne
se contentent pas de transmettre des
savoirs: ils les mettent en forme et en
scéne. C'est a ce niveau qu'interviennent
la film literacy et la series_serials literacy,
entendues comme la capacité a décoder
des textes audiovisuels, a en analyser les
procédés de mise en scéne et a réfléchir a
leur role dans la construction des savoirs
(cf. Leonhardt 2024: 392; Leonhardt &
Viebrock 2025: 25). Le modéle empirique
de Leonhardt (2024) distingue deux do-
maines de compétence — « film as film »
et «film as story », repris dans le modéle
de Leonhardt & Viebrock (2025) sous les
notions de «serial narration » et «serial
composition », et englobant des compé-
tences narratives, esthétiques et critiques.

«ne analyse qualitative de scenes
selectionnees, fondee sur un schéma
d'analyse spécifiquement élabore pour cette
etude, permet d'identifier des stratégies

de transmission des savoirs, telles que le
storytelling, U'identification, (3 narration
dialoguee ou encore (3 mise en scene

On distingue les séries épisodiques, carac-
térisées par des épisodes relativement au-
tonomes, et les serials a narration conti-
nue, fondés sur une progression narrative
au long cours.' La series_serials literacy,
qui recoupe en partie la film literacy, im-
plique en outre des connaissances spéci-
fiques liées  la logique sérielle (dévelop-
pement des personnages, structure des
épisodes, gestion des attentes du public;
cf. Leonhardt & Viebrock 2025: 24). Pour
I'enseignement des langues étrangeéres,
les séries dites de «qualité» se prétent
particuliérement a cet usage en raison de
leur complexité narrative, de leurs thé-
matiques actuelles, de leurs personnages
pluriels et de leurs formes esthétiques
innovantes (cf. Henseler & Moller 2017).
Les mini-séries telles que Générations Car-
bone regroupent ces caractéristiques dans
des épisodes compacts et dramaturgique-
ment condensés.

Les trois concepts — communication
scientifique, scientific literacy et series_
serials literacy — offrent ainsi un cadre
complémentaire pour analyser les médias
audiovisuels en didactique des langues
étrangéres. Ils permettent de penser
conjointement la compréhension, la mise
en récit et I'évaluation des savoirs scien-
tifiques et sociétaux, et visent a dévelop-
per chez les apprenant-e-s une approche
réflexive des séries en tant que médias
de transmission des savoirs.

de controverses. »

1 Générations Carbone reléve ainsi du

modele des séries épisodiques, dans la
mesure ol les épisodes, bien que reliés
par des thématiques communes, restent
largement autonomes (voir chapitre
d'analyse 3).
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2 Leschéma danalyse a été élaboré
conjointement avec Karoline Thorbecke et
Jan-Erik Leonhardt (cf. leur contribution
dans ce numéro). Il peut étre utilisé
aussi bien par les éleves que par les
enseignant-e-s; laversion enseignant-e
comporte une colonne supplémentaire
intitulée «pistes didactiques». Le schéma
d'analyse est disponible en trois langues:
https://babylonia.online/index.php/
babylonia/article/view/1443/1840

3 Disponible en ligne: https;//www.dropbox.

com/scl/fi/ybe6djfor00avzh09d9pk/

Leitfaden_Entretien-G-n-rations-Carbone.

pdf?rlikey=nady5gscibxjywpobdkOfu-
78v&st=8ak30k3n&dI=0

20| BABYLONIA tema 2/2026

2. Schéma d’analyse pour

des textes audiovisuels de
communication scientifique en
langue étrangere

Le schéma d'analyse développé” consti-
tue un outil pour l'enseignement des
langues étrangeres, en soutenant les
enseignant-e-s dans la sélection et la
préparation didactique de textes scien-
tifiques audiovisuels, la conception de
taches d'apprentissage axées sur les
compétences, ainsi que la planification
et I'évaluation de processus d'appren-
tissage réceptifs, productifs et réflexifs.
Sur le plan analytique, le schéma vise a
structurer les stratégies de transmission
des savoirs dans les formats audiovisuels
et & mettre en évidence la logique de
conception et le potentiel didactique. Il
prend en compte des procédés narratifs,
linguistiques, (audio-)visuels et interac-
tifs, ainsi que des dimensions réflexives
et éthiques.

Les catégories ont été développées dans
un processus analytique et herméneu-
tique: des formes de communication
typiques — telles que le storytelling, les
meétaphores visuelles, la multimodalité ou
la mise en scéne de la factualité — ont été
identifiées de maniére inductive a partir
de l'analyse du matériel (cf. text mapping
selon Leonhardt 2024), puis mises en
relation avec des concepts de communi-
cation scientifique, de la scientific literacy
et de la series_serial literacy.

S'inspirant de Leonhardt & Viebrock
(2025), la grille intégre des dimensions
narratives, cinématographiques et esthé-
tiques, ainsi que critiques et réflexives,
sans les considérer comme des domaines
distincts. Les catégories peuvent étre
combinées de maniere flexible: il ne s'agit
pas d'un systéme de classification rigide,
mais d'un outil heuristique permettant
d'analyser les caractéristiques cinéma-
tographiques et linguistiques ainsi que
les processus de réception et de réflexion
pertinents pour I'enseignement.

Chaque stratégie est associée a des
exemples, des fonctions et des repéres
didactiques, permettant une exploitation
ciblée des médias audiovisuels comme
objets et supports de savoirs et contri-
buant au développement de la scientific
literacy et de la series_serials literacy.

En complément, l'autrice, scénariste et
réalisatrice Laura Ghazal a été intégrée
au processus d'analyse a travers un ques-
tionnaire® (douze questions directrices,
réponses écrites et audio, 2 décembre
2025).

Ses réponses éclairent les intentions, les
choix dramaturgiques et les stratégies
de transmission et ont été prises en
compte dans l'interprétation. La combi-
naison d'une analyse filmique systéma-
tique et de cet apport permet ainsi une
double perspective: elle met en relation
la mise en scéne des savoirs avec les
intentions narratives et esthétiques de
leur production.

3. Analyse: stratégies de
médiation des savoirs dans la
série Générations Carbone

La mini-série Générations Carbone (TV-
5Monde+), produite dans une perspective
de sensibilisation aux enjeux environne-
mentaux, constitue l'objet de l'analyse.
Composée d'épisodes d'environ cinq mi-
nutes, elle permet d'illustrer les caté-
gories de la grille et leur applicabilité
didactique:

1. Garde tes poubelles: une influenceuse
lance un défi de ramassage des
déchets qui devient viral et se
transforme pour elle en une
obsession dangereuse.

2. Jour de permis: un peére, qui donne
sans cesse des lecons a son fils, doit
de maniére inattendue passer lui-
méme une «épreuve de conduite »
écologique.

3. Quand elle frappe a la porte: une
mére s'informe sur les funérailles
durables afin de montrer a sa fille
qu'elle prend la responsabilité
écologique au sérieux.

4. Chewing-gum: un jeune homme
rencontre son match sur une
application de rencontres et réalise
que leurs positions en matiére de
protection de I'environnement ne
sont pas aussi compatibles.

5. Bébeé carbone: un jeune couple
cherche des moyens de réduire
I'empreinte carbone de son
bébé sans devoir bouleverser
complétement son mode de vie.

6. Les éco-blasés: lorsque la
participante la plus dgée d'un
groupe climatosceptique change


https://babylonia.online/index.php/babylonia/article/view/1443/1840
https://babylonia.online/index.php/babylonia/article/view/1443/1840
https://www.dropbox.com/scl/fi/ybe6djf0r00avzh09d9pk/Leitfaden_Entretien-G-n-rations-Carbone.pdf ?rlkey=na9y5gscibxjywpobdk0fu78v&st=8ak30k3n&dl=0
https://www.dropbox.com/scl/fi/ybe6djf0r00avzh09d9pk/Leitfaden_Entretien-G-n-rations-Carbone.pdf ?rlkey=na9y5gscibxjywpobdk0fu78v&st=8ak30k3n&dl=0
https://www.dropbox.com/scl/fi/ybe6djf0r00avzh09d9pk/Leitfaden_Entretien-G-n-rations-Carbone.pdf ?rlkey=na9y5gscibxjywpobdk0fu78v&st=8ak30k3n&dl=0
https://www.dropbox.com/scl/fi/ybe6djf0r00avzh09d9pk/Leitfaden_Entretien-G-n-rations-Carbone.pdf ?rlkey=na9y5gscibxjywpobdk0fu78v&st=8ak30k3n&dl=0
https://www.dropbox.com/scl/fi/ybe6djf0r00avzh09d9pk/Leitfaden_Entretien-G-n-rations-Carbone.pdf ?rlkey=na9y5gscibxjywpobdk0fu78v&st=8ak30k3n&dl=0

d’avis, elle est exclue du groupe
malgré des arguments convaincants.

Au niveau des stratégies narratives, la
série repose sur un storytelling qui tra-
duit des enjeux écologiques complexes en
micro-drames ancrés dans le quotidien.
Les contenus scientifiques et sociétaux
ne sont pas abordés de maniére abstraite,
mais rendus émotionnellement percep-
tibles a travers des situations concrétes
et des choix individuels. Dans Bébé car-
bone, par exemple, l'empreinte carbone
est mise en scéne comme le dilemme
personnel de jeunes parents, illustrant
la maniére dont des contenus spécialisés
peuvent étre rendus accessibles de facon
intuitive.

A cet égard, I'humour joue un réle cen-
tral. Ghazal le décrit comme une «arme
redoutable » (voir question A.1) pour
aborder des thémes climatiques sen-
sibles. Il fonctionne comme un procédé
narratif de distanciation: il déjoue les
attentes, introduit de la 1égéreté et ouvre
des espaces d'identification, sans adopter
un ton moralisateur («Je ne braque pas,
je ne moralise pas», voir A.4), ce qui
permet en contexte didactique de faci-
liter I'engagement des apprenant-e-s et
d’ouvrir des espaces de discussion moins
normatifs. Jour de permis illustre ce pro-
cédé a travers la métaphore ludique du
«permis écologique», qui esquisse en
meéme temps un «avenir souhaitable »
(voir B.6). Plus largement, des ruptures
d'attente structurent le récit, comme dans
Les éco-blasés, ot le personnage le plus agé
adopte la position la plus progressiste.

Les personnages constituent un vecteur
central de transmission. Selon Ghazal,
celle-ci ne peut réussir que si l'identifi-
cation est possible: les personnages sont
«ancrés dans notre réalité» (voir B.7),
tels que l'influenceuse, le pére dépassé,
le jeune couple ou encore la senior cli-
matosceptique, qui reflétent des réles
et des dilemmes familiers et relient le
quotidien aux défis sociétaux. Les am-
bivalences mises en scéne ouvrent des
espaces de discussion («Je souhaite avant
tout qu'on puisse dialoguer!», voir B.5) —
un potentiel particuliérement pertinent
pour des activités d'interprétation et de
débat en classe.

Sur le plan linguistique, la série privilégie
des dialogues proches des usages courants
et intégre des formes contemporaines

(chats, émojis, hashtags), ce qui faci-
lite I'accés a des discours ancrés dans
des contextes sociaux contemporains.
Comme I'explique Ghazal, la formulation
linguistique vise délibérément a susciter
un maximum d'identification: «Jessaie
toujours que mes personnages parlent
comme ils parleraient dans la vie» (voir
question B.9). Le langage spécialisé n’ap-
parait que ponctuellement, mais il joue
alors un role dramaturgique. Dans Bébé
carbone, un dialogue culmine ainsi dans
l'apparition inattendue d'un terme trés
technique («polybromodiphéniléther »),
que Ghazal décrit comme un « petit élec-
trochoc » (voir B.9). Ces changements de
registre marquent des moments de savoir,
créent un effet de surprise et ancrent des
contenus scientifiques dans une com-
munication quotidienne, sans nuire a la
crédibilité des personnages.

«flu niveau des strategies narratives, la série
repose sur un storytelling qui traduit des
enjeux écologiques complexes en micro-drames

En ce qui concerne les stratégies (audio-)
visuelles, la série utilise des images et
des sons clairs et épurés pour rendre les
contenus visuellement accessibles. Des
meétaphores visuelles, des compositions
symboliques et des éléments multimo-
daux — tels que des incrustations a I'écran
(par exemple «Un aller-retour Paris—
New York en avion équivaut a 2,5 tonnes
de CO, par passager » dans Bébé carborne)
ou des effets sonores ciblés — structurent
l'attention du public et condensent les
informations.

ancrés dans le quotidien. »
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Ceci est particuliérement frappant dans
Chewing-gum: dans cet épisode, la focali-
sation sur les déchets (caméra au niveau
des pieds) guide la perception et place la
thématique écologique au centre du récit.

Au niveau réflexif, les épisodes relient
des débats sociaux a des décisions quo-
tidiennes (consommation, mobilité, re-
cyclage ou communication numérique).
Les fins ouvertes créent des ambivalences
morales et incitent a réfléchir a la res-
ponsabilité individuelle, ce qui peut, en
classe, étre exploité a travers des activi-
tés de prise de position ou de débat. Des
références intertextuelles — notamment
a la culture des réseaux sociaux — si-
tuent la série dans des récits sociaux
contemporains.

« benérations Garbone se préesente ainsi comme
une «invitation > ; elle suscite l'intérét, cree

un acces emotionnel et prépare a réception de
contenus scientifiques plus approfondis —en
particulier pour les publics fatigues ou réticents
face aux discours climatiques. »
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La dimension culturelle et générationnelle
des theémes écologiques joue également
un role structurant. Quand elle frappe d la
porte montre comment les questions de
durabilité s'intégrent aux routines fami-
liales; Chewing-gum illustre les négocia-
tions intragénérationnelles au sein de la
génération Z. La série traite globalement
du théme de la réconciliation entre les
générations et culmine symboliquement
dans le dernier épisode Les éco-blasés,
lorsqu'une femme agée s’adresse acti-
vement a de jeunes militant-e-s pour le
climat. Cet acte symbolique met I'accent
sur la capacité de dialogue social et le
changement de perspective.

Enfin, la série s’inscrit dans une dyna-
mique de «retour scientifique»: bien
que concue sans accompagnement aca-
démique, elle est reprise par des cher-
cheur-e-s aprés sa diffusion. Ghazal dé-
crit son approche comme une « premiére

marche » (B.5). Générations Carbone se pré-
sente ainsi comme une «invitation»:
elle suscite I'intérét, crée un accés émo-
tionnel et prépare la réception de conte-
nus scientifiques plus approfondis — en
particulier pour les publics fatigués ou
réticents face aux discours climatiques.
Le fait que des chercheur-e-s utilisent des
extraits de Générations Carbone (ou de la
deuxiéme mini-série de Ghazal, La-haut
sur la montagne, TV5Monde+ 2025) pour
introduire leurs propres colloques et sé-
minaires (A.2) confirme son potentiel
en tant que moyen de communication
réflexif. La série a ainsi un impact non
seulement sur le public, mais aussi sur
les discours scientifiques — un double
effet rare et particuliérement significatif.

4. Perspectives didactiques
pour 'enseignement du frangais

Le travail didactique mené autour de Ge-
nérations Carbone s’appuie sur les procédés
narratifs et esthétiques mis en évidence
dans l'analyse: d'une part, une percep-
tion globale, orientée vers I'expérience,
et, d'autre part, une approche cognitive
et analytique visant a rendre ces procé-
dés conscients (cf. Decke-Cornill & Luca
2007; Leonhardt & Viebrock 2025: 25).
Pour I'enseignement des langues étran-
géres, cette seconde approche est parti-
culiérement centrale pour une exploi-
tation didactique ciblée, car elle permet
aux apprenant-e-s d'analyser de maniére
différenciée les mises en scéne du savoir
dans les textes audiovisuels et de les
traiter sur le plan langagier, en dévelop-
pant des compétences d'interprétation et
d’évaluation critique.

Sur cette base, et en s'appuyant sur les
pistes didactiques issues de la grille
d’analyse, un matériel pédagogique (ni-
veau B1/B1+) a été élaboré autour de
I'épisode Garde tes poubelles. Celui-ci ar-
ticule le développement de la scientific
literacy, de la series_serials literacy et de
la compétence de communication en
langue étrangere. Les apprenant-e-s sont
amené-e-s a identifier les savoirs environ-
nementaux mis en scéne dans I'épisode,
a analyser les stratégies narratives et
audiovisuelles par lesquelles ces savoirs
sont transmis (notamment le recours a
I'humour, les ruptures d’attente et la mise
en scéne des réseaux sociaux, mises en
évidence dans l'analyse), et 4 adopter une
posture réflexive et critique vis-a-vis des



messages proposés. Ces activités visent
ainsi & développer une compréhension
critique des liens entre savoir scienti-
fique, mise en récit médiatique et enjeux
sociétaux, en amenant les apprenant-e-s
a identifier, contextualiser et évaluer des
informations scientifiques intégrées dans
des formats narratifs audiovisuels.

Les taches proposées accompagnent des
apprenant-e-s du secondaire dans l'ex-
ploration et la réflexion critique sur des
enjeux écologiques et sociétaux a tra-
vers un format médiatique accessible. Un
exemple de mise en ceuvre didactique,
comprenant un commentaire didactique
et méthodologique ainsi qu'une fiche de
travail, est proposé dans un Teaching Tas-
ter associé a cet article.®

5. Conclusion et perspectives

L'application du schéma d’analyse met
en évidence son potentiel comme outil
didactique pour la didactique des langues
étrangeres: il permet de saisir systéma-
tiquement des principes centraux de la
communication scientifique audiovisuelle
et de les rendre exploitables pour la pla-
nification de l'enseignement. L'analyse
montre ainsi que Générations Carbone
mobilise une combinaison riche de stra-
tégies narratives, visuelles et réflexives
pour rendre des contenus scientifiques et
sociaux compréhensibles et accessibles
sur le plan émotionnel. Des questions
écologiques et sociales complexes y sont
transformées en récits courts et humo-
ristiques qui invitent a la réflexion, sans
prétendre se substituer a une expertise
scientifique.

En tant que média audiovisuel destiné a
des apprenant-e-s de francais de niveau
B1/B1+ environ, la mini-série offre de
nombreuses opportunités d’apprentis-
sage. Elle articule des objectifs linguis-
tiques, culturels et thématiques, encou-
rage une approche réfléchie des mises en
scéne multimodales du savoir et contri-
bue au développement de la scientific li-
teracy, en particulier en permettant aux
apprenant-e-s d'identifier, d'interpréter
et d’évaluer des contenus scientifiques
intégrés dans des récits audiovisuels, et
de la series_serials literacy. C'est notam-
ment la combinaison de la narration, de
I'humour, des moyens visuels et d’espaces
de réflexion ouverts qui fait de cette sé-
rie un exemple de la maniére dont des

récits fictifs peuvent aborder des thémes
complexes sans adopter un ton prescriptif
ou moralisateur.

Pour la didactique des langues étrangeres,
ces résultats ouvrent des perspectives
pour des formats d'apprentissage pro-
ductifs: les apprenant-e-s pourraient, par
exemple, concevoir leurs propres story-
boards, micro-épisodes ou essais vidéo et
ainsi créer eux-mémes des récits sur des
thématiques scientifiques. Des recherches
empiriques futures pourraient examiner
les processus de compréhension et de ré-
flexion que de tels dispositifs initient en
classe de langue, soulignant le potentiel
des mini-séries fictives comme supports
de transmission des savoirs et de discus-
sion participative.

4 https:;//www.dropbox.com/scl/fi/tI2viso-
S4cusvrcOsfnne/Teaching-
Taster.pdf?rlkey=312k4pbps6fhdeil6430
eu8gf&st=zmjcj54b&dl=0
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WATCH ME IF YOU CAN: INTEGRER LA VIDED EN L2
POUR FORGER UNE CONSCIENCE CITOVENNE

This contribution examines the use of short films and video clips to contextualize
literary texts in second-language classrooms and to foster learners’ critical
engagement with historical, social, and cultural issues. Integrated into collaborative
and kinesthetic tasks, these resources transform viewing into active learning,
promoting collaborative meaning-making, argumentation, and empathy. Aligned
with the frameworks of the Sustainable Development Goals, A Rounder Sense of
Purpose, and Universal Design for Learning, observations show that these activities
develop not only linguistic skills but also ethical and social competences, while
highlighting both the potential and the limitations of digital pedagogy.

1. Introduction: Uintégration
des vidéos dans la classe de L2

Le paysage éducatif connait depuis de
nombreuses années une transition fon-
damentale, passant de la domination du
livre a celle du médium de I'écran (Kress,
2003). Cette évolution souligne la néces-
sité d'intégrer des supports multimédias,
non seulement en tant que compléments,
mais comme des textes fondamentaux
pour l'apprentissage. Ainsi, traiter les
médias — photos, vidéos, audio, infogra-
phies — comme des textes offre de mul-
tiples avantages:
— Efficacité: la briéveté de la plu-
part des médias permet d’analyser
plusieurs textes et d’appliquer des
compétences de maniére répétée au
cours d'une seule session.
— Pertinence: les médias permettent
d’intégrer des événements ac-
tuels, des cultures diverses et les
intéréts des apprenant-e-s, renfor-
cant ainsi I'intelligence sociale et
émotionnelle.

— Engagement: en se connectant aux
expériences actuelles des appre-
nant-e-s, les médias peuvent lancer
des dialogues authentiques et enga-
ger tous les types d’apprenant-e-s

— Accessibilité: la nature omnipré-
sente des médias et la disponibilité
de ressources gratuites et open-
source en font un ajout abordable a
toute lecon.’

Cette intégration technologique facilite
une transformation de I'expérience en
classe, la faisant passer d'une approche
centrée sur l'enseignant-e a une expé-
rience autour des apprenant-e-s, ol ces
derniers jouent un réle plus actif dans
leur propre apprentissage. Sil est vrai
que les configurations pédagogiques par-
ticipent déja a structurer I'autonomie, ce
sont bien les affordances” de la technologie
vidéo qui fournissent les leviers d’action
principaux: contréle individuel et mani-
pulation du flux, multimodalité et indices
paralinguistiques, briéveté et efficacité
cognitive et motivationnelle.



Les données probantes issues de diverses
études démontrent des améliorations si-
gnificatives et mesurables en termes de
compétences linguistiques en classe de L2
(Freire & Escudero, 2016); mais au-dela
des compétences linguistiques, les mé-
dias audiovisuels sont des outils puissants
pour cultiver la conscience interculturelle
et la pensée critique, puisqu'ils permettent
d’explorer des contextes authentiques
et de comprendre diverses perspectives
culturelles. Cette approche redéfinit le
role de I'enseignant-e, qui passe de trans-
metteur de connaissances a celui de fa-
cilitateur, médiateur et architecte d’ex-
périences d'apprentissage engageantes.
Cependant, une utilisation passive de la
vidéo risque de transformer cet outil en
simple dispositif de divertissement plutot
qu'en levier pédagogique. La clé du succés
réside dans une mise en ceuvre réfléchie,
un échafaudage pédagogique adéquat et la
reconnaissance que les médias, lorsqu'ils
sont traités comme des textes, offrent des
opportunités d'apprentissage profondes et
pertinentes pour le monde réel.

La présente contribution propose des
pistes de réflexion et d'intervention en
explorant le potentiel des courts mé-
trages® et extraits vidéo pour soutenir
I'engagement des apprenant-e-s envers
les contextes historiques, culturels et
sociaux d'ceuvres littéraires présentant
des sujets de société et des «questions
sensibles »* tels que la ségrégation ra-
ciale, la masculinité toxique, les droits
des femmes, la stigmatisation des peuples
autochtones, le plurilinguisme et le plu-
riculturalisme. L'objectif central est ainsi
de transformer l'apprentissage linguis-
tique en un espace de réflexion critique,
d’empathie et d'engagement social.

2. Methodologie

2.1 Cadres méthodologiques pour
Uintégration de la vidéo

Les activités présentées dans cette contri-
bution s'appuient sur les principes de la
Conception Universelle de I'’Apprentissage
(CUA),® un cadre pour la conception de
programmes qui vise a créer des appre-
nant-e-s experts en fournissant de multi-
ples voies d'accés au savoir, puisqu'il offre
des moyens multiples de représentation
et d'engagement afin d’'optimiser l'auto-
nomie individuelle et I'inclusion de tous
les apprenant-e-s.®

«|'objectif central est ainsi de
transformer ['apprentissage
linguistique en un espace de
réflexion critique, d'empathie et

Les activités se réfeérent en outre au
cadre de compétences A Rounder Sense
of Purpose (RSP) qui détaille les apti-
tudes nécessaires pour comprendre et
agir face aux défis sociétaux. Ce cadre,
cofinancé par le programme Erasmus+,
définit 12 compétences éducatives que
les enseignant-e-s devraient posséder et
développer chez leurs apprenant-e-s pour
un avenir durable. De ce fait, il préconise
une pédagogie transformatrice et orientée
vers l'action.”

Enfin, elles s'alignent sur les Objectifs de
développement durable des Nations Unies
(ODD)? qui constituent un appel mondial
al'action pour la paix et la prospérité des
peuples et de la planéte. Par conséquent,
cette approche place I'étude des L2 dans
une perspective de citoyenneté globale
qui vise, non seulement a acquérir des
compétences linguistiques, mais égale-
ment a connecter I'apprenant aux défis
du monde réel tels que la justice sociale
et la durabilité.

2.2 Les séquences didactiques

La méthodologie de ce projet repose sur
des dispositifs majoritairement collabora-
tifs et kinétiques congus pour compenser
la posture statique induite par les écrans
et favoriser une co-construction du sens.
Les activités sont organisées autour de
modalités didactiques variées:

— Parcours découverte (Carousel-Sta-
tions): les apprenant-e-s explorent
des thématiques socio-culturelles
a travers de courts documentaires
et entretiens en circulant entre
différentes stations vidéo et en
synthétisant les informations sur
des fiches d'analyse.

d'engagement social. »

Syntheése des points exposés dans
Bakkegard (2023).

Pour un historique de ce terme appliqué
aux digital studies se référer a Hopkins
(2016).

Donaghy consacre une section de son
ouvrage Film in action (2015) aux activités
autour de formats vidéo émergeants, tels
que des ‘shorts’ et des vidéos virales (‘Ex-
ploring new film genres', pp. 68-72).

«Un theme sensible traité en classe se
définit par une quadruple dimension,
pédagogique, éthique, politique et sociale
ce qui rend son traitement complexe.

Le didactiser nécessite d'intégrer cette
complexité pour ne pas trahir sa dimension
« multifacette » tout en conservant une ap-
proche éthique puisque ce theme met en
jeu les valeurs de I'enseignant-e et de ses
éléves.» (Buttier § Waltermann, 2025, p.3)
La CUA est basée sur trois principes
fondamentaux qui correspondent aux trois
réseaux cérébraux primaires de l'appren-
tissage : I'engagement, la représentation,
les modes d'action et d'expression. https://
udlguidelines.cast.org/static/udlg3-gra-
phicorganizer_french.pdf.

Ceci permet de réaliser l'objectif ODD 4 -
Education de qualité. «Assurer & tous une
éducation équitable, inclusive et de qualité
et des possibilités d'apprentissage tout

au long de la vie.» https://sdgs.un.org/fr/
goals/goal4

Les compétences, qui se soutiennent
mutuellement, incluent intégration,
implication, pratique et réflexivité ; https://
aroundersenseofpurpose.eu/

8 https:;//sdgs.un.org/fr

22026 tema BABYLONIA | 25


https://udlguidelines.cast.org/static/udlg3-graphicorganizer_french.pdf
https://udlguidelines.cast.org/static/udlg3-graphicorganizer_french.pdf
https://udlguidelines.cast.org/static/udlg3-graphicorganizer_french.pdf
https://sdgs.un.org/fr/goals/goal4
https://sdgs.un.org/fr/goals/goal4
https://aroundersenseofpurpose.eu/
https://aroundersenseofpurpose.eu/
https://sdgs.un.org/fr

«flinsi, en assumant pleinement ce rdle de quide

et d'architecte de ['apprentissage, l'enseignant-e
cree les conditions nécessaires pour que les
apprenant-e-s ne soient plus de simples récepteurs
de savoirs, mais deviennent des acteurs critiques et
engaqes, capables de contribuer activement 8 une
dynamique de citoyennete participative. »

9 Variation sur le modeéle présenté ici
https://www.facinghistory.org/resource-li-
brary/four-corners avec une vidéo dans
chaque coin de la classe.

10 https;//www.edutopia.org/discussion/
socratic-seminars/

11 Cette activité est tirée de I'ouvrage de Collie
§ Slater (1987, p.58).

12 0DD - Objectifs de Développement
Durable; RSP — A Rounder Sense of
Purpose; CUA — Conception Universelle de
I'Apprentissage.
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— Visionnage alterné (Split viewing) :
cette technique est utilisée pour
analyser les conditions socio-éco-
nomiques liées aux ceuvres étudiées
grace a la description d'un extrait a
un/une camarade qui ne voit pas la
vidéo. Ce dernier a donc acces aux
contenus exclusivement a travers
la description faite par son/sa
camarade.

— Analyse d’extraits vidéos (film,
série TV, documentaires): les appre-
nant-e-s se confrontent a des seg-
ments linguistiques authentiques
et contextualisés et les mettent en
relation avec les textes lus en classe
grace a des activités d'analyse a
visée spécifique.

— Débats dynamiques (Four corners)”:
cette activité incite les appre-
nant-e-s a prendre position physi-
quement et intellectuellement en
choisissant un lieu de la classe ou
va se produire la suite de 'activité
définie par leur choix.

— Séminaires socratiques':

ganisées aprés le visionnage de

or-

vidéos portant sur des «questions
sensibles », ces discussions encou-
ragent une analyse critique pro-
fonde. Les apprenant-e-s s'appuient
sur des feuilles de route qui les
aident a structurer leurs échanges
(expressions utiles, schémas
conversationnels).

— Vidéos interactives: utilisation
d’activités intégrées aux supports
vidéo pour augmenter I'engagement
et dynamiser le visionnage, no-
tamment a travers d'entretiens sur
la communication interculturelle
favorisant la prise de perspective.

— Conversation a tour de réle (Conver-
sation in the round)"": afin d’ex-
plorer un théme défini au préa-
lable, chaque apprenant-e écrit la
premiére réplique en imaginant étre
le/la journaliste. Puis, il/elle passa
sa feuille a son/sa voisin-e. Chacun
lit alors la phrase et — en imaginant
étre 'auteur — rédige une réponse.
Ensuite, la feuille est de nouveau
transmise et ainsi de suite jusqu'a
I'obtention d'une interview. Un
autre groupe évalue la vraisem-
blance des répliques avec un code
prédéfini.

Pour finir, les deux outils interactifs suiv-
ant permettent de mesurer et rendre vis-
ible le degré de perméabilité entre les dif-
férentes techniques exposées ci-dessus:

— Evaluation interactive guidée entre
paires: les apprenant-e-s ménent
une interaction a visée fonction-
nelle afin d'évaluer et comparer
plusieurs options. Pour ce faire, ils
vont devoir mobiliser différents
types de savoirs acquis au préa-
lable, stimulant ainsi la coopération
entre apprenant-e-s et la circulation
d'idées.

— Intégration de I'IA: pour consoli-
der les acquis et les faire dialoguer
avec leur propre esprit critique, les
apprenant-e-s interagissent avec un
chatbot incarnant un personnage lit-
téraire ou un tutor, ce qui les oblige
a évaluer de maniére critique les
points de vue et les stéréotypes.

Le tableau Fig.1 répertorie les activités
proposées en classe d’italien et anglais
L2, niveaux B1-B2 au Collége de Genéve
(2023-2025). Chaque proposition est mise
en relation avec les objectifs des cadres de
références visés (ODD, RSP et CUA)™? la
typologie d'activité, I'ceuvre littéraire de
référence, tandis que la derniére colonne
présente I'objectif d'apprentissage général
de l'activité ainsi que les thématiques
socio-culturelles abordées.
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2.3. Le réle crucial de U'enseignant-e
et de U'étayage

Le role de 'enseignant-e passe ainsi de
celui de «I'expert » a celui de facilitateur
du savoir; plus spécifiquement l'ensei-
gnant-e est censé

— donner aux apprenant-e-s les outils
nécessaires pour devenir des par-
ticipants actifs dans le processus
d’apprentissage;

— servir de médiateur dans le proces-
sus d'apprentissage, en particulier
lors des discussions qui favorisent
la prise de conscience culturelle;

— fournir un échafaudage pédago-
gique adéquat. Des outils comme
des tableaux d’analyse, des activi-
tés structurées avant, pendant et
apreés le visionnage, des questions
d’analyse ciblées, des cartes de
discussion et des schémas discur-
sifs sont essentiels pour guider les
apprenant-e-s.

Ainsi, en assumant pleinement ce réle
de guide et d'architecte de l'apprentis-
sage, l'enseignant-e crée les conditions
nécessaires pour que les apprenant-e-s
ne soient plus de simples récepteurs de
savoirs, mais deviennent des acteurs cri-
tiques et engagés, capables de contribuer
activement a une dynamique de citoyen-
neté participative.

3. Resultats et retombées

Les observations de terrain et les re-
cherches liées a ce projet démontrent des
bénéfices multidimensionnels. La revue
scientifique de Guban-Caisido & Bautista
(2024) portant sur l'utilisation de la vidéo
en classe d'italien L2 illustre I'étendue
des retombées, qui vont de la compétence
linguistique (aisance a l'oral, rétention
du vocabulaire, conscience pragmatique,
et identité et compétences digitales) a la
communication interculturelle (compé-
tence interculturelle, conscience inter-
culturelle, et histoire et civilisation).”
Sur le plan linguistique et cognitif, I'in-
tégration de vidéos authentiques enrichit
les stratégies discursives liées a I'argu-
mentation. L'exposition a des propriétés
visuelles et sonores authentiques aide a
I'expansion du vocabulaire et a l'incor-
poration d’expressions pragmatiques. De

plus, les apprenant-e-s développent une
littératie médiatique accrue, permettant
de distinguer les faits des opinions' et
d'évaluer la fiabilité des sources, une
compétence cruciale a I'ére numérique.”
Les apprenant-e-s apprennent ainsi a gé-
rer les informations et les ressources de
maniére autonome, devenant des acteurs

de leur propre savoir:

Seeing a video of the content class
has the same impact as the teaching
of one on one. This is something that
it is challenging to achieve in a public
school setting. When a student beco-
mes an independent learner, he or she
exhibits features such as curiosity,
persistence, autonomous comprehen-
sion, critical thinking, accountability,
self-examination, self-motivation
and are capable to choose their own
study strategies. (Freire & Escudero,
2016, p.42).

Les activités proposées renforcent leur
‘agentivité’ (agency) en les rendant
conscients des structures sociales, po-
litiques et économiques qui faconnent
les récits lus en classe. Cette approche
est directement liée a la compétence de
pensée critique décrite dans le cadre A
Rounder Sense of Purpose, qui vise a aider
les apprenant-e-s a évaluer de maniére
critique la pertinence et la flabilité des
affirmations, a distinguer les faits des
opinions et a réfléchir de maniére indé-
pendante au cadrage des problémes.' Cet
objectif est atteignable grace aux activi-
tés ot les choix individuels sont mis en
avant et ol les rythmes des apprentis-
sages sont modulables (parcours décou-
verte et débats dynamiques, par exemple),
sans oublier les interactions finales avec
un pair ou un agent virtuel qui requiérent
la mobilisation des savoirs acquis dans
un but communicationnel défini. Sur le
terrain, plusieurs éléves sondés recon-
naissent que les activités proposées sont
utiles pour ‘développer son esprit cri-
tique (distinguer faits et opinions, prise
de position, différents points de vue, ...,
comme synthétisé par cette apprenante:
‘multiplicité des points de vue sur un
sujet, différentes analyses (différent de
la prof): améne un autre regard. Le sujet
peut aussi étre amené différemment et
peut explorer d'autres thématiques.’

3
14

15

16

Guban-Caisido & Bautista (2024), p. 193.
RSP, 4.1: «The educator helps learners to
distinguish between facts, assumptions
and opinions, including their own.» Des ac-
tivités allant dans ce sens sont proposées
dans Deubelbeiss (2015), par exemple a

p. 32 autour de vidéos publicitaires.

Ce point est particulierement pertinent
lorsque les vidéos sélectionnées provien-
nent des réseaux sociaux (ce qui est trés
rare dans cette contribution), d'otl le réle
fondamental de I'enseignant-facilitateur
dans ce contexte: « This makes social me-
dia sites to contain user generated content
which may come from credible sources

or non-credible sources. This results in
sharing wrong or misleading information
which rather slows down the learning
process instead of promoting it (Ambrose
etal, 2010; O'Connor § Weatherall, 2019).
This calls for the acquisition of critical
digital literacy skills by the learners to help
them determine the reliability of infor-
mation and the content that they access
(Techataweewan § Prasertsin, 2018). In
this process, educators are also involved in
the mentoring of students in the choice of
accurate and educationally safe materials,
which reduces potential dangers posed by
the blind use of social media.» (Assakhi &
Fakhrurriana, 2023, p.135)

RSP, 113: «The educator helps the learners
to develop their agency and their aware-
ness of social, political and economic
structures.»
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0oDD

10 - Inégalités réduites
11 - Villes et communautés
durables

10 - Inégalités réduites

16 - Paix, justice et

institutions efficaces

5 - Egalité entre les sexes

4 - Education de qualité

RSP

Systemes / Attention

Esprit critique / Attention

Empathie / Valeurs

Transdisciplinarité / Valeurs

Esprit critique / Attention

Participation / Valeurs

Systémes / Plurilinguisme

Participation /
Transdisciplinarité

Responsabilité / Esprit critique

Empathie / Transdisciplinarité

Empathie / Esprit critique

Empathie / Esprit critique /
Participation

Empathie / Esprit critique /
Action
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CUA

Relier les connaissances antérieures aux nouveaux apprentissages (3.1)
Optimiser la pertinence, la valeur et 'authenticité (7.2)

Prendre en charge plusieurs facons de percevoir les informations (1.2)

lllustrer & travers plusieurs supports (2.5)

Favoriser la collaboration, 'interdépendance et I'apprentissage collectif (8.3)
Représenter une diversité de perspectives et d'identités de maniere authentique

(13)

Varier et honorer les différents modes de réponse, de navigation et de mouvement

(4

Optimiser I'acces aux matériels accessibles et aux technologies et outils
d'assistance et accessibles (4.2)
Optimiser les choix et I'autonomie (7.1)

lllustrer & travers plusieurs supports (2.5)
Cultiver 'empathie et les pratiques réparatrices (3.4)

Optimiser I'acces aux matériels accessibles et aux technologies et outils
d'assistance et accessibles (4.2)

Représenter une diversité de perspectives et d'identités de maniere authentique

(13)

Cultiver la compréhension et le respect entre les langues et les dialectes (2.3)

Eliminer les préjugés dans I'utilisation de la langue et des symboles (2.4)

Relier les connaissances antérieures aux nouveaux apprentissages (31)
Varier et honorer les différents modes de réponse, de navigation et de mouvement

(4.0)

Mettre en évidence et explorer les modéles, les caractéristiques critiques, les
grandes idées et les relations (3.2)

Développer la conscience de soi et des autres (9.2)

Cultiver 'empathie et les pratiques réparatrices (9.4)

Développer la conscience de soi et des autres (3.2)

Mettre en évidence et explorer les modéles, les caractéristiques critiques, les
grandes idées et les relations (3.2)

Acquérir une aisance avec un soutien gradué a la pratique et a la performance (5.3)

Promouvoir la réflexion individuelle et collective (3.3)

Mettre en évidence et explorer les modéles, les caractéristiques critiques, les
grandes idées et les relations (3.2)

Favoriser la collaboration, 'interdépendance et I'apprentissage collectif (8.3)

Relier les connaissances antérieures aux nouveaux apprentissages (3.1)
Mettre en évidence et explorer les modéles, les caractéristiques critiques, les
grandes idées et les relations (3.2)



Activité / Méthodologie

Parcours découverte avec fiches de
synthése (Background Carousel).
Chaque station présente une vidéo
en lien avec des éléments socio-
historiques”

Visionnage alterné d'une scene de
I'adaptation cinématographique de
la piece théatrale™ (Split viewing)

Analyse de contenu d'un extrait de
série TV (All in the family™)

Quatre coins (Four Corners): une
vidéo dans chaque coin de la classe
est accessible par QR code;* un
mot-clé sert de teaser pour guider
le choix des apprenant-e:s

Analyse documentaire ou filmique
(How Hollywood stereotyped

the Native Americans® / Smoke
Signals®)

Vidéos interactives®

Vidéo interactive sur 'AAVE* avec
conversation guidée avec chat-
bot-tutor de Brisk

Visionnage et anticipation de vidéo
sur liens entre langues®

Reconnaitre les représentations
des héros du passé affichées au
mur (carousel/stations) suite au
visionnage d'une conférence de
l'auteur®

Mise en relation de vidéos sur
les événements historiques avec
les éléments présents dans les
nouvelles”

Création d'un dialogue collaboratif
(conversation in the round) suite
au visionnage d'entretien avec
l'auteur®

Identifier les personnages de la
piece/du film & travers des clichés
dans le générique final du film*

Séminaire socratique autour d'input
vidéos sur le concept de masculini-
té toxique en lien avec la lecture®

Evaluation interactive guidé entre
paires

Apprentissage assisté par IA,
Echanges guidées avec chatbot

(Euvre de
Référence

A Raisin in the Sun

A Raisin in the Sun

A Raisin in the Sun

Flight

Flight

Flight

Long Way Down

Noi siamo

tempesta

Noi siamo
tempesta

Noi siamo
tempesta

Flight

Due Partite

Long Way Down

Texte narratif
étudié en classe

Texte narratif
étudié en classe

Objectifs d’Apprentissage et
Thématique Principale

Découvrir la ségrégation raciale et
la lutte pour les droits civiques des
Afro-américains

Analyser les conditions de
la ségrégation raciale et du
blackbelting

Réfléchir sur I'inclusion des Afro-
américains aux USA

Explorer I'identité des Natifs
d’Amérique et leur stigmatisation

Comprendre I'importance de
la représentation des Natifs
américains a I'écran

Pratiquer la communication
interculturelle a travers les
questions posées aux Natifs

Comprendre les traits distinctifs
et le statut de I'African American
Vernacular English (AAVE)

Sensibiliser au plurilinguisme
etalarichesse de la diversité
linguistique

Distinguer entre figures héroiques
et les collectivités transformatrices
; comparer leurs caractéristiques
narratives.

Développer la conscience et la
connaissance historique

Développer I'empathie, la prise
de perspective et comprendre la
justice sociale

Reconnaitre et analyser I'évolution
des roles de genre a travers deux
générations de femmes

Analyser de maniére critique la
masculinité toxique

Produire des résultats via des
échanges interactifs

Produire des résultats via des
échanges interactifs

17 How the U.S. Government Segregated
Chicago: https://wwwyoutube.com/
watch?v=LN_8KIpmZXs; Origins of the
Jim Crow Era: https://www.youtube.
com/watch?v=KXo_9DG6aV8; Civil
Rights Movement: https:;//www.youtube.
com/watch?v=9ppTiyxFSsQ; Trailer de
I'adaptation cinématographique de la piece
théatrale: https://wwwyoutube.com/
watch?v=Hip2vqM7Wdg

18 https://youtu.be/84EAbPDRQ4k

19 https;//wwwyoutube.com/
watch?v=IAdQBuazqlg

20 Reservation: https:;//www.youtube.

com/watch?v=00WUDMIGBhk;

Thanksgiving: https://www.youtube.com/

watch?v=jGc34FeFqHO; Language: https://

www.youtube.com/watch?v=3KIBsEbjlAc;

Redskin: https://wwwyoutube.com/

watch?v=M8r8cQNpWt4

https://wwwyoutube.com/watch?v=_
hJFi7SRH7Q

22 https:;//wwwyoutube.com/
watch?v=uwcjaUaVfRO et https://www.
youtube.com/watch?v=xPnV2392Tck

23 Voir ces vidéos interactives a titre

2

d'exemple: https://en.islcollective.com/
english-esl-video-lessons/listening-
comprehension/deep-listening-focus-on-
meaning/intercultural-communication/
native-americans-review-indian-sports-
mascots/1020645 et https://en.islcollective.
com/english-esl-video-lessons/
vocabulary-practice/general-vocabulary-
practice/intercultural-communication/
native-americans-answer-commonly-
googled-questions/1047064

24 https:;//wwwyoutube.com/
watch?v=dnOLKghx_Co

25 https:;//wwwyoutube.com/
shorts/1WpZtozaRi8

26 https:;//wwwyoutube.com/
watch?v=|TS004ki3gA

27 Par exemple https;//wwwyoutube.
com/watch?v=D|ptNQt4QhQ au sujet de
la machine de Turing et https://www.
youtube.com/watch?v=IDTO4sate6E pour
les ].0. Mexico 1968

28 https://bigthink.com/videos/sherman-
alexie-method-author/

29 https:;//wwwyoutube.com/
watch?v=|xAkWKCGI2k

30 https;//wwwyoutube.com/watch?v=hc45-
ptHMxo&t=8s et https;//wwwyoutube.
com/watch?v=6fh_ZPc29ks&t=1s

Figure 1

Activités didactiques en L2 intégrant
des courtes vidéos et liens avec les
cadres méthodologiques
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«Sur le plan ethique et social, 'un

des résultats les plus marquants

est ['émergence d'une conscience
citoyenne, puisque les films et (a
telévision sont de riches sources de
connaissances culturelles, presentant
des représentations vivantes de la

culture cible. »

31 Amélioration du groupe expérimental
en Post-Test +6.0 comparée a celle
du groupe de contréle a +1.2 (Freire §
Escudero, 2016, p.45).
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Les études démontrent que les outils
audiovisuels améliorent de maniére si-
gnificative I'acquisition des compétences
linguistiques. Du point de vue de la
grammaire, I'étude de Freire & Escudero
(2016) sur la classe inversée a révélé une
amélioration remarquable des connais-
sances grammaticales: les résultats des
pré-tests et post-tests montrent une
différence significative entre le groupe
expérimental (utilisant les vidéos) et le
groupe de contréle.” Selon la littérature
scientifique, l'utilisation de vidéos est
également un outil efficace pour l'ac-
quisition de vocabulaire. Les études sur
I'apprentissage de l'italien de Lertola
(2012) et Beltramello (2019) ont montré
que les activités de sous-titrage par les
apprenant-e-s facilitaient la rétention du
vocabulaire, non seulement en termes
de signification mais aussi de contexte
d’utilisation. Le sondage sur le terrain
révele que ce dernier point est le plus
visible aux yeux des apprenant-e-s, avec
un avis largement partagé sur l'utilité
des activités pour ‘enrichir les compé-
tences communicatives (compréhension,
débats, voc thématique...). En particu-
lier, I'accent est mis sur la compétence
lexicale avec une visée communicative
et contextualisée, selon les dires des ap-
prenant-e-s: Je trouve que utiliser des
vidéos pour les lecons sont assez utiles
car on entend la langue et on apprend du
nouveau vocabulaire qu'on peut utiliser
pour communiquer.’; ‘Il me semble que
les vidéos sont utiles pour renforcer notre
vocabulaire car elles utilisent des mots
faciles a comprendre et qui sont faciles
a employer dans la vie de tous les jours.’

Les études montrent aussi que l'expo-
sition a un langage authentique via des

extraits de films aide a améliorer la pro-
duction orale, les compétences commu-
nicatives et la conscience socioculturelle.
Des activités telles que la mémorisation
et la récitation de dialogues (Tognozzi,
2010) ou la préparation a des examens
oraux (Albizzati, 2013) se sont avérées bé-
néfiques. Dans cette contribution, il s’agit
d’activités ot la production langagiére
est mise au service de la co-construc-
tion de sens (le visionnage alterné, par
exemple, repose sur ce postulat) ou de sé-
quences dans lesquelles les compétences
langagiéres sont renforcées grace a des
vidéos interactives (travail sur des as-
pects langagiers précis). Suite a l'activité
de création d'un chatbot représentant un
personnage de la piéce A Raisin in the
Sun, un éléve conscientise la perspective
actionnelle du travail mené:

First, working with a chatbot required
us to carefully construct dialogues,
which helped us develop our ability
to write in English. We had to think
about sentence structure, vocabulary,
and tone to make sure the charac-
ter’s responses sounded natural and
stayed true to his character... This
mimicked real-life communication,
where adjusting language based on
context is crucial. It also encouraged
us to expand our vocabulary by ex-
perimenting with different ways to
phrase our questions and responses.

Le travail sur la langue contextualisée
grace aux apports des vidéos trouve
son application pratique dans ce travail
conclusif dans lequel les apprenant-e-s
peuvent manifester la conscience lin-
guistique acquise au préalable.

Sur le plan éthique et social, I'un des ré-
sultats les plus marquants est I'émergence
d'une conscience citoyenne, puisque
les films et la télévision sont de riches
sources de connaissances culturelles, pré-
sentant des représentations vivantes de
la culture cible. La méta-analyse de Gu-
ban-Caisido & Bautista (2024) a identifié
le développement de la communication
interculturelle comme un théme cen-
tral. Les applications incluent l'appren-
tissage de T'histoire et de la civilisation,
le développement de la compétence et
de la sensibilité culturelles, la contex-
tualisation et le dialogue authentique.
Les activités de cette contribution faci-
litent également une empathie accrue en
permettant aux apprenant-e-s d'imaginer



la vie de personnes issues de milieux
socio-culturels différents et variés; une
prise de conscience de I'importance de la
représentation des minorités a 1'écran;
une capacité a réfléchir sur ses propres
actions et a accepter une responsabilité
personnelle face aux enjeux de durabi-
lité; le développement de l'intelligence
sociale et émotionnelle par l'analyse
des cultures présentes dans les médias.
D'apreés le sondage, les activités proposées
en classe sont utiles pour faire ‘émerger
une posture citoyenne (forger son opi-
nion, reconnaitre les responsabilités de
chacun, découvrir différentes cultures,
se préparer au vivre ensemble et a la
participation démocratique,...), méme si
les apprenant-e-s ont eu plus de difficulté
a expliciter des exemples concrets et des
arguments a ce sujet au-dela de ‘voir des
éléments hors de la salle de classe sur le
cours’, ce qui est néanmoins une projec-
tion hors murs. Au sujet de 'empathie,
du moins aux yeux des éléves, les activi-
tés résultent peu utiles pour ‘développer
I'empathie (comprendre les émotions et
les besoins de l'autre et de soi, identifier
les connections entre étre vivants, ...),
ou selon un apprenant, elles ‘développent
peu l'aspect empathique (ou du moins
pas énormément) mais se concentrent
surtout sur l'aspect apprentissage en
autonomie et interactif d'une possible
conversation pouvant se produire.’

Pour conclure, les activités de production
en interaction, soit en paire ou en groupe,
soit avec un agent virtuel, permettent
une confrontation avec un tiers et une
mise en perspective fondamentales. Le
retour d'une apprenante a la suite d'un
travail de groupe sur un chatbot littéraire
souligne ce point:

Group work was also appreciated, as
we got to learn how to work with
people that we didn't necessarily
know very well. It's an important
task to learn how to do, as in the
future we will rarely be picking who
we work with so we need to adapt to
our surroundings.

Les axes de travail présentés montrent
ainsi que cette approche donne du pou-
voir d'action aux apprenant-e-s, favo-
rise I'autonomie et les prépare avec des
compétences pertinentes pour le monde
réel a condition de les rendre visibles a
leurs yeux. Elle encourage, en somme,
une transition vers un environnement

d’apprentissage ot les apprenant-e-s de-
viennent des participants actifs dans la
construction de leur propre savoir, avec
I'enseignant-e agissant comme un guide
et un facilitateur.

4. Conclusions et implications

Cette contribution démontre que la vi-
déo en classe de L2 n'est pas un simple
support illustratif, mais un vecteur de
transformation sociale. L'implication
majeure pour les enseignant-e-s est la
nécessité de passer d'une consommation
de médias a une analyse active, critique
et collaborative.

L'intégration de la vidéo en classe de L2,
guidée par des cadres pédagogiques so-
lides comme la Conception Universelle de
I"Apprentissage et le Rounder Sense of Pur-
pose, apparait dés lors comme un levier
pour améliorer les résultats d’apprentis-
sage. Les avantages apparaissent dans les
domaines des compétences linguistiques,
du développement de la pensée critique et
de la compréhension interculturelle. Bien
que la surexposition aux écrans constitue
une limite, I'usage stratégique de vidéos
courtes, associé a des taches collabora-
tives et/ou kinétiques, permet de relier
I'apprentissage des langues aux questions
urgentes de justice et de durabilité. Le
role de l'enseignant-e évolue ainsi vers
celui d'un facilitateur qui guide les appre-
nant-e-s dans le décodage et dans la mise
en relation avec les lectures menées en
classe. En conclusion, ce projet propose
des pistes d’actions pour que la classe de
L2 devienne un laboratoire ot I'on forme
non seulement des locuteurs compétents,
mais surtout des citoyens informeés, cri-
tiques et engagés dans la transformation
de la société grace a l'intégration de la
vidéo comme vecteur de citoyenneté.

32 (es résultats et commentaires révelent

également quels aspects de l'enseigne-
ment des langues sont plus ou moins
visibles aux apprenant-e-s: il leur est plus
aisé d'identifier vocabulaire et grammaire
que des concepts tels qu'empathie et ci-
toyenneté en cours de langue, vraisembla-
blement en raison de certaines traditions
d'enseignement ciblant plus explicitement
les premiers.
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«Ce projet propose des pistes d'actions pour que
la classe de L2 devienne un (aboratoire ou l'on
forme non seulement des locuteurs compétents,
mais surtout des citoyens informés, critiques

et engagés dans a transformation de (a société
grace 3 Uintegration de (a video comme vecteur de
citoyennete. »
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USING SHORT FILMS AND CLIPS IN FOREIGN
LANGUAGE LESSONS TO RAISE AWARENESS 0N

LANGUAGE DIFFICULTIES

Negli ultimi anni si é registrato un notevole aumento del numero degli studenti

con difficolta linguistiche. Queste hanno un impatto sullo sviluppo infantile a vari
livelli e rendono le classi significativamente piu eterogenee. Alla luce di quanto
sopra, l'obiettivo di questo articolo & evidenziare le lezioni di lingua straniera come
un'opportunita promettente per sensibilizzare sulle difficolta linguistiche il pubblico
generale. Si sostiene che il materiale autentico, come sono i cortometraggi e i video,
creato da enti scientifici e istituzioni ufficiali, possa contribuire a importanti risultati
di apprendimento. Inoltre, tale materiale & possibile coinvolgere gli studenti nel pro-
cesso di apprendimento, aumentando contemporaneamente la loro consapevolezza
di importanti situazioni reali, come il vivere con una difficolta linguistica, che spesso

vengono trascurate.

Defining language difficulties

A common issue of concern in the past
few years is the growing number of
students with language difficulties, par-
ticularly after the COVID-19 pandemic
(American Speech-Language-Hearing As-
sociation, ASHA, 2023). These students
represent a very heterogenous population
and cover two broad categories (Paradis
et al,, 2021), which are briefly described
below.

The first category consists of children
with neurodevelopmental disorders,
such as developmental language disorder
(DLD), autism spectrum disorder (ASD),
deafness, speech sound disorder (SSD),
attention-deficit hyperactivity disorder
(ADHD) (Bishop et al., 2017). In the case
of DLD, language difficulties cannot be
attributed to a medical condition and they
emerge early in childhood, affecting re-
ceptive and/or expressive language skills
but also other domains of child develop-
ment. In children with other neurodevel-
opmental disorders, language difficulties

can also affect language comprehension
and/or production but these are asso-
ciated with a medical condition (e.g.
deafness, ADHD, Down syndrome). It is
worth noting that a common character-
istic across different neurodevelopmental
disorders is the significant variability in
the child’s profile of strengths and weak-
nesses. Further, the distinction between
various neurodevelopmental disorders is
not always an easy issue and there can
be comorbidity between different disor-
ders (i.e. a child might have both DLD
and ADHD).

Among the various neurodevelopmental
disorders, deafness is a particularly in-
teresting case because it is related to a
considerably heterogeneous population
(Marschark & Spencer, 2015). Students
with hearing loss vary greatly with re-
spect to 1) degree of hearing loss (mild,
moderate, severe, profound), 2) age of
hearing loss onset (prelingual, postlin-
gual), 3) type of hearing loss (sensorineu-
ral, congenital), 4) hearing status of par-
ents (deaf vs. hearing), 5) sign language



use and proficiency, 6) preferred mode
of communication, 7) sense of identity
(Deaf, deaf, hearing, hard-of-hearing).
All these factors impact considerably on
child development in general and par-
ticularly on child language development.
Further, a common finding in relevant
studies is that deaf students face signif-
icant language challenges with spoken
language and, by extension, with written
language (Lederberg et al., 2023). In fact,
it has been argued that ‘language delay
is the hallmark of deafness’ (Musselman,
2000). In addition, deafness can also
co-occur with another neurodevelop-
mental disorder, such as DLD (Hardman
et al., 2023).

The second category of children with lan-
guage difficulties includes those who come
from an ethnic-minority background (e.g.
Albanian-speaking or Chinese-speaking
children raised and educated in Greece).
These children often learn the majority
language as a foreign language and they
may lack a fully developed home lan-
guage (Paradis et al., 2021). In such cases,
children can be caught between two lin-
guistic worlds without fluency in either.
In the educational context, these learners
are a distinct student population, facing
unique challenges and calling for special
attention and differentiated pedagogical
approaches. The situation becomes even
more complicated in terms of assessment,
diagnosis and treatment when these two
possibilities co-exist, i.e. when a child
from an ethnic-minority background
also has a neurodevelopmental disorder
affecting language and communication
(Paradis et al., 2021).

In published literature, a range of terms
has been used to refer to children with
the characteristics described in the pre-
vious paragraphs. For example, some
common terms are language disability’,
‘language impairment’, ‘language disor-
der’. In addition, the use and distinction
of terms such as ‘speech’, language’ and
‘communication’ has also created some
confusion both in the bibliography and
in clinical practice. More recently, in
line with Bishop et al. (2017), the term
‘speech, language and communica-
tion needs’ (SLCN) has been used as an
umbrella term that encompasses both
children who have language difficulties
linked to a neurodevelopmental disorder
and minority-language children. In this
article, the term SLCN is used.

“Without proper intervention, language
difficulties can have a lasting effect on

One last point that is worth noting is
that SLCN can affect child development
in multiple ways (Botting et al., 2016;
Charman et al,, 20015; Yew & O’Kearney,
2013). At school, these learners may have
language deficits affecting receptive and/
or expressive ability. These may be pro-
nounced and get diagnosed early but they
may also fall close to typical ranges and
get diagnosed later in childhood or even
adolescence, when the difference from
peers becomes more noticeable or when
they affect other critical domains of child
development, such as academic progress,
psychosocial development (e.g. peer rela-
tionships and friendships, self-efficacy),
employment, independence, quality of
life. Child language difficulties can also
influence family life, a possibility that
can be avoided through family interven-
tion approaches (Law et al,, 2019). In sum,
without proper intervention, language
difficulties can have a lasting effect on
the individual’s life.

In view of the above, one can understand
that language difficulties cover a broad
spectrum of cases. This has important
implications for language both on a the-
oretical level (definitions, assessment,
diagnosis) and on an educational level
(needs analyses, teaching approaches
and practices). It also has important
societal implications. As argued above,
each student with SLCN has a unique
profile. At the same time, the number of
children with SLCN is growing and, as
there is a tendency for mainstreaming
and inclusion worldwide, classes pro-
gressively become more heterogenous.
Therefore, it is of utmost importance that
the general public is generally aware of
the many factors that define language
(e.g. communication tool, foundation of
literacy, identity, index of mental health
and well-being), the various implicit and

the individual's life.”
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Video Scientific body Recommended level
Think language, think DLD RADLD A2, B1,B2
https://youtu.be/MU1inVSISFo?si=djbRniA5qtoCRINZ

The hidden disorder: Understanding DLD RADLD B2,C1,C2
https://youtu.be/9b7Xp_0)0oU?si=uvxK6C3t8PDOUICh

What is autism? National Autistic Society A2, B1,B2
https://youtu.be/Lk4qs8jGN4U?si=Hjh2f3joQw)-Xbl0

What is autism? American Psychiatric Association B2,C1,C2
https://youtu.be/MTW7H5UQ8Ts?si=lyA_WZMkvvFk5Yje

Tips for teaching deaf children with a mild hearing loss National Deaf Children’s Society B1, B2
https://youtu.be/jylb7TDn2Tk?si=IzXIEOEOVbNqGcS45

Discover Gallaudet University Gallaudet University University students
https://youtu.be/vdBS-vpHMh4?si=Se5pGY_I-fU4f1-D a2

The words of silence Documentary in Greek, created by Greek-language
https://archive.ert.gr/92523/ Greek director Loukia Rikaki learners at C1,C2 levels

Table 1

Films on language difficulties that can be used in FL classes
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explicit manifestations of language dif-
ficulties, and the challenges of growing
up with a language difficulty both for
monolingual and for minority-language
children.

Films and clips on language
difficulties

One effective way to raise awareness on
the aforementioned topics is through
films and short clips, which are often
used in foreign language classes (Herrero
& Vanderschelden, 2019; Pavithra & Gan-
dhimathi, 2024; Pannatier & Bétrancourt,
2024; Sert & Amri 2021). Especially when
these are designed by scientific bodies
and official institutions, then they can
really contribute towards that direction.
Table 1 includes a few such videos, mostly
in English, but depending on the video,
the language settings can be changed.
These videos, of course, are also worth
using in the mainstream language arts
classroom.

For example, the film titled Think lan-
guage, think DLD, hosted at the web-
site of RADLD (Raising Awareness of

Developmental Language Disorder), pro-
vides useful information not only on the
language characteristics of children with
DLD but also on the difficulties they may
face with respect to written language
and psychosocial development. Similarly,
another video by the same body, titled
The hidden disorder: Understanding devel-
opmental language disorder, gives a more
in-depth understanding of DLD through
the personal narratives of an adolescent,
his teacher, his speech and language
therapist and his mother. Similar videos
exist for autism spectrum disorder and
for deafness. For instance, the clip What
is autism, created by the National Autistic
Society, presents typical characteristics
of ASD, which include communication
difficulties. Likewise, the National Deaf
Children’s Society has created a short
film for teachers, which provides advice
on how to teach a deaf child with a mild
hearing loss.

Films and clips are usually short and con-
cise so that they can be most effective
and convey core information as briefly
as possible. Yet, longer films also exist.
For example, the Greek film The words of
silence (Ta Aoyl TnG olwmic) is a highly


https://youtu.be/MU1inVSISFo?si=djbRniA5qtoCRINZ
https://youtu.be/9b7Xp_0J0oU?si=uvxK6C3t8PD0U1Gh
https://youtu.be/Lk4qs8jGN4U?si=Hjh2f3joQwJ-XbIO
https://youtu.be/MTW7H5UQ8Ts?si=lyA_WZMkvvFk5Yje
https://youtu.be/jylb7TDn2Tk?si=lzXIE0E0VbNqcS45
https://youtu.be/vdBS-vpHMh4?si=Se5pGY_l-fU4f1-D
https://archive.ert.gr/92523/

Video Task Level Language skill
1 “Literacy floats on a sea of talk”. 1, c2 Writing
Write an essay on the above statement.
While watching the video, make a list of phrases A2, B1,B2 Listening or Reading (Depending on
describing a difficulty. whether subtitles are activated)
After watching the video, describe its content to a friend (1, C2 Listening or Reading, Speaking
who would like to know more about DLD.
Put the sentences in the order they appear on the video. B1, B2 Reading
5 Make a list of the imperatives that appear on this video. B1 Listening
Make a list of the imperatives that appear on this video. B2 Listening, Writing
Then, turn them into reported speech.
Ather watching this video, describe in your own words B2,C1,C2 Speaking, Writing
how a teacher should work with a deaf student.
Find information on language and communication in C1,c2 Reading, Writing
people with hearing loss. Write a brief summary. Don't
forget to make a list of the sources that you have used.

impactful documentary describing the
characteristics of the Deaf community
and the challenges of living in a hear-
ing community. The film is available in
open access at the archive of the Hellenic
Broadcasting Corporation and it could be
used with learners of Greek as a FL or
with pre-service or in-service FL teachers
to raise awareness on deaf communica-
tion and deaf culture. Gallaudet Univer-
sity has also created some videos that
can be used in a similar manner. Usually,
undergraduate students studying foreign
languages have little training on language
and communication difficulties and
therefore they begin their professional
career inadequately prepared to work
with students with language difficulties.
After a presentation of such videos and a
group discussion, undergraduate student
teachers and in-service teachers could be
asked to develop their own activities and
material or to adapt existing material so
as to meet student needs.

In conclusion, films such as those men-
tioned above can be used both with chil-
dren and adults in foreign language class-
es with the goal to raise awareness on
language difficulties and also to improve

FL competence. Table 2 gives some exam-
ples of activities that can be developed at
different levels and age groups. The ex-
amples relate to videos 1 and 5 (Table 1).

Implications for foreign
language teaching

In the scenarios described above, films
and clips can be used in a foreign lan-
guage lesson as a teaching tool to raise
students’ awareness on language difficul-
ties and also to help them improve their
foreign language skills while gaining
real-world knowledge. Thus, they can
be used as authentic material and give
new, meaningful dimensions to class-
room experiences and practices. Another
possibility also exists. Films and clips
could be the end-product of students’
own efforts. For example, after a short
preparation on the topic of language and
language difficulties, which could include
watching other films, students could be
asked to create their own films and clips
individually or in groups. Such an activity
would have multiple benefits for the stu-
dents, as it would allow them to combine
their knowledge, beliefs and experiences

Table 2
General ideas for working with SLCN videos in class
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“Given the vast number of foreign language learners
worldwide, foreign (anguage classes provide rich
opportunities for reaching out to the general
public, for instilling respect for children’s rights,
for promoting recognition of the need for inclusive
societies and for bringing into the frontstage
unquestionable human values such as human dignity,
independence and social justice.”
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with language skills (in their native lan-
guage and in the foreign language) with
Arts and creativity. It would also provide
a valuable opportunity to gain insights
into how the youth perceive the world
and what things matter most to them.

Another significant gain from using such
media on language difficulties in FL class-
es is that worldwide FL learners repre-
sent a considerable part of the general
public. This makes FL classes an efficient
channel for promoting awareness about
diversity, disability, and social justice.

Conclusions

The use of short films and clips in FL
classes can contribute towards raising
awareness on a variety of topics, which
are crucially related to human rights and
quality of life. Living with a language
difficulty is one of these topics. This pa-
per has argued that short films and clips,
created by scientific bodies and official
institutions, can offer valuable perspec-
tives into language difficulties and help
the general public reflect and reposition
themselves on issues of diversity and
acceptance, equity and social justice, mu-
tual understanding and respect.

It is important to point out that taking
advantage of films and clips in FL class-
es to raise awareness on language diffi-
culties aligns with UNESCO Sustainable
Development Goals (SDGs) and with the

UN Convention on the Rights of the Child
(UNCRC, 1989). Specific articles such as
SDG4 (Quality in Education), SDG10 (Re-
duced Inequalities), UNCRC Articles 23
(Children with Disabilities), 28 (Access
to Education), 29 (Aims of Education),
and 30 (Minority Culture, Language and
Religion) are particularly relevant to the
arguments developed in this article.

Given the vast number of foreign lan-
guage learners worldwide, foreign lan-
guage classes provide rich opportunities
for reaching out to the general public, for
instilling respect for children’s rights, for
promoting recognition of the need for in-
clusive societies and for bringing into the
frontstage unquestionable human values
such as human dignity, independence and
social justice.
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GIROTONDO: FILMISCHES LERNEN IM FRUKEN

ITALIENISCHUNTERRICHT AM GYMNASIUM

This article presents the short film project Girotondo, carried out during a project
week with an upper secondary school class that had been learning Italian for only
one year. The students collaboratively produced a 13-minute short film entirely

in the target language. The article illustrates how film-based project work can be
implemented as an effective, motivating and reflective learning environment even
at an early stage of language learning. Drawing on current research in project-based
learning, performative pedagogy and Task-Based Language Teaching, it shows how
exposure, imitation, learner agency and media production foster linguistic, media-
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related and social competences. The project is presented as a response to the
challenges of foreign language learning in a digital and Al-driven era.

1. Einleitung

Bewegte Bilder prdgen den Alltag heu-
tiger Jugendlicher in hohem Masse.
Spielfilme, Serien, Kurzclips und Soci-
al-Media-Reels begleiten ihre Freizeit
und beeinflussen Wahrnehmung, Kom-
munikation und Ausdrucksformen. Fiir
den Fremdsprachenunterricht stellt sich
deshalb weniger die Frage, ob audiovi-
suelle Medien eingesetzt werden sollen,
sondern wie sie didaktisch so genutzt
werden konnen, dass sie sprachliches
Lernen frith fordern und Lernende von
passiven Konsument:innen zu aktiven
Gestalter:innen machen.

Empirische Studien stiitzen diesen An-
satz. Amoah-Ramey und Essien (2022)
zeigen, dass Lernende bereits im ersten
Semester einer Fremdsprache durch die
Produktion eigener Kurzfilme Motivation,
Kreativitdt und sprachliches Selbstver-
trauen aufbauen. Auch Amorati, Ferrari
und Hayek (2022) kommen in ihrer Un-
tersuchung zur projektbasierten Podcast-
produktion im Italienischunterricht mit

australischen Lernenden zu dem Ergeb-
nis, dass produktorientierte Medienpro-
jekte den authentischen Sprachgebrauch
férdern und das Gefiihl sprachlicher
Selbstwirksamkeit starken. Entscheidend
ist dabei weniger das Medium selbst als
vielmehr die aktive Rolle der Lernenden
als Produzent:innen sprachlicher und
medialer Inhalte.

Diese Ergebnisse sind fiir das Projekt
Girotondo besonders relevant. Der vor-
liegende Beitrag zeigt, wie filmisches
Arbeiten auf gymnasialer Stufe bereits
nach einem Jahr Italienischunterricht als
wirksames und ganzheitliches Lernset-
ting umgesetzt werden kann.

2. Kurzfilm als multimodaler
Lernsetting

Filmisches Arbeiten aktiviert mehre-
re Sinneskandle gleichzeitig: Sprache
wird gehort, gesprochen, gesehen und
korperlich umgesetzt. Die Multimedia
Learning Theory geht davon aus, dass



Lernen besonders nachhaltig ist, wenn
Informationen multimodal verarbei-
tet werden (Mayer, 2009). Gerade im
frithen Fremdsprachenlernen erdffnet
dieser Zugang Moglichkeiten, die {iber
rein text- oder regelbasierte Lernformen
hinausgehen.

Zugleich entspricht die Arbeit mit
Filmprojekten der Medienrealitdt un-
serer Jugendlichen: Die JAMES-Studie
2024 zeigt, dass nahezu alle Schwei-
zer Jugendlichen {iber ein Smartpho-
ne verfiigen und audiovisuelle Inhalte
regelmdssig konsumieren, viele von
ihnen aber auch bereits eigene Videos
produziert haben. Der Fremdsprachen-
unterricht kann diese Kompetenzen
aufgreifen und Lernende gezielt vom
unreflektierten Medienkonsum hin zu
bewusster, gestaltender Medienproduk-
tion fiihren, eingebettet in sprachliche
Lernprozesse.

Einen weiteren theoretisch fundierten
Bezugspunkt bietet die Studie von Pus-
pawati, Suwastini, Hutapea et al. (2021),
die sich mit dem Konsum und insbe-
sondere der Produktion von Kurzfil-
men als multimodalem Lernsetting
im Fremdsprachenunterricht auseinan-
dersetzt. Die Autor:innen zeigen, dass
Lernprozesse besonders wirksam wer-
den, wenn Lernende nicht nur audiovi-
suelle Inhalte rezipieren, sondern selbst
filmische Produkte gestalten. In diesem
Zusammenspiel von Rezeption und Pro-
duktion entfaltet sich ein multimodales
Sprachenlernen, das sprachliche, visuelle,
auditive und kérperliche Ausdrucksfor-
men miteinander verbindet.

Zentral ist dabei die Férderung der
6Cs-Kompetenzen des 21. Jahrhun-
derts, darunter Critical Thinking, Crea-
tivity, Collaboration und Communicati-
on. Dieselbe Studie macht deutlich, dass
Kurzfilmprojekte Lernende dazu anregen,
gemeinsam Hiirden anzugehen, Kompro-
misse auszuhandeln, kreative Entschei-
dungen zu treffen, und Sprache zielge-
richtet einzusetzen.

Diese Befunde sind auch fiir das Projekt
Girotondo von besonderer Relevanz, da
auch hier die Kurzfilmproduktion als
ganzheitliches Lernsetting angelegt war,
in dem sprachliche Entwicklung, kreative
Gestaltung, Zusammenarbeit und digitale
Kompetenz untrennbar miteinander ver-
kniipft waren.

»Entscheidend ist dabei weniger das Medium
selbst als vielmehr die aktive Rolle der
Lernenden als Produzent:innen sprachlicher

3. Fremdsprachenlernen im
digitalen Zeitalter

Digitale Ubersetzungstools sind heute
jederzeit verfligbar. Texte, Gesprdche
und gesprochene Sprache lassen sich in
Sekundenschnelle {ibertragen. Vor die-
sem Hintergrund wird die Bedeutung
des Fremdsprachenlernens zunehmend
hinterfragt: Warum Vokabeln lernen und
Grammatik {iben, wenn das Smartphone
alles iibersetzen kann?

Diese Sichtweise greift zu kurz. Sprache
ist mehr als ein funktionales Werkzeug
zur Informationsiibertragung. Sie ist
Ausdruck von Identitdt, Beziehung und
kultureller Zugehorigkeit. Fremdspra-
chenlernen bedeutet nicht nur, Struk-
turen zu beherrschen, sondern Sprache
in sozialen, emotionalen und kulturellen
Kontexten zu erleben.

Am Beispiel einer Episode der Fernseh-
sendung Radici — l'altra faccia dell'immig-
razione schildert Bautista (2024), wie der
gezielte Einsatz eines Beitrags, der sich
mit den Lebensgeschichten und Erfah-
rungen philippinischer Einwanderinnen
und Einwanderer in Italien befasst, im
Unterricht wirksam werden kann. Da
das Thema unmittelbar an die Lebens-
realitdt philippinischer Studierender
ankniipft, fungiert es als personliches
und identitdtsstiftendes Bindeglied zum
Sprachenlernen und verleiht dem Lern-
prozess eine authentische, erfahrungs-
nahe Dimension.

Ein weiteres Beispiel fiihrt Lernende
mithilfe der Serie Medici: The Magnificent
in die italienische Renaissance ein. Statt
Geschichte auf Faktenwissen zu redu-
zieren, ermdglicht die Serie ein emotional

und medialer Inhalte.”
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,Warum Uokabeln lernen und Grammatik
iben, wenn das Smartphone alles

ibersetzen kann?"

1 Die180-Grad-Regel beschreibt eine
gedachte Linie, die zwischen zwei Figuren
oder entlang einer Bewegungsachse
verlauft und dem Publikum die raumli-
che Orientierung erleichtert. Sie legt fest,
dass die Kamera bei einer Szene stets auf
derselben Seite dieser Linie positioniert
bleiben sollte, damit Blickrichtungen und
Bewegungen konsistent wirken.

2 Die Mise-en-Scéne beschrankte sich
im Projekt auf das Setting (Szenenbild,
Drehort, Requisiten) und Schauspiel (Mi-
mik, Gestik, Kérpersprache). Aspekte wie

Licht- und Farbdramaturgie sowie Kostim

und Make-up wurden aus zeitlichen und

organisatorischen Grinden nur am Rande

thematisiert.
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fundiertes Eintauchen in die Epoche.
Durch Empathie mit den Figuren sowie
die Wirkung von Bildgestaltung, Musik
und Atmosphére erschliessen sich die
kulturellen und gesellschaftlichen Dyna-
miken nicht nur kognitiv, sondern auch
affektiv (Mariani, 2020).

Audiovisuelle Formate machen dari-
ber hinaus authentische Interaktionen
sichtbar: Sprache erscheint eingebettet
in Rollenbeziehungen, historische Kon-
texte und gesellschaftliche Diskurse und
wird so als soziales Handeln erfahrbar.
vEin zeitgemésser Unterricht muss genau
diese Dimensionen anstreben.

Der gymnasiale Fremdsprachenunter-
richt steht unter erheblichem Zeitdruck.
In der Schweiz lernen Schiilerinnen und
Schiiler bereits vor dem Eintritt ins
Gymnasium zwei Fremdsprachen; mit
dem Ubergang in die gymnasiale Aus-
bildung kommt hdufig eine dritte hinzu.
Gleichzeitig sieht der neue Rahmenlehr-
plan fiir Italienisch vor, dass bis zum
Ende der Gymnasialzeit das Niveau B2
des Gemeinsamen Europdischen Refe-
renzrahmens (GER) erreicht wird. Um
dieses Ziel in irgendeiner Fremdsprache
zu erreichen, sind mehrere hundert Un-
terrichtslektionen erforderlich (Knight,
2018; Foreign Service Institute). Lingere
Immersionsaufenthalte lassen sich je-
doch aus organisatorischen und finanzi-
ellen Griinden nur selten realisieren. Vor
diesem Hintergrund gewinnen intensive,
handlungsorientierte Lernformate beson-
dere Bedeutung. Kontinuierliche Exposi-
tion, aktive Anwendung und Imitation
gelten als zentrale Faktoren erfolgreichen
Spracherwerbs (Birdsong & Molis, 2001;
Adank et al, 2010). Auch die Fihigkeit
zum grammatikalischen Lernen bleibt
bis ins spite Jugendalter weitgehend
erhalten und nimmt erst danach kon-
tinuierlich ab (Hartshorne, Tenenbaum
& Pinker, 2018). Zwar spielt das Alter

eine Rolle, doch Lernumgebung, Metho-
den und Motivation haben einen ebenso
grossen Einfluss (Zhai et al,, 2022).

4. Das Kurzfilmprojekt
Girotondo

Wihrend einer Sonderwoche produ-
zierten 21 Schiilerinnen des Gymnasi-
ums Oberwil, die erst seit einem Jahr
[talienisch lernen, gemeinsam einen
23-miniitigen Kurzfilm. Das Drehbuch
war vollstdndig auf Italienisch verfasst,
orientierte sich am erreichten Niveau
Al und integrierte iiber 30 ausgewdhlte
idiomatische Wendungen eingebettet in
einem passenden Schulkontext, sodass
Ausdriicke wie «avere un diavolo per
capello», «braccino corto» oder «arram-
picarsi sugli specchi» ihren Weg in den
nachgespielten Szenen fanden.

Das Projekt wurde von Francesco De Bi-
asi, Head of Educational Program beim
Festival von Locarno und Chiara Finadri,
Koordinatorin Educational Program, so-
wie von den Regisseuren Theo Kunz und
Sarah Fiechter von aringa Films begleitet.

Der Titel Girotondo (Reigen, Kreisspiel)
verweist auf eine Kreisstruktur, inspi-
riert von literarischen Vorbildern wie
Arthur Schnitzlers Reigen und Giovanni
Boccaccios Decameron. Auch der Kurzfilm
folgt diesem Prinzip: Die 13 Szenen bilden
einen geschlossenen Kreis, in dem sich
die Figuren der ersten Szene am Ende
wieder begegnen. Jede Szene wurde dabei
von mindestens zwei Lernenden gespielt.
Eine Schauspielerin oder ein Schauspieler
wechselte jeweils in die darauffolgende
Szene, wodurch die einzelnen Episoden
miteinander verkniipft wurden. Auf diese
Weise entstand eine fortlaufende Verket-
tung, die schliesslich zur Ausgangsszene
zuriickfiithrte und den Kreis schloss. Diese
Struktur erwies sich nicht nur narrativ,
sondern auch padagogisch als wirksam.

Die Schiiler:innen arbeiteten vor allem
in Zweiergruppen, wobei eine dritte Per-
son die Szene mit dem Smartphone auf-
nehmen musste. Sie interpretierten ihre
Szenen, passten Dialoge an, lernten Texte
auswendig und setzten sie filmisch um.

In festgelegten Phasen wéhrend des Ta-
ges holten sie Feedback ein und iiber-
arbeiteten ihre Szenen mehrfach. Das
fachliche Feedback der Filmexpert:innen



setzte vor allem auf der technischen Ebe-
ne an: Sie gaben konkrete Hinweise zu
Anpassungen im Storyboard, zur prazi-
seren Kamerafitlhrung sowie zu drama-
turgisch bewussten Einstellungen, etwa
zur Wirkung der Perspektive von oben,
die Machtverhéltnisse betont, oder der
Untersicht, die Unterwiirfigkeit oder Gro-
sse inszeniert. Auch Schnitttechniken
wurden reflektiert, beispielsweise wie
sich abrupte Bildspriinge (Jump Cuts)
vermeiden oder sinnvoll gestalten las-
sen. Somit liessen sich auch zentralen
Elementen filmischer Praxis, darunter
Storytelling, Bildkomposition, Schauspiel
und Schnitt erlernen.

Parallel dazu bezog sich das Feedback des
Sprachlehrers auf die sprachliche Ebene
im Drehbuch, Storyboard oder bei den
Aufnahmen. Im Fokus standen vor al-
lem Aussprache, Intonation und die un-
terstiitzende Wirkung von Gestik und
Mimik. Dabei entstanden immer wieder
auch heitere Momente: So vertauschte
eine Schiilerin die Elemente einer Rede-
wendung und sagte ,Ho un capello per
diavolo” statt korrekt ,Ho un diavolo per
capello!”. Solche Situationen wurden pro-
duktiv aufgegriffen und als Lernanldsse
genutzt.

Sprache wurde somit nicht isoliert geiibt,
sondern kontinuierlich angewendet, so-
wohl in der szenischen Arbeit als auch in
der Interaktion mit den italienischspra-
chigen Filmexpert:innen aus dem Tessin.

Hinzu kam, dass die Schiilerinnen grund-
legende filmische Gestaltungskompeten-
zen erwarben, wie etwa den Einsatz der
180-Grad-Regel', die Wirkung von Licht
sowie die Bedeutung von Kamerapers-
pektiven. Film wurde so nicht nur Me-
dium, sondern Gegenstand bewusster
Analyse (Kress, 2010).

Durch die kreative Arbeit vor und hin-
ter der Kamera wurden die Lernenden
zu aktiven Gestalter:innen ihres eige-
nen Lernprozesses. Sie experimentierten
mit Sprache, gewannen Selbstvertrauen
im miindlichen Ausdruck und reflek-
tierten zugleich den bewussten Umgang
mit digitalen Medien. Dies zeigte sich
im sicheren Rezitieren ldngerer Sitze,
im gezielten Einsatz von Korperspra-
che und Expressivitdt sowie in der in-
dividuellen Gestaltung und Anpassung
der Mise-en-Scéne, also der filmischen
Inszenierung (Ottiker, 2019).”
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Abbildung 1
Storyboard der ersten Szene «L'esame».

Abbildung 2
Die 180-Crad-Regel, Quelle: Wikipedia.org

Tipologie diinquadrature

Extrene Long Shot Long Shot Full Shot Medium Full Shot
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Medium Shot Medium Close-Up Close-Up Extreme Close-Up
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Abbildung 3

Einstellungsgrossen und Perspektiven. Quelle: Powerpoint Educational Program Locarno
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5. Implizites Lernen und
Selbstwirksamkeit

Besonderes Augenmerk galt der geziel-
ten Integration ausgewdhlter italieni-
scher idiomatischer Wendungen in das
Drehbuch. Diese Wendungen wurden
von der Lehrkraft im Vorfeld bewusst
vorgegeben: Zum einen sollten sie den
italienischen Wortschatz der Lernenden
erweitern zum anderen dienten sie dazu,
sie mit kulturell geprdgten Sprachgepflo-
genheiten des Italienischen vertraut zu
machen.

Die Szenen entstanden aus den idioma-
tischen Impulsen heraus, wodurch Form
und Inhalt in einem authentischen Kon-
text miteinander eingebettet wurden. Die
Wendungen wurden nicht vorab erklart,
sondern wihrend der Dreharbeiten
handlungsorientiert automatisiert und
erst anschliessend reflektiert, im Sin-
ne von ,automatizzati prima che gram-
maticalizzati“ (Nuzzo & Rastelli, 2001).
Bedeutung und Gebrauch erschlossen
sich situativ. Das Vorgehen entspricht
Annahmen zum impliziten Spracherwerb
(Krashen, 1985) und betont die Rolle der

Fremdsprachenlernen bedeutet nicht nur,
Strukturen zu beherrschen, sondern Sprache
in sozialen, emotionalen und kulturellen

Kontexten zu erleben.”
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Kontextualisierung im Wortschatzlernen
(Nation, 2013).

Indem die Schiiler:innen die Ausdriicke
reflektierten, szenisch anpassten und in
stimmige Handlungszusammenhidnge
einbetteten, wurden sie nicht isoliert
gelernt, sondern implizit angeeignet. So
entwickelte sich ein differenziertes Ver-
stdndnis sprachlicher Nuancen und kul-
tureller Konnotationen der Zielsprache.

In Abbildung 6 wendet sich die spre-
chende Schiilerin ihrer Mitschiilerin zu
und bringt ihre Enttduschung {iber eine
aufgedeckte Liige zum Ausdruck. Sie ver-
wendet dabei die Redewendung «Bracci-
no corto e bocca largal», die sinngemadss
«Du bist knauserig und grossmaulig!»
bedeutet, und schliesst die Szene mit «Ho
un diavolo per capello!» («Ich bin total
genervt!») ab.

Die Redewendungen mussten nicht nur
korrekt wiedergegeben, sondern auch
prézise und angemessen ausgesprochen
sowie mit passender Gestik dargestellt
werden. Fiir manche Lernende bedeutete
dies eine echte persénliche Uberwindung
und erforderte Geduld sowie schauspiele-
rische Ausdauer, da die Szenen mehrfach
aufgenommen werden mussten.

Die wiederholten Aufnahmen fiihrten
jedoch zu mehr Sicherheit im Sprechfluss
und im Ablauf. Gleichzeitig erforderte
dieser iterative Prozess eine kontinuier-
liche Abstimmung innerhalb der Gruppe,
bis schliesslich alle mit dem Ergebnis
zufrieden waren.

Diese Episode «La bugia» kann {iiber
den folgenden Link bzw. QR-Code im
Abschnitt «22-24 settembre 2025 Ba-
silea Campagna — Gymnasium Oberwil»
gestreamt werden:

https://www4.ti.ch/decs/
ssi/archivio/edizioni-2025

Die Présentation des fertigen Films vor
Eltern und Mitschiiler:innen bildete den
emotionalen Hohepunkt der Woche und
machte den Lernertrag sichtbar. In an-
schliessenden gemeinsamen Analysen
ausgewdhlter Szenen aus professionellen
Produktionen, unter anderem aus «El
secreto de sus ojos» und «Westworld»,
vertieften die Schiiler:innen ihr Ver-
stdndnis fiir filmische Gestaltung, Schau-
spiel und kulturelle Ausdrucksformen.


https://www4.ti.ch/decs/ssi/archivio/edizioni-2025
https://www4.ti.ch/decs/ssi/archivio/edizioni-2025

Abbildung 5
Aufnahme einer Filmsequenz von «ll colore» mit Smartphone und Stativ

Abbildung 6
Schneiden einer Filmsequenz am Tablet zur Szene «La bugia».
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LAontinuierliche Exposition, aktive
Anwendung und Imitation gelten
als zentrale Faktoren erfolgreichen

Spracherwerbs.”
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Fazit

Das Projekt versteht sich als Antwort auf
die Herausforderungen des Fremdspra-
chenlernens im digitalen und KI-geprag-
ten Zeitalter. Da digitale Tools heute in
der Lage sind, nahezu fehlerfreie Texte in
unterschiedlichsten Sprachen zu generie-
ren, gerdt ein primadr auf schriftliche Re-
produktion ausgerichteter, traditioneller
Fremdsprachenunterricht zunehmend an
seine Grenzen. Ein zeitgemasser Unter-
richt muss daher andere Schwerpunkte
setzen.

In Anlehnung an Tognozzi (2010), der
Lernende auf mittlerem Niveau Filmdia-
loge auswendig lernen, nachsprechen und
im Hinblick auf Aussprache, Intonation
und Gestik analysieren liess, nutzt auch
dieses Vorhaben filmische und audiovi-
suelle Materialien, mit dem Unterschied,
dass die Lernende einen eigenen Kurzfilm
in ihrem eigenen schulischen Kontext
konzipieren, produzieren und zugleich
authentische Sprachverwendung erleben.

Solche Projekte verdeutlichen, dass fil-
mische Produktion, die situative Ein-
bettung idiomatischer Wendungen und
die performative Auseinandersetzung
mit Sprache Lernprozesse initiieren, die
weit {iber blosse Reproduktion hinausge-
hen, authentische kommunikative Hand-
lungsfahigkeit férdern, und nicht zuletzt
Freude am Sprachenlernen wecken.

Die Produktion eines Kurzfilms in einer
Fremdsprache ist kein didaktischer Lu-
xus, sondern ein wirksames Lernsetting.
Girotondo zeigt, wie Sprache, Medienkom-
petenz und kreatives Handeln bereits auf
frithem Lernniveau miteinander verbun-
den werden konnen.

Handbtiicher wie Action! — Film und Vi-
deo im Unterricht (Bader 2023) zeigen,
dass solche Projekte auch iiber langere
Zeitrdume hinweg strukturiert umgesetzt
werden konnen, Girotondo versteht sich
als kompakter Einstieg in diese Form der
Sprach- und Filmarbeit.

2ugangslinks zu
ausgew3ahlten Episoden des
Kurzfilms ,,Girotondo”

Girotondo_1_lI_grande_amore

https://www.nanoo.tv/link/v/
Tn)VpZTj

Girotondo_2_La_bugia
https://www.nanoo.tv/link/v/
wqQEmyBq

Girotondo_3_Coldplay
https://www.nanoo.tv/link/v/
pBYoEcKr

Girotondo_4_La_scala
https://www.nanoo.tv/link/v/
xjUEbwpV

Girotondo_5_La_sincerita
https://www.nanoo.tv/link/v/
cnhiXxBp



https://www.nanoo.tv/link/v/TnJVpZTj
https://www.nanoo.tv/link/v/TnJVpZTj
https://www.nanoo.tv/link/v/wqQEmyBq
https://www.nanoo.tv/link/v/wqQEmyBq
https://www.nanoo.tv/link/v/pBYoEcKr
https://www.nanoo.tv/link/v/pBYoEcKr
https://www.nanoo.tv/link/v/xjUEbwpV
https://www.nanoo.tv/link/v/xjUEbwpV
https://www.nanoo.tv/link/v/cnhiXxBp
https://www.nanoo.tv/link/v/cnhiXxBp
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Herr Meier Laurenz genehmigt.

,Durch die kreative Arbeit vor und hinter der
Kamera wurden die Lernenden zu aktiven
Gestalter:innen ihres eigenen Lernprozesses.”
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FEMINISTISCHER WIDERSTAND |N UIRTUELLER
REALITAT MIT DRAL FOR CHANGE! EXISTIMAS,
RESISTIMOS: DIDAKTISCHES POTENZIAL UND

IMMERSIONSERLEBEN

The article examines the didactic potential of the interactive virtual reality short
film We Exist, We Resist (Existimos, Resistimos, 2023). Available in four languages, the
interactive VR application addresses gender-based violence and feminist resistance

through art.

The empirical foundation is based on the analysis of subjective experiences from
two university-level didactics seminars in Spanish teacher education, as well as
on qualitative-quantitative data on students’ evaluations of the film and their

immersion experiences.

The findings indicate considerable potential for fostering Education for Sustainable
Development and intercultural learning, alongside a high level of immersion
during reception, while also highlighting the need for sensitive didactic framing.

In addition, the article provides concrete recommendations for didactic and
methodological integration in school and university learning contexts.

1. Einleitung

Der preisgekronte, mehrsprachige Virtu-
al-Reality-Kurzfilm We Exist, We Resist
(Flanders Image 2023)" der venezolani-
schen Filmemacherin Mariana Cadenas
Sangronis aus der Reihe DRAW FOR
CHANGE! erdffnet neue Perspektiven fiir
den Einsatz immersiver und interaktiver
Medien, nicht nur im Spanischunterricht.

Die Serie DRAW FOR CHANGE! begleitet
sechs mutige Cartoonistinnen aus Me-
xiko, Russland, Indien, Syrien, Agypten
und den USA in ihrem Alltag und greift
dabei Themen wie Diskriminierung
von Frauen, Frauenrechte, Pressefrei-
heit und weibliche Reprdsentation in
Politik und Gesellschaft auf. Die Filme
verbinden Dokumentation mit Cartoon
und Animationsfilm. We Exist, We Re-
sist ist der bisher einzige VR-Film der
Reihe. Webseite des Projekts: https://
drawforchangetheseries.com/

Die narrative VR-Erfahrung dreht sich
um die mexikanische Cartoonistin Mar-
iana Lorenzo, Maremoto genannt, die
mit Street Art und Illustrationen femi-
nistische Themen im &ffentlichen Raum
sichtbar macht. Maremoto kdmpft mit
ihrer Kunst nicht nur gegen Sexismus,
fiir Selbsterméchtigung und Body Positiv-
ity, sie will die latente Misogynie, Gewalt
gegen Frauen und alltéglich ausgetibte
Femi(ni)zide? in Mexiko in das 6ffentli-
che Bewusstsein bringen. Obgleich im
Jahr 2007 das Ley General de Acceso de las
Mujeres a una Vida Libre de Violencia in
Mexiko in Kraft trat, welches Frauen ein
gewaltfreies Leben garantieren soll, be-
richtet Amnesty International (2025: 43)
von 3.427 get6teten Frauen im Jahr 2024,
von denen mindestens 829 als Feminizide
eingestuft worden sind. Maremotos Kunst
und der VR-Kurzfilm We Exist, We Resist
sind insofern héchst relevant”.


https://drawforchangetheseries.com/
https://drawforchangetheseries.com/

Titel: DRAW FOR CHANGE! We Exist,
We Resist (Existimos, Resistimos)
Konzept und Regie: Mariana Cadenas
Sangronis

Erscheinungsjahr: 2023
Erscheinungsort: Belgien
Produktionsfirma: Clin d'oeil films,
Castar, Benuts Flanders

Medium: Virtual Reality, 360°

Dauer: 15 Minuten

Verfiigbare Sprachen: Spanisch,
Englisch, Franzdsisch, Niederlandisch

2. Die Handlung von We Exist,
We Resist

Die Zuschauenden begleiten die Cartoon-
istin Maremoto via VR-Headset durch
ihren Alltag in Mexiko-Stadt. Der in-
teraktive VR-Film enthilt faktuale und
fiktionale Texte, die zum einen eine In-
formationsfunktion, zum anderen eine
appellative und &sthetische Funktion
erfiillen.

Die erste Szene fordert sofort zur Hand-
lung auf. Die User*innen miissen ein
animiertes Feuer 16schen, welches sinn-
bildlich fiir die Situation von mexika-
nischen Frauen steht. Im Off hért man
(weh)klagende Frauenstimmen und die
Cartoonistin Maremoto, die {iber die all-
tagliche Gewalt gegen Frauen in Mexiko
und ihr AusmafR informiert. Szene 2 fithrt
in Maremotos Wohnung in 360°, in der
die User*innen mit Bildern und Malu-
tensilien interagierend Informationen zu
ihrer Kunst und den Beweggriinden ihres
Aktivismus erfahren. Szene 3 zeigt Ma-
remoto dabei, wie sie 6ffentlichen Raum
mittels Kunst erobert und gleichzeitig
Opfer von verbaler, sexueller Beldstigung
wird. Die vierte Szene ist vollstindig
animiert. Es ndhern sich bei Nacht auf
offener Strafe Augen und Sprechbla-
sen mit angedeuteten Anziiglichkeiten.
Ein Schatten kommt immer ndher, auf
den die User*innen reagieren miissen.
Die letzte Szene fiithrt die Zuschauen-
den mitten in eine Demonstration zum
Weltfrauentag. Wihrend der kompletten
VR-Erfahrung ertdont Maremotos Stimme
aus dem Off, mal anklagend, mal wiitend
und letztlich hoffnungsvoll, dass sich das
Leben von Frauen in Mexiko zum Besse-
ren wenden kann.

»im Zeichen des UNO Sustainable Development
Goal 5 ,Geschlechtergleichstellung” verbindet
der Film authentische Sprache mit visuell

3. Didaktisches Potenzial

3.1. Bildung fur nachhaltige
Entwicklung (BNE)

Im Zeichen des UNO Sustainable Develop-
ment Goal 5 ,Geschlechtergleichstellung”
verbindet der Film authentische Sprache
mit visuell starken Botschaften, die eine
Auseinandersetzung mit Fragen sozialer
(Geschlechter-)Gerechtigkeit anregen.
Der Film dient zudem dem interkultu-
rellen Lernen, indem er Einblicke in die
urbane Kultur Mexikos vermittelt, glo-
bale wie lokale Diskurse tiber Geschlecht-
errollen verkniipft, demonstriert, wie
kiinstlerischer Widerstand als Kommu-
nikationsform genutzt wird und somit,
nicht zuletzt aufgrund seiner immersiven
Erfahrung, eine affektiv starke Wirkung
erzeugt.

3.2. Virtual Reality als immersives,
interaktives Medium

We Exist, We Resist dient als herausragen-
des Beispiel des didaktischen Mehrwerts
von VR-Filmen im Fremdsprachenun-
terricht (vgl. hierzu Wengler & Rempel
2026): Sie ermdéglichen authentische
Sprechanldsse, die Forderung von Text-
und Medienkompetenz sowie interkultu-
reller kommunikativer Kompetenz und
eroffnen Lernenden neue (Erfahrungs-)
Rdume der Teilhabe sowie Perspekti-
viibernahme (vgl. hierzu Martingano et
al. 2021; Higgins et al. 2024). Im Unter-
schied zum klassischen Film ermdéglicht
VR nicht nur eine multimodale, sondern
eine multisensorische Erfahrung. Der
Einsatz in VR verstdrkt somit die ge-
nannten Potenziale durch das immersive
,Eintauchen”. VR-Umgebungen konnen
nachweislich zu erhohter kognitiver Ab-
sorption und Behaltensleistung fiihren
(Hsu 2024). Immersions- und raumliches
Prisenzerleben stehen in Verbindung mit

starken Botschaften.”

1 Trailer: https:;//wwwyoutube.com/
watch?v=CHITFT_p6Bg

2 Der in Mexiko gebrauchliche Begriff
feminicidio betont die politische und
gesellschaftliche Dimension der (haufig
straflosen) Totung von Frauen aufgrund
ihres Geschlechts als Massenverbrechen
im Vergleich zum Terminus Femizid (vg.
Amnesty International 2025: 43).

3 Eine weitere Fernseh-Dokumentation
,Draw for Change - We Are Fire!l" (iber
die Cartoonistin Maremoto (Originalton:
Spanisch) ist auf ARTE in den Sprachen
Deutsch und Franzdsisch bis Januar 2027
abrufbar: https:;//www.arte.tv/de/vide-
0s/113646-002-A/zeichnen-aus-protest/
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. lUe Exist, [lle Resist dient als herausragendes
Beispiel des didaktischen Mehrwerts von UR-
Filmen im Fremdsprachenunterricht.”

4 Unterrichtssprache war Spanisch. Lernziele
dieser Einheit waren Folgende:

+ Die Studierenden kénnen das SDGC 5
beschreiben und (globale) Aspekte der
Geschlechterungleichheit benennen. Sie
kénnen Ursachen von Geschlechterun-
gleichheit sowie deren Konsequenzen
verstehen. (AFB I)

- Die Studierenden kennen die Situation
in Bezug auf Gewalt gegen Frauen
(insbesondere in Mexiko) und kénnen
verschiedene Ausdrucksformen machis-
tischer Gewalt identifizieren. (AFB I1)

+ Die Studierenden kénnen individuelle
und gesellschaftliche Vorurteile in Bezug
auf sexuelle Identitdt oder Geschlecht
kritisch analysieren und diese mit
den Konzepten des Globalen Lernens,
der BNE sowie der Global Citizenship
Education (GCE) in Beziehung setzen.
(AFB1I/1IT)

- Die Studierenden kénnen unter
Bezugnahme auf eine Virtual-Reali-
ty-Anwendung im Kontext des SDG 5
didaktisch-methodische Aufgaben- und
Ubungsbeispiele fiir den Spanischunter-
richt entwickeln, die auf den Konzepten
des Globalen Lernens, der BNE und der
GCE basieren. (AFB III)

5 Eswurden per Mentimeter unterschiedli-
che flr Frauen typische, diskriminierende
Alltagssituationen gezeigt. Die mannlichen
Studierenden im Kurs sollten einschatzen,
wie viele der weiblichen Studierenden im
Kurs die jeweilige Situation schon erlebt
haben und durften auf freiwilliger Basis
ebenfalls Angaben dazu machen, ob sie
selbst Ahnliches erlebt haben. Danach
wurde per anonymer Umfrage unter den
Studentinnen die tatsachliche Anzahl der
Betroffenen ermittelt. In beiden Veran-
staltungen wurde die Betroffenenanzahl in
den meisten Fallen unterschatzt.
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Motivation und situativem Interesse von
Lernenden (Figueroa & Jung 2025). Da-
ran ankniipfend verdeutlicht die Studie
von Lin (2025), dass Immersion bzw. das
damit einhergehende Prisenzerleben po-
sitiv mit der Lernleistung korreliert und
dabei in engem Zusammenhang mit mo-
tivationalen Prozessen und Flow-Erleben
steht. Wei et al. (2025) zeigen in ihrem
systematischen Review, dass Prdsenz als
zentraler Wirkmechanismus fungiert
und Lernprozesse insbesondere {iber
vermittelnde Faktoren wie gesteigerte
Aufmerksamkeit, Motivation und kog-
nitive Involviertheit beeinflusst, wobei
diese Effekte aufgabenabhingig sind und
besonders in (sozial-)interaktiven Szena-
rien zum Tragen kommen.

Hervorzuheben ist vor diesem Hinter-
grund das Spiel zwischen (Inter-)Akti-
vitdt und Inaktivitdt sowie Machtlosig-
keit und aktivistischer Erméachtigung in
We Exist, We Resist. Wahrend sich der
Handlungsradius und der aktivistische
Einfluss der Protagonistin im Verlauf
des Films sukzessive erweitern — von
der Wohnung, in der sie zundchst allein
malt, tiber die Seitenstrafe, in der sie im
Team arbeitet, bis hin zur Innenstadt von
Mexiko-Stadt, wo sie Teil einer Demo
mit tausenden Frauen wird — bleiben
die User*innen in diesen 360°-Kulis-
sen in einer beobachtenden, kérperlich
prdsenten, aber inaktiven Position. Nur
in die animierten Cartoon-Szenen, die
Maremotos aktivistische Haltung sym-
bolisch spiegeln, konnen die User*in-
nen interaktiv eingreifen. Gerade diese
vermeintlich handlungsoffenen Szenen
jedoch erzeugen paradoxerweise ein
besonders bedriickendes Gefithl der
Machtlosigkeit, da die User*innen zwar
aktiv reagieren und einzelne Elemente
beeinflussen konnen, aber letztlich mit
der Erfahrung konfrontiert werden, dass
die dargestellten Strukturen von Gewalt
und Ungleichheit nicht durch einzelne
(Inter-)Aktionen aufzuldsen sind. Der
VR-Film inszeniert feministischen Ak-
tivismus somit als ambivalentes Zusam-
menspiel von Teilhabe, Begrenzung und
affektiver Uberforderung.

4. Einsatz in der Praxis

4.1. Erfahrungen aus der
universitdren Lehrkraftebildung

We Exist, We Resist wurde je einmal im
Rahmen zweier universitdrer Lehrver-
anstaltungen (Aufbaumodul Didaktik:
,360° Globales Lernen“ (SoSe 2025) und
,Educacion para el Desarrollo Sostenible
con Realidad Virtual® (WiSe 2025/26))
im Masterstudiengang ,Lehramt am
Gymnasium® im Fach Spanisch in einem
Block zum SDG 5 ,Igualdad de género*
(Geschlechtergleichheit) eingesetzt®.

Vorbereitet wurde die VR-Erfahrung zu
We Exist, We Resist durch eine Einheit zu
diskriminierender Sprache, die Definition
unterschiedlicher Formen von Gewalt,
landeskundliche Informationen zur Situ-
ation von (Gewalt gegen) Frauen in Mexi-
ko sowie eine abgewandelte Version der
Methode des ,violentrémetro*® zur Sicht-
barmachung von Alltagsdiskriminierung.

Nach der VR-Einheit entwickelten die
Studierenden unter Anleitung zur Arbeit
mit audiovisuellen Texten und zur For-
derung des Horsehverstehens selbst di-
daktische Materialien zu der Applikation.
In der Lehrveranstaltung ,360° Globales
Lernen”im SoSe 2025 war zudem die Re-
gisseurin Mariana Cadenas selbst zu Gast,
hielt einen Kurzvortrag und stellte sich
im Nachgang an die VR-Erfahrung im
Gespréach den Fragen der Studierenden.
Die sich in beiden Lehrveranstaltungen
an die VR-Erfahrung anschliefenden
Diskussionen waren dulerst fruchtbar
und lebhaft.

Nicht nur die VR-Applikation selbst
diente als Redeanlass, auch die Beobach-
tungen der Dozierenden zum Umgang
der Studierenden mit der Anwendung
erdffneten Diskussionsrdume. In einer
bestimmten Szene reagierten viele Stu-
dierende auch kérperlich: Mehrere Stu-
dentinnen hielten die Arme schiitzend
vor den Korper, wihrend ein ménnlicher
Studierender versuchte, den virtuellen
»Aufdringling” aktiv abzuwehren. Diese
Reaktionen wurden im Anschluss auf
Metaebene diskutiert und von den Studie-
renden mit geschlechtsspezifischer Sozi-
alisation sowie eigenen Gewalterfahrun-
gen in Verbindung gebracht. Der Student
beschrieb die Szene als bedrohlich und
zeigte sich iiberrascht {iber die eher pas-
siven Reaktionsmuster der Studentinnen,



die diese als erlernte Schutzstrategie er-
klarten, um Eskalation zu vermeiden.

Vor diesem Hintergrund plédierten viele
Studierende fiir einen frithen Einsatz der
VR-Applikation in Schulen, um insbeson-
dere Jungen eine Perspektiviibernahme
zu ermoglichen und eigenes Verhalten
zu reflektieren. Zugleich wurde die
Notwendigkeit betont, Mddchen gezielt
durch Selbstverteidigungstrainings zu
starken. Kritisch angemerkt wurde je-
doch, dass die Anwendung von einigen
Lernenden als zu intensiv erlebt werden
kénnte und insbesondere bei Jugendli-
chen mit Gewalterfahrungen Sensibilitdt
der Lehrkraft gefragt sei. Entsprechend
wurde der Einsatz einer Inhaltswarnung
vor der Nutzung, wie es in den Seminaren
erfolgt war, als sinnvoll erachtet.

4.2. Didaktisch-methodische
Einbindung in den Unterricht

Neben der bereits geschilderten Einbin-
dung in ein universitdres Didaktiksemi-
nar mit Schwerpunkt BNE/Demokratie-
bildung/Global Citizenship Education ist
ebenfalls die Thematisierung in Didaktik-
seminaren zum inter-/transkulturellen
Lernen oder zur Arbeit mit audiovisu-
ellen Texten und Medien denkbar. Der
zeitliche Rahmen bestimmt den Umfang
der vorzusehenden sprach-, text- und
inhaltsbezogenen Sachanalyse. Besonders
geeignet sind zudem Veranstaltungen
der Literatur- und Kulturwissenschaf-
ten, etwa als Erweiterung der Arbeit mit
(aktivistischen) Comics. In landeskundli-
chen sowie sprachpraktischen Seminaren
kann die App zu den Themenschwer-
punkten Mexiko oder Frauenrechte in
Lateinamerika zum Einsatz kommen.

Da die Handlung in Mexiko angesiedelt
und die Originalsprache Spanisch ist, bie-
tet sich natiirlich eine Thematisierung im
Spanischunterricht der Sekundarstufe I
und II an. Die App ist jedoch auch auf
Englisch, Franzoésisch und Niederldndisch
verfiigbar, sodass sie auch in anderen
Fichern und unter geeigneter themati-
scher Einbettung eingebracht werden
kénnte. Die Regisseurin Mariana Cadenas
lebt in Belgien, sodass iiber diese Briicke
ebenfalls der Franzésisch- und Nieder-
lindischunterricht Ort der VR-Erfahrung
werden konnte®. Gut denkbar ist zudem
eine Behandlung in gesellschaftswis-
senschaftlichen Fichern, Kunst und die
Bearbeitung innerhalb ficheriibergrei-
fender Projekte.

Unabhingig davon, welchen didak-
tisch-methodischen Zugang man wahlt,
sollte eine sprachliche Vorentlastung mit
Blick auf die Zielgruppe vorangestellt
werden. Das fiir die Rezeption von We
Exist, We Resist notwendige Niveau liegt
in etwa bei B1/B2. Die Off-Stimme, von
der Cartoonistin Maremoto gesprochen,
ist in einer gut verstdndlichen mexika-
nischen Varietit realisiert. Die Off-Stim-
men der aus dem Spanischen iibersetz-
ten Versionen zeichnen sich durch einen
leichten Fremdakzent aus.

»In einer bestimmten Szene reagierten viele
Studierende auch karperlich: Mehrere Studentinnen
hielten die Arme schitzend vor den Kérper, wahrend

ein mannlicher Studierender versuchte, den

virtuellen Aufdringling’ aktiv abzuwehren.”

Fir die Phase vor der eigentlichen
VR-Rezeption stehen diverse Materialien
(Trailer, Comics von Maremoto, Presskits
etc.) online zur Verfiigung, die als Ein-
stieg, zur Aktivierung von Vorwissen, als
Redeanlass und zur Hypothesenbildung
genutzt werden konnen. Fiir Letzteres
eignet sich der Kiinstlername der Cartoo-
nistin Maremoto (dt. Seebeben) ebenfalls
ausgezeichnet.

Als besonders herausfordernd fiir die Re-
zeptionsphase gestaltet sich die Tatsache,
dass wahrend einer VR-Rezeption keine
Notizen angefertigt werden kénnen, ohne
das immersive Erlebnis zu unterbrechen.
Hier bietet es sich an, in Zweiergruppen
zu arbeiten: Wihrend zunéchst eine Per-
son den VR-Film rezipiert, beobachtet
eine zweite Person ihr Verhalten und
macht sich dazu Notizen, die im Nach-
gang besprochen werden. Auch kénnte
die jeweils rezipierende Person kontinu-
ierlich das Gesehene kommentieren oder
Gefiihle beschreiben (lautes Denken), was
vom anderen Gruppenmitglied notiert
oder als Audio aufgezeichnet wiirde. Zu-
dem konnen vorab Arbeitsauftrdge an
die Lernenden verteilt werden, um die
Aufmerksamkeit zu lenken; diese werden
jedoch erst nach der Rezeption schriftlich
beantwortet. Hierbei wire es auch mog-
lich, Gruppen nach Arbeitsauftragen zu

6 Esstehen bereits didaktische Materialien

zum Projekt DRAW FOR CHANGE! auf Fran-
zosisch und Niederlandisch unter https://
www.edu-drawforchange.org/FR/index.
html zur Verfligung.
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differenzieren (Gruppe A achtet z. B. auf
sprachliche Aspekte, Gruppe B auf visu-
elle und/oder auditive Aspekte, Gruppe
C auf VR-spezifische Interaktionen und
Affordanzen o. 4.).

Denkbar ist zudem eine erneute Rezep-
tion im Plenum mittels Streaming/Cas-
ting tiber den Beamer. Soll mit einzel-
nen Szenen im Detail gearbeitet werden
(z. B. fiir vertiefte Analysen des sprachli-
chen, akustischen und optischen Codes),
kénnen im Vorfeld von der Lehrkraft
Screencasts angefertigt werden, fiir deren
Rezeption keine VR-Headsets notig sind.

In der nachbereitenden Phase wird die
Auseinandersetzung mit dem Film in-
haltlich weiter vertieft. Es kann sich z. B.
zundchst eine gemeinsame Rekonstruk-
tion des Erlebten anhand von Leitfragen

,Die Uerwendung von UR-Technologie

dient dariiber hinaus nicht nur der
Motivationssteigerung und der Schulung digitaler
Bedienfertigkeiten, sondern erlaubt dank der
hohen Immersion der UR-Anwendung das leibliche
Erfahren von Situationen sowie das Uben von
Perspektivibernahme und Empathie.”
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anschliefen, um die narrative Kompetenz
der Lernenden zu fordern (z. B. Was habe
ich gesehen? Was habe ich gehort? Was
habe ich wann gefiihlt?). Daftir konnen
auch visuelle Skizzen oder eine Timeline
der Ereignisse aus We Exist, We Resist
oder der eigenen Wahrnehmungen an-
gefertigt werden.

Dann kénnen Kernaussagen herausge-
arbeitet werden (informationsentneh-
mendes Horsehverstehen) oder Gefiihle,
Gestik oder Mimik der Protagonist*innen
und die Cartoon-Animationen analysiert
werden (dsthetisches Horsehverstehen).
Fiir die sprachdidaktische Vertiefung
konnen lexikalische Felder oder rhe-
torische Strategien analysiert werden.
Wird We Exist, We Resist in anderen

(fremdsprachlichen) Fichern eingesetzt,
kann zudem zur Férderung von Sprachbe-
wusstheit die Wirkung des Fremdakzents
der Off-Stimme(n) und sein moglicher
Einfluss auf die Wahrnehmung von Au-
thentizitdt, Affektivitdt oder kultureller
Zugehorigkeit besprochen werden.

Im Rahmen einer aufgabenorientierten
Lernaufgabe kann, je nach Kompetenz-
schwerpunkt, am Ende z. B. die Entwick-
lung eines Slogans, die Gestaltung eines
Posters oder eines omics/Cartoons sowie
die Planung einer eigenen Kampagne ge-
gen Geschlechterungerechtigkeit stehen,
die unter dem Hashtag #drawforchange
verdffentlicht werden kénnten, um zum
realen medialen Diskurs beizutragen.

Ferner lieRe sich ein eigenes Voice-over
fiir We Exist, We Resist schreiben und
einsprechen oder eine alternative Szene
entwerfen. Dies kann im Sinne der For-
derung von Perspektiviibernahme auch
aus Sicht einer anderen Akteurin/eines
anderen Akteurs geschehen (z. B. Betrof-
fenenperspektive, Beobachterperspektive,
Genderperspektive, politische Perspekti-
ve). Wenn 360°-Kameras zur Verfiigung
stehen, konnten selbst Filmsequenzen
entwickelt, szenisch dargestellt und auf-
gezeichnet werden (vgl. hierzu Wengler
& Rempel 2026).

Im Rahmen der kritischen Medienbil-
dung kann zudem dariiber diskutiert
werden, welche Narrative erzeugt und
welche Realititen (re)konstruiert werden
sowie in welche Diskurse We Exist, We
Resist einzuordnen ist (s. weiterfithrend
Wengler im Erscheinen). Es kann sich
auch eine Reflexion des Mediums VR
selbst anschlieRen. Diesbeziiglich kénnen
die Konzepte der Immersion, des Pra-
senzerlebens und Embodiment auf ihre
(moglicherweise anvisierte) Wirkung hin
analysiert werden.

4.3. Einschatzungen von
Lehramtsstudierenden zu We Exist,
We Resist und Immersionserleben
Zusitzlich zur miindlichen Diskussion in
den Seminaren wurden die Studierenden
(n=23; Ad-hoc-Stichprobe) direkt nach der
VR-Erfahrung mittels teilstandardisier-
tem Fragebogen via LimeSurvey zu ihren
subjektiven Einschdtzungen zum Film
und ihrem Immersionserleben (Skala
adaptiert nach Ferdig und Kosko 2020;
Reliabilitdt: a=.74) befragt. Die Auswer-
tung erfolgte mit PSPP.



Die Befragten bewerten das didaktische
Potenzial von We Exist, We Resist als grof3
(M=4.23, SD=0.92). Sie halten den Ein-
satz fiir wichtig (M=4.36, SD=1.05) und
wiirden den Film im Spanischunterricht
einsetzen (M=4.0, SD=1.2). Sie sehen ein
grofRes Potenzial des Films fiir die For-
derung von BNE (M=4.0, SD=1.02) und
die Forderung von Empathie (M=4.18,
SD=1.01). AuRerdem fiihlten sie sich mo-
tiviert, mehr {iber das Thema des Films
zu erfahren (M=4.09, SD=1.23). Auch das
Immersionserleben der Studierenden war
stark ausgepragt (M=3.9, SD=.7).

5. Fazit

Der interaktive VR-Film We Exist, We
Resist erweist sich als duflerst geeignet,
im Rahmen des SDG 5 ,Geschlechter-
gleichstellung” fiir Gewalt gegen Frauen
zu sensibilisieren. Er ldsst sich nicht nur
im universitdren Kontext einsetzen, son-
dern auch in der schulischen Praxis, im
Spanischunterricht und dartiber hinaus.
Eingebettet in sinnvolle didaktisch-me-
thodische Settings kann er dort beson-
ders zur Forderung des Hérsehverstehens,
der Text- und Medienkompetenz sowie
der interkulturellen kommunikativen
Kompetenz beitragen. Die Verwendung
von VR-Technologie dient dariiber hinaus
nicht nur der Motivationssteigerung und
der Schulung digitaler Bedienfertigkeiten,
sondern erlaubt dank der hohen Immer-
sion der VR-Anwendung das leibliche
Erfahren von Situationen sowie das Uben
von Perspektiviibernahme und Empathie.
Folgestudien sollten sich der empirischen
Uberpriifung dieser didaktischen Poten-
ziale weiter widmen.

7 Es kamen flnfstufige Likertskalen zum
Einsatz.
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APPRENDIMENTO LINGUISTICO E SCHERMI:
UN PERCORSO DIDATTICO TRA LETTERATURA,
CINEMA E GIUSTIZIA SOCIALE

This contribution documents a teaching experience conducted in the fifth grade of
an ltalian Liceo Linguistico, centered around the novel Como agua para chocolate.
It aims to investigate 1) how the use of a novel and its cinematic adaptation can
promote meaningful foreign language learning; 2) what linguistic, cultural and

civic skills can emerge from a task-based curriculum that addresses social relevant
issues. These activities were designed to foster the use of Spanish (and its varieties),
visual literacy and critical reflection. The analysis suggests strong students
engagement, the develop of strong (meta)linguistic skills, and increased social
awareness. The experience presents itself as a concrete and replicable example

of the integration of language, literature and audiovisual media, transforming
storytelling into a privileged path to develop not only competent speakers, but also

aware citizens.

Introduzione

La glottodidattica contemporanea é chia-
mata a integrare la dimensione lingui-
stica, culturale e critica, superando una
concezione meramente grammaticale
dell’apprendimento. In questa prospettiva,
il testo letterario non rappresenta solo
un oggetto di studio e di analisi estetica,
ma diviene uno spazio di costruzione di
significati e di negoziazione identitaria
e interculturale (Spaliviero, 2020; Ivan-
cic et al., 2018). Parallelamente, l'utilizzo
dei film in classe consente di ampliare
l'esperienza testuale in una dimensione
multimodale che coinvolge linguaggio
verbale, visivo e sonoro (Fisher & Frey,
2015). Per questo motivo, «confrontare
l'arte cinematografica con la letteratura
[..] offre 'opportunitd di comprendere
meglio entrambe le forme e quindi trarne
il massimo sviluppo» (Johnson, 1971). In
questo senso, allora, l'integrazione tra
un testo letterario e il suo adattamento
cinematografico puo costituire uno stru-
mento didattico particolarmente efficace
quando l'obiettivo é sviluppare non solo
la comprensione, bensi anche capacita
argomentative e interpretative in lingua

straniera, che portano gli studenti a re-
alizzare attivita di elaborazione attiva
(Butler et al., 2009), confrontando codici
diversi per esplicitare inferenze, giustifi-
care interpretazioni e costruire discorsi
coerenti su uno specifico tema (Sequero
Ventura Jorge, 2015), cioé competenze
essenziali per comprendere e analizzare
criticamente i messaggi culturali, le in-
formazioni e le questioni etiche (Lopez
Valero et al,, 2022) a cui i giovani d’oggi
sono costantemente esposti.

Il presente contributo documenta un’e-
sperienza didattica realizzata in una clas-
se quinta di un liceo linguistico italiano a
partire dalla lettura estiva del romanzo di
Laura Esquivel, Como agua para chocolate
(1989, ed. 2015)", e dal suo adattamento
cinematografico diretto da Alfonso Arau
(1992). L'obiettivo, attraverso una me-
todologia task based”, & stato lo sviluppo
integrato di 1) una competenza argomen-
tativa in lingua spagnola, 2) una maggiore
sensibilita nei confronti del tema della
varieta linguistica, nel caso specifico,
della varieta messicana®, 3) l'alfabetizza-
zione visiva, 4) l'interpretazione critica
dei messaggi culturali.



IUpercorso formativo

L'unita didattica qui presentata ha coin-
volto 22 studenti di livello intermedio
(B2) per un totale di 12 ore curricolari
dell'insegnamento di lingua e letteratura
spagnola.

Nella Tabella 1, si riporta una sintesi delle
diverse fasi di lavoro:

La prima fase prevedeva la lettura di
estratti selezionati, al fine di individuare
i nuclei tematici centrali dell'opera, cosi
riassunti: desiderio individuale vs. au-
torita familiare, passione vs. repres-
sione, tradizione vs. liberta personale.
In piccoli gruppi, gli studenti hanno for-
mulato una prima ipotesi interpretativa,
a partire da domande-guida fornite dalla
docente, in cui era richiesto di associare
citazioni e riferimenti espliciti al testo.
In questo modo, si supera la concezio-
ne di semplice riassunto del testo, e si
attivano meccanismi di interpretazione
piu profonda e opportunamente moti-
vata (Terracini, 1974). Successivamente,
gli studenti hanno lavorato da un punto
di vista linguistico, svolgendo esercizi di
uso guidato di strutture grammaticali (ad
esempio, connettori e congiunzioni), di
brainstorming del lessico valutativo (ag-
gettivi, avverbi, sostantivi che esprimono
valore) e rephrasing.

La fase due é dedicata alla visione del film,
organizzata in sequenze parallele ai brani
letti. In un primo momento, gli studenti
hanno compilato una griglia di osserva-
zione strutturata in cui era esplicitamen-
te indicato loro di soffermarsi sull'uso del
colore, sulla tipologia di inquadrature,
sulla funzione della musica e sull'utilizzo
della varieta messicana dello spagnolo.

«3i supera la concezione di semplice riassunto del
testo, e si attivano meccanismi di interpretazione
piu profonda e opportunamente motivata.»

A partire da questi elementi, la richiesta
era quella di individuare differenze e/o
similarita rispetto al testo scritto, non
solo dal punto di vista contenutistico,
ma anche stilistico e rappresentativo,
esprimendo le proprie idee attraverso le
strutture linguistiche precedentemente
approfondite.

A questo punto, ogni gruppo € stato invi-
tato a stabilire quale versione (letteraria o
cinematografica) risultasse piu efficace a
rappresentare uno di temi fondamentali
dell'opera (assegnato casualmente), pre-
parando una breve argomentazione orale
da condividere con il resto della classe.
In questo modo, la presa di decisione e
la giustificazione hanno contribuito alla
realizzazione di un task autentico (Jack-
son, 2022) in cui negoziare significati.

La terza fase costituisce il ponte in cui
gli studenti provano ad utilizzare quan-
to hanno appreso per comprendere cio
che li circonda, al di fuori del contesto
scolastico e al di fuori dell’attivita in sé
per sé. Ad ogni gruppo, sono infatti stati
forniti materiali di varia natura (articoli
di periodici, testi di canzoni, articoli sul
web) che trattano tematiche affini, come
I'oppressione familiare o il desiderio di
liberta giovanile, al fine di analizzare lo
stile comunicativo utilizzato nella lingua
non letteraria in senso stretto. Lo sco-
po non é introdurre un nuovo elemento

1 Como agua para chocolate (1989) & il

primo romanzo della scrittrice messicana
Laura Esquivel. Lopera & ambientata du-
rante la rivoluzione messicana (1910-1920)
e unisce amore, cucing, storia e magia: in-
fatti, racconta la storia di Tita, una giovane
ragazza messicana che, secondo la rigida
tradizione familiare, essendo la figlia mino-
re, & costretta a badare a sua madre, Mama
Elena, rimasta vedova. Cio le impedisce

di sposarsi con il giovane Pedro, il quale,
finisce per sposare la sorella maggiore per
rimanere vicino alla sua amata. Tita espri-
me i suoi sentimenti attraverso la cucina,
dando vita a veri e propri episodi che si
iscrivono perfettamente nella cornice del
cosiddetto realismo magico.

Il metodo task based risulta particolarmen-
te rilevante perché si basa su una logica di
organizzazione dell'apprendimento attorno
a compiti comunicativi significativi che
richiedono un uso autentico della lingua
(Jackson, 2022).

La scelta del romanzo messicano, seppur
ricada nel canone minuto e limitato alla
produzione letteraria del Novecento
latinoamericano, & un tentativo di uscire
dal canone peninsulare, ampiamente
diffuso, radicato e articolato, che domina

i programmi curriculari e i manuali in uso
(Calef, 2014).

Obiettivo Compito
Fase 1 Costruzione del problema interpretativo 1) Lettura guidata e formulazione di ipotesi
2) Laboratorio linguistico sull'argomentazione
Fase 2 Visione guidata e alfabetizzazione visiva 3) Scheda di osservazione strutturata
4) Compito decisionale comparativo
Fase 3 Confronto con la propria realta 5) Ricerca di materiale
Fase 4 Compito finale 6) Compito conclusivo
Fase 5 Valutazione

Tab.1
Fasi dell'unita didattica
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Indicatore di
competenza

Descrizione ispirata al QCER

Livello base

Livello intermedio

Livello avanzato

Comprensione
globale

Comprendere i temi principali
e le informazioni chiave di un
testo

Individua alcune
informazioni
principali

Individua i temi
principali, coglie
relazioni

Identifica i temi principali
e secondari, comprende
sfumature e implicazioni,
e ricollega elementi
trasversali al racconto (es.
contesto storico)

Comprensione

Individuare dettagli rilevanti e

Riconosce dettagli

Riconosce dettagli

Coglie dettagli impliciti,

critica

impliciti e motivare

opinioni poco
articolate

interpretazioni con
riferimenti concreti

dettagliata impliciti semplici o si limita e inferenze significati sottointesi
alla comprensione e ricollega elementi
globale trasversali al racconto (es.
contesto storico)
Interpretazione | Capacita di spiegare significati Riesce a esprimere Motiva le Motiva le interpretazioni

e collega i contenuti con
approfondimenti ulteriori

Alfabetizzazione

Comprendere elementi visivi e

Nota alcuni elementi

Analizza il

Analizza in modo

coerenza limitata

visiva simbolici a partire dal film visivi superficiali contenuto in approfondito e coglie
maniera coerente dettagli significativi

Struttura del Organizzazione logica di testi e Organizza frasi La lingua é chiara e La struttura e chiara,

discorso discorsi semplici con coerente caratterizzata da coerenza e

coesione profonde

Uso della lingua

Correttezza e adeguatezza
linguistica

Errori frequenti e
articolazione limitata

Usa connettori e
lessico adeguato,
con pochi errori

Uso accurato, ricco e
variegato di lessico e
sintassi

Capacita
argomentativa

Sostenere tesi e giustificare
opinioni

Esprime opinioni in
modo semplice e
poco approfondito

Motiva tesi
e propone
argomentazioni

Argomenta criticamente,
confronta pil dati e fonti
contemporaneamente

Competenza
interculturale e
di mediazione

Comprendere contenuti culturali
e collocare la discussione anche
in epoca contemporanea

| collegamenti
risultano limitati

Crea collegamenti
chiari e pertinenti,
seppur non
estremamente
approfonditi

Crea collegamenti
approfonditi, propone
riflessioni critiche e
personali

Tab.2

Griglia di (auto)valutazione

«Progettare percorsi che mettano gli
studenti nella condizione di interpretare,
confrontare, argomentare e mettersi

in discussione significa promuovere
un'educazione linguistica autentica, in grado
di coniugare competenza comunicativa,
pensiero critico e consapevolezza culturale.»
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mediatico da comparare al testo o al film,
bensi comprendere come avviene la nar-
razione (dal punto di vista linguistico)
nella vita reale, e provare a individuare
pattern linguistici/stilistici comuni ai
diversi generi testuali a cui gli studenti
sono costantemente esposti.

L'unita didattica si conclude con la reda-
zione di un saggio argomentativo, la cui
traccia € riassumibile nella domanda «La
tradizione familiare, come quella rappre-
sentata in Como agua para chocolate, si pud
considerare un valore da preservare o
una forma di oppressione da criticare?».
In questo modo, agli studenti é chiesto
di formulare una tesi chiara, integrare



almeno due riferimenti testuali e/o fil-
mici, utilizzare connettori argomentati-
vi diversi e includere riflessioni critiche
sui messaggi culturali, anche in rapporto
all'epoca contemporanea.

La valutazione

La valutazione che ne é conseguita é sorta
dall'unione di due elementi: 1) una rubri-
ca analitica, raccolta dall'insegnante nel
corso delle diversi fasi, in cui venivano
annotati punti di forza, limiti e com-
menti sullo svolgimento delle attivita,
nonché l'evoluzione linguistica (in ter-
mini di profondita lessicale e sintattica);
2) un’autovalutazione, a partire da una
griglia strutturata (Tab. 2 ) che posiziona
lo studente su diversi livelli di compe-
tenza, unendo aspetti di comprensione,
produzione e mediazione. La stessa griglia
é stata utilizzata dalla docente per orien-
tarsi nel giudizio®.

I risultati emersi dalla valutazione hanno
mostrato un aumento progressivo della
competenza linguistica, una profonda
maturita interpretativa, coinvolgimento
attivo in tutte le fasi per tutti gli studenti,
un interesse solido nei confronti dei con-
tenuti trattati. La richiesta di utilizzare la
stessa metodologia per il resto dell'anno
scolastico é ritenibile un sintomo di effi-
cacia metodologica, che conferisce agency
e protagonismo allo studente lungo tutto
il processo di apprendimento.

Discussione e conclusioni

Il percorso didattico presentato in questo
contributo ha mostrato come l'integrazio-
ne strutturata tra testo letterario e adat-
tamento cinematografico possa costituire
un dispositivo efficace per lo sviluppo di
competenze linguistiche, argomentative
e critiche nella lingua straniera. L'espe-
rienza condotta a partire da Como agua
para chocolate ha evidenziato che la nar-
razione, quando inserita in una progetta-
zione coerente e orientata ad un compito
comunicativo autentico, come prevede
l'approccio task based, diventa uno spazio
privilegiato per I'uso attivo della lingua e
per la costruzione di significati complessi.

Dal punto di vista linguistico, la progres-
sione delle attivita ha favorito un miglio-
ramento osservabile nella qualita dell'ar-
gomentazione in L2, maggiore chiarezza
nella formulazione della tesi, uso pitl con-
sapevole di elementi sintattici e lessicali,

e maggiore coerenza macrostrutturale dei
testi prodotti. Parallelamente, il confron-
to sistematico romanzo-film ha permesso
di sviluppare competenze di alfabetizza-
zione visiva e di interpretazione critica
dei messaggi culturali: I'analisi guida-
ta, infatti, ha reso esplicito il carattere
costruito della narrazione audiovisiva,
favorendo una lettura meno ingenua dei
media. In questo senso, il film non ha
avuto una funzione illustrativa, ma ha
agito come elemento di problematizza-
zione (Balboni, 2004), costringendo gli
studenti a rivedere, confrontare e giu-
stificare i propri giudizi.

Dal punto di vista educativo, l'esperienza
mostra come la didattica della lingua e
della letteratura possa contribuire alla
formazione di cittadini critici e consa-
pevoli: i temi affrontati nell'opera han-
no stimolato riflessioni che vanno oltre
I'ambito strettamente linguistico, con-
fermando la funzione etica e formativa
della letteratura per la crescita personale
e civica degli apprendenti.

Pur trattandosi di un caso di studio
circoscritto, il modello proposto risulta
potenzialmente trasferibile ad altri con-
testi linguistici, nonché ad altre opere
letterarie dotate di adattamento audio-
visivo, ad altri livelli scolastici o ad altre
finalita comunicative, che meriterebbero
ulteriori studi.

In conclusione, I'esperienza documentata
conferma che l'integrazione consapevole
tra lingua, letteratura e cinema (Bartoli
Kucher, 2020) non rappresenta un sem-
plice arricchimento metodologico, ma
una scelta didattica capace di indicare
in profondita sulla qualita dell'apprendi-
mento. Progettare percorsi che mettano
gli studenti nella condizione di interpre-
tare, confrontare, argomentare e metter-
si in discussione significa promuovere
un’educazione linguistica autentica, in
grado di coniugare competenza comuni-
cativa, pensiero critico e consapevolezza
culturale.

4 Lapratica dell'autovalutazione &€ comune
allinterno della classe, la quale, all'inizio
dell'anno, ha dedicato alcune ore al chia-
rimento degli obiettivi (di competenza, di
contenuto) per I'intero anno.
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L'USO DELL'INPUT FILMICO NELLA DIDATTICA

DELLA LETTERATURA ITALIANA

Der Beitrag soll zeigen, wie der Filmtext durch das emotional besonders fesselnde
audiovisuelle Erlebnis eine niitzliche ,Briickenfunktion” (Spaliviero 2021) gegeniiber
dem geschriebenen literarischen Text erfiillen kann, insbesondere in Fallen, in
denen Literatur nicht das Hauptstudienobjekt ist.

Als Beispiel werden Szenen aus dem Film Sostiene Pereira von Roberto Faenza
analysiert und mit Seiten aus dem gleichnamigen Roman von Antonio Tabucchi

verglichen.

Die Zielgruppe sind Studierende, die sich auf den Unterricht von Italienisch als
Fremdsprache in der Sek | vorbereiten und keinen Bachelor-Abschluss haben. Es
wird jedoch davon ausgegangen, dass dieser didaktische Ansatz auch in anderen
Kontexten, wie z. B.im Gymnasium, gewinnbringend eingesetzt werden kann.

Il contesto

Alla scuola pedagogica della Fachhoch-
schule Nordwestschweiz (FHNW) per
l'insegnamento dell’italiano lingua stra-
niera (LS) nella scuola secondaria di I
grado accedono due tipi di studenti: chi ha
gia conseguito un Bachelor in italianistica
e chi invece ha solo un diploma di matu-
rita. Il percorso per questi due gruppi si
differenzia e chi non ha gia frequentato
dei corsi universitari deve seguire alcuni
moduli disciplinari di lingua, di lingui-
stica e di letteratura italiana. Si intende
infatti offrire loro una formazione suffi-
cientemente ampia sulla cultura italiana.
Inoltre, anche se gli insegnanti di italiano
LS nella scuola media difficilmente posso-
no leggere con i loro allievi testi letterari,
hanno comunque il compito di avvicinarli
a opere creative e aiutarli a “scoprirne e
descriverne l'effetto estetico”, come affer-
mato nel Leherplan 21, il piano di studi
per la scuola dell'obbligo nei Cantoni di
lingua tedesca.

In questo contesto ho potuto verificare
l'efficacia dell’analisi di film, o spezzoni di
film, che abbiano un legame con un’'opera
letteraria, nel motivare gli studenti alla
lettura di opere letterarie e accrescere
la loro sensibilita per gli aspetti este-
tici trasmessi attraverso diversi tipi di
linguaggio.

Il cinema come “ponte” verso la
letteratura

Nell'ambito delle riflessioni sulla didatti-
ca della letteratura € da tempo evidente
la necessita di aprire il canone a diversi
linguaggi, rendendolo pit vicino alle esi-
genze di studenti immersi in una realta
comunicativa sempre pitl simultanea e
multimodale (Balboni 2006).

D’altra parte, é anche noto come il mezzo
audiovisivo favorisca la componente mo-
tivazionale grazie a un coinvolgimento sia
sul piano cognitivo che su quello emotivo.



Suoni e immagini facilitano il processo di
immedesimazione e lo spettatore é porta-
to a identificarsi con i personaggi, a vivere
le loro emozioni, a gioire e soffrire con
loro. Tutto ci6 crea la disponibilita a fare
un passo successivo e affrontare il testo
in forma cognitiva e riflessiva (Diadori
2020, Maugeri 2021).

La visione di alcune sequenze cinema-
tografiche puo svolgere una funzione di
“ponte” (Spaliviero 2021) nei confronti
di un'opera letteraria. Nello stesso tempo
fornisce I'occasione per una comprensio-
ne pit approfondita e critica degli aspetti
stilistici ed espressivi propri della pagina
scritta e del testo audiovisivo.

Le modalita con cui il cinema si é rela-
zionato con I'opera letteraria sono diverse
e tutte possono essere di aiuto per faci-
litare l'approccio alla letteratura scritta.
In questo articolo si illustra una propo-
sta didattica a partire da un adattamento
cinematografico molto aderente al suo
modello letterario.

La scelta di Sostiene Pereira

Sostiene Pereira di Antonio Tabucchi, pub-
blicato nel 1994, é un romanzo breve,
in 25 capitoli, scritto in un italiano non
troppo difficile. Brevita e comprensibili-
ta lo rendono fruibile per studenti non
madrelingua.

I temi trattati — liberta d'informazione,
responsabilita individuale, impegno ci-
vile — corrispondono alle necessita di
un’educazione alla cittadinanza globale ed
essendo molto legati all'attualita, possono
favorire lo scambio in classe.

11 film di Roberto Faenza (1995) é un adat-
tamento fedele dell'opera letteraria, di cui
il regista ripropone il titolo, il contesto,
la caratterizzazione dei personaggi e lo
sviluppo narrativo. Lo stesso Tabucchi ha
collaborato alla stesura dei dialoghi e alla
scelta dell'attore protagonista. Questo non
sminuisce le qualita artistiche dell'opera
filmica, ma rende piu facile il confronto
tra le due diverse forme comunicative.

Marcello Mastroianni (David di Dona-
tello come miglior attore protagonista)
interpreta in modo magistrale il graduale
risveglio della coscienza di Pereira, favo-
rendo 'immedesimazione dello spetta-
tore nel personaggio. La sua recitazione

<E noto come il mezzo audiovisivo favorisca
la componente motivazionale grazie a un
coinvolgimento sia sul piano cognitivo che su

consente di vedere rappresentati sullo
schermo i sentimenti, i dubbi, le con-
traddizioni del protagonista, descritte da
Tabucchi nelle pagine del libro.

Una proposta didattica

La proposta didattica che segue si artico-
la in una fase introduttiva e nell’analisi
comparativa di due sequenze cinema-
tografiche e due passi del romanzo. Il
lavoro in classe si svolge nel corso di tre
incontri, al termine dei quali agli studenti
si chiede di leggere integralmente I'opera
di Tabucchi. Non é perd da escludere la
possibilita di limitare l'attivita didattica
al solo confronto di alcuni passaggi si-
gnificativi delle due opere.

Introduzione al film

Scopo di questa prima parte é stimolare
la curiosita degli studenti, informare sul
contesto e dare strumenti di compren-
sione e di analisi.

Si inizia dalla visione del trailer del film
senza sottotitoli, poiché si tratta di con-
centrarsi soprattutto su quanto trasmesso
da immagini e suoni e non principalmen-
te sulle parole.

quello emotivo.»
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Figura 1
Al centro dellalocandina del film risalta
la figura di Pereira-Mastroianni
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Segue una discussione (brain storming)
in cui gli studenti sono invitati a for-
mulare delle prime ipotesi e a motivarle,
rispondendo alle domande:

— A che genere appartiene il film
secondo voi? Quali generi pote-
te escludere? Viene presentato
un elenco dei principali generi
cinematografici, sottolineando che
sono le stesse categorie utilizzate
per le opere letterarie (commedia,
dramma, thriller, storico, fantasy,
biografia, avventura, ecc.). Si invita-
no gli studenti a riflettere sul fatto
che spesso in un film si mescolano
le caratteristiche di pitl generi.

— In che periodo e in che luogo
potrebbe essere ambientata la
vicenda? Osservate le immagini
degli esterni, ma anche gli arredi, i
vestiti, la musica, le scritte. Non si
pretende di individuare esattamente
lo spazio e il tempo della storia,
ma si chiede di fare attenzione ad
alcuni dettagli e discuterne.

— Come interpretate la voce fuori
campo che racconta non in prima
persona ma ripetendo piu volte
'espressione “Sostiene Pereira™ Si
invita a riflettere sull'effetto diverso
creato da una narrazione in prima
o in terza persona e sul significato
del verbo “sostenere”, diverso ad
esempio da “dire” o “raccontare”.

— Di cosa potrebbe trattare la storia?
Cosa vi aspettate da questo film?
Con queste ultime domande si
lasciano formulare agli studenti le
loro ipotesi in modo completamente

In un secondo momento si introduco-
no alcuni termini cinematografici che
gli studenti potrebbero non conoscere
(colonna di sinistra) e si chiede quindi
di completare la tabella 1, in base alle
informazioni che possono ricavare ri-
guardando autonomamente il trailer.

Come ultima parte di questa fase intro-
duttiva si chiede agli studenti di richia-
mare alla mente conoscenze storiche pre-
gresse o di fare una breve ricerca sulla
situazione politica europea nel 1938, in
particolare per quanto riguarda i paesi
di cui si tratta nel film: Portogallo, Italia,
Spagna, Germania e Francia. Questo breve
inquadramento storico sard importante
per una comprensione piena del libro e
del film.

Dal film al libro: Uincipit

Viene introdotta la prima sequenza del
film, dall'inizio al minuto 05:00, che ter-
mina con la frase “senza sospettare I'im-
portanza che quell'appuntamento avrebbe
avuto in seguito per la sua vita”. Finalita
di questa prima visione é introdurre il
protagonista e il contesto, destare inte-
resse sul proseguire della storia, guidare
gli studenti a comprendere la sequenza
filmica in modo sempre pill consapevole,
dettagliato e mirato e confrontarla col
testo scritto.

La comprensione si focalizza su meccani-
smi comunicativi non solo linguistici, ma
anche extralinguistici, culturali e lettera-

libero. ri. Per favorire I'attenzione a tutti questi
Titolo
Regista
Soggetto Antonio Tabucchi (dal romanzo Sostiene Pereira, Italia 1994)

Sceneggiatura

Roberto Faenza, Sergio Vecchio
Antonio Tabucchi (collaborazione ai dialoghi)

Attori principali

Colonna sonora

Anno 1995

Paese di produzione

Portogallo, Italia, Francia

Tabella 1
Scheda del film


https://it.wikipedia.org/wiki/Antonio_Tabucchi
https://it.wikipedia.org/wiki/Roberto_Faenza
https://it.wikipedia.org/wiki/Sergio_Vecchio?action=edit&redlink=1
https://it.wikipedia.org/wiki/Antonio_Tabucchi

aspetti e visto che si tratta di una sequen-
za breve, si preferisce una visione senza
sottotitoli; nel caso pero che gli studenti
lo richiedano (a seconda del livello delle
competenze ricettive in italiano), non é
escluso I'uso di sottotitoli in italiano.

Il protagonista

In una prima visione della sequenza ci si
concentra sul personaggio protagonista.
Si chiede agli studenti di cercare tutte
le informazioni che é possibile ricavare
su Pereira:

— aspetto fisico, veicolato attraverso
le immagini;

— collocazione all'interno della societa
(lavoro, famiglia, religione), per cui
€ necessario comprendere anche
le parole;

— carattere, per cui ci si puo appog-
giare anche ad altre dimensioni
dell’'atto comunicativo, come la
mimica e la gestualita, o il livello
della voce e le pause.

Ambientazione e colonna sonora

Una seconda visione é dedicata ad osser-
vare il contesto in cui si svolge I'azione:
gli studenti devono descrivere cio che si
vede della citta di Lisbona e i riferimenti
alla dittatura.

Nello stesso tempo si invita a portare I'at-
tenzione sul brano iniziale della colonna
sonora di Ennio Morricone, la canzone A
brisa do coragdo, e sul secondo brano che si
sente alla fine della sequenza, chiedendo
di esplicitare le sensazioni evocate dalle
due musiche. Le musiche di Morricone
svolgono infatti un ruolo importante
per creare I'atmosfera in cui si svolge
la vicenda e accompagnano il percorso
di risveglio del protagonista dando un
ritmo al film.

Gli studenti individuano facilmente il
senso di leggerezza e ottimismo veicolato
dal primo brano, che si pud anche ricol-
legare con il testo della canzone. Trovano
maggiori difficolta a dare un carattere
“emotivo” preciso al secondo, per cui puod
essere utile suggerire un ventaglio di pro-
poste tra cui scegliere: i termini preferiti

“

sono “inquietudine” e “suspence “.

Entrambe le musiche ritorneranno piu
volte nel corso della pellicola e la prima
sara riprodotta anche nella seconda se-
quenza che verra commentata.

Confronto con i primi due capitoli
del romanzo

L'ultima frase della sequenza pronun-
ciata dalla voce fuori campo lascia al-
lo spettatore la curiosita di sapere cosa
scaturira da questo incontro. Si propone
agli studenti di confrontarla con la prima
frase romanzo: “Sostiene Pereira di aver-
lo conosciuto in un giorno d'estate”. Gli
studenti sottolineano che nel testo scritto
non si dice che I'incontro rivestira una
grande importanza per lo svolgimento
della storia. La docente invita ad osser-
vare che questa affermazione si colloca
proprio all'inizio del racconto e che prima
di diverse pagine non verra rivelato chi
sia la persona conosciuta dal protagoni-
sta. A seguito di una discussione la classe
concorda con il fatto che si tratta di un
modo diverso per dare rilievo all'avveni-
mento e suscitare l'interesse del lettore.

A questo punto gli studenti leggono i
primi due capitoli del romanzo. Quello
che interessa non ¢é individuare differenze
poco significative tra il libro e il film
(qualche particolare che viene spostato
prima o dopo rispetto alla narrazione
scritta), ma comprendere quali mezzi
espressivi vengono usati nei due casi e
quali effetti producono.

Per questo, dopo la lettura individuale,
gli studenti sono invitati a rispondere a
domande aperte e a discuterne insieme.

Esempi di domande:

— L'interpretazione di Pereira da parte
di Mastroianni vi sembra corri-
spondere alla descrizione fatta da
Tabucchi nel romanzo? Quali aspetti
sono sottolineati dalla recitazione
dell'attore?

— Leggendo il testo scritto avete
capito qualcosa di piu rispetto alla
visione del film? Se si, che cosa?

— 11 fatto di aver visto prima la se-
quenza cinematografica ha facilitato
la vostra comprensione del testo
scritto? Se si, in che modo e con
quali mezzi?

— Diverse espressioni del libro sono
riprese nel film alla lettera o quasi:
cercate di individuarle e discutete
se vi sembrano importanti e perché
(vedi ad esempio la frase “gli venne
la bizzarra idea che lui forse non
viveva, ma era come se fosse mor-
to” cap. 2).

VI IS IS IS SIS

ANTONIO TABUCCHI
Sostiene Pereira

INTRODUZIONE DI ANDREA BAJANI

UNIVERSALE
< ECONOMICA
FELTRINELLY

Figura 2

La copertina del libro pone l'accento
sulla citta di Lisbona e implicitamente
sul ruolo dell'intellettuale nella societa,
rappresentando un noto caffé meta dei
letterati portoghesi
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Da ultimo si torna a riflettere sugli effetti
della ricorrenza dell’espressione “Sostie-
ne Pereira” e si invita a fare un lega-
me con il sottotitolo del romanzo “Una
testimonianza”.

Dal libro al film: Uincontro di
Pereira con una donna ebrea

Un'ulteriore lezione viene dedicata a un
episodio significativo del racconto: l'in-
contro in treno tra Pereira e una donna
ebrea tedesca costretta ad emigrare negli
Stati Uniti. In questo modo si intende
mostrare la centralita all'interno dell'ope-
ra del tema dell'impegno civile, dell'invito
a non piegarsi alle dittature e a difendere
la liberta di informazione. Questo episo-
dio aggiunge un tassello per la compren-
sione del testo ma non svela nulla sulla
trama della storia. Si ritiene preferibile,
infatti, lasciare poi agli studenti il piacere
di scoprire in modo autonomo lo svilup-
po della vicenda leggendo il romanzo o
guardando l'intero film.

Lettura del capitolo 10 del romanzo
Questa volta si propone prima la lettu-
ra di un estratto del capitolo 10 del ro-
manzo, da «Pereira si accomodo in uno
scompartimento dove c'era una signora
che leggeva un libro» fino alla fine, a cui
seguira la visione della sequenza filmica.

Dopo la lettura individuale si propone
una discussione in classe sulla base di
alcune domande:

— Quali informazioni, nuove o gia
intuite, potete ricavare da questo
brano sul carattere di Pereira?

— Quali sentimenti suscita in Pereira
la conoscenza della signora Delgado

«In particolare, lo sforzo di “tradurre
in parole” impressioni generate da
immagini e suoni ha contribuito ad
ampliare e affinare il lessico.»
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e il colloquio scambiato con lei? E
in voi?

— Perché secondo voi lo scrittore
inserisce in questo passo il «dolce
paesaggio del Portogallox»?

— Sembra che in qualche modo la
grande cortesia di Pereira voglia
compensare il suo mancato impe-
gno per denunciare le ingiustizie
come giornalista. Cosa ne pensate?

— Quali sono secondo voi le frasi
piu significative in questo brano?
Perché?

Confronto con la sequenza
cinematografica

In seguito si mostra agli studenti la se-
quenza cinematografica che ripropone lo
stesso episodio (minuti 23:24-27:00) e si
avvia un nuovo dibattito guidato:

— Avete compreso qualcosa in pil
o qualcosa di diverso rispetto alla
lettura del testo scritto?

— Prestate attenzione al momento
in cui viene introdotto il brano
musicale: lo riconoscete? Per quale
motivo viene riprodotto a questo
punto secondo voi?

— Avete ritrovato nella pellicola alcu-
ne delle frasi che avevate segnato?
Ne sono pronunciate altre che non
avevate annotato e che vi sembrano
importanti?

— Vi sembra convincente il modo in
cui l'attrice interpreta la signora
Delgado? Avevate immaginato un
personaggio diverso?

— Osservate il modo di parlare dei due
protagonisti della scena e le con-
venzioni di cortesia verbali e non
verbali (comprendenti gestualita,
distanza che separa gli interlocuto-
ri, comportamenti culturali): in che
misura corrispondono alle conven-
zioni attuali?

Infine si propone una discussione sui
diversi effetti ottenuti attraverso le due
modalita di comunicazione utilizzate per
veicolare lo stesso messaggio.

Conclusioni

Dalle attivita in classe e dai feedback
raccolti emerge innanzitutto che molti
studenti non sono abituati a riflettere in
modo consapevole sui mezzi espressivi
del testo audiovisivo, tendendo a consi-
derare questo tipo di analisi come una



pratica legata quasi esclusivamente alla
letteratura. Pur essendo immersi in una
comunicazione quotidiana fortemente
visuale, gli studenti non mostrano di
padroneggiare quella competenza sovra-
disciplinare spesso definita come “visual
literacy”. In prospettiva di formazione
degli insegnanti l'esperienza ha confer-
mato che si dovrebbe lavorare in modo
pit sistematico sul “leggere” immagini
e suoni con la stessa attenzione che si
dedica ai testi scritti.

L'analisi comparativa delle sequenze ci-
nematografiche e dei brani letterari in
questo caso ha permesso di comprendere
la specificita dei due mezzi artistici e
di sviluppare la sensibilita estetica nei
confronti di entrambi i media.

Per quanto riguarda la percezione dell’at-
tivita, gli studenti hanno mostrato di tro-
vare stimolante la lettura approfondita
delle sequenze cinematografiche e pitt im-
pegnativo il confronto con il testo scritto.
L'uso del testo audiovisivo ha certamente
favorito I'interesse e lo sviluppo di empa-
tia, la capacita di assumere la prospettiva
dell'altro.

Sul piano delle competenze linguistiche
le attivita svolte hanno favorito soprat-
tutto il rafforzamento dell'espressione
orale: il dibattito, il confronto tra pari
e l'interazione con l'insegnante hanno
richiesto agli studenti di argomentare,
negoziare interpretazioni, precisare con-
cetti e riformulare le proprie posizioni.
In particolare, lo sforzo di “tradurre in
parole” impressioni generate da imma-
gini e suoni ha contribuito ad ampliare
e affinare il lessico.

Un momento particolarmente produttivo
é stato I'esame del capitolo/scena dell'in-
contro con la donna ebrea, che ha attivato
un confronto partecipato su un nodo te-
matico centrale dell'opera: responsabili-
ta personale e impegno civile. In questo
senso, l'analisi comparata non ha agito
solo come esercizio tecnico, ma come
dispositivo per far emergere significati,
valori e implicazioni etiche, permetten-
do agli studenti di collegare il testo al
proprio orizzonte culturale e al presente.
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WINDOWS AND MIRRORS: APPROACHING DIVERSITY
WITH THE TU SERIES HEARTSTOPPER (SEASON 1)

In diesem Beitrag stellen wir ausgewadhlte Ergebnisse eines in zwei Zyklen
durchgefiihrten Design-Based-Research-Projekts vor, bei dem die TV-

Serie Heartstopper (Staffel 1) in einem Wahlfach English Literature mit
Neuntkldssler:innen einer Sekundarschule in der Schweiz eingesetzt wurde.

Die Studie untersucht, wie eine zeitgendssische Fernsehserie in den EFL-
Unterricht integriert werden kann, um Sprachlernen, Series_Serial Literacy

sowie die Auseinandersetzung mit Diversitit (mit dem Fokus auf LGBTQ+) zu
fordern. Das Unterrichtsdesign verband sprachbezogene Aufgaben, multimodale
Analysen und kreative Produktionsformen. Die Schiiler:innen analysierten
filmische Gestaltungsmittel, nutzten Fachbegriffe, verglichen medienspezifische
Erzihlstrategien und reflektierten Identitdt und Reprasentation mithilfe von Bishops
Metapher von Texten als Fenster, Schiebetiiren oder Spiegel. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Arbeit mit der Serie Heartstopper die sprachliche Entwicklung produktiv
mit multimodaler Literalitdt und kritischer Reflexion verbinden kann und zugleich
Raum bietet, um vertieft auf LGBTQ+-bezogene Inhalte einzugehen.

Over the past two years, we implemented
the TV series Heartstopper (season 1) twice
in an elective English literature class
with ninth-grade students at a lower
secondary school in the canton of Zurich.
Heartstopper originally began as a web-
comic in 2016 (fe. on WEBTOONS) and
was later published as a graphic novel.
Building on the strong support of its fan
community, author and illustrator Alice
Oseman subsequently wrote a screenplay
that adapted the story into a television
series, which was soon acquired by Net-
flix. With Heartstopper, Oseman set out
to portray the developing relationship
between two boys, focusing on their
journey from friendship to romance.
The main protagonists are Charlie, who
is openly gay at the beginning of season
1, and Nick, a rugby player who initial-
ly perceives himself as straight before
gradually realizing that his feelings for
Charlie go beyond friendship.

Based on our experience, the series
Heartstopper offers rich potential for ad-
dressing diversity in the secondary EFL

classroom while productively integrating
content-based and creative approaches to
language learning. When we first imple-
mented the project in 2023, we designed
all teaching materials ourselves (?the
materials are available through Mayer &
Schwarz 2025a). Our primary aim was to
explore how a contemporary TV series
can be meaningfully embedded in the
EFL classroom and, more specifically for
working with Heartstopper, how students
engage with a serial narrative placed in
an LGBTQ+ setting (?Overview of the
Two Teaching Cycles).

Following the initial implementation cy-
cle, we reviewed the entire project and
revised several tasks and activities before
teaching a second cycle in 2024 (see May-
er & Schwarz 2025b). In this article, we
share insights into working with Heart-
stopper and demonstrate how connections
can be established between the students’
visual and series_serial literacy’ and the
development of their language competen-
cies. To illustrate our approach, we pres-
ent two tasks — “Windows and Mirrors”



and “Help!" — Nick’s research on the Inter-
net” — both of which foreground learners’
interpretive, reflective, and productive
engagement with the series. The chart
(figure 1) provides an overview of our
teaching sequence. Across the different
materials, we aimed to address a range
of learning objectives, including taking
on another perspective, comparing visual
storytelling strategies in the graphic nov-
el and the television series, and engaging
in creative design tasks. The students
were given opportunities to develop skills
central to the EFL classroom, such as
writing, speaking, and reading, as well
as listening-viewing. Overall, the ma-
terials were designed to foster students’
series_serial literacy, understood as the
ability to meaningfully engage with, in-
terpret, and reflect on serial audiovisual
narratives in a foreign-language context
(see Leonhardt / Viebrock 2025).

Reasons for working with
Heartstopper

Heartstopper portrays a group of grammar
school students in a rather optimistic
way and offers a positive representation
of LGBTQ+ experiences. While this por-
trayal has been praised for its affirm-
ing tone, it has also been criticized for
presenting a somewhat idealized version
of adolescent relationships and school
environments. In the series, conflicts
are often resolved quickly and support-
ive peers and adults are readily available.
One might therefore argue that such de-
pictions may simplify the more com-
plex realities many LGBTQ+ adolescents
experience. When selecting a series for
our teaching project, our aim was to find
a series based on a graphic novel that
addresses LGBTQ+ issues in a relatable
way. For this purpose, Heartstopper proved
a suitable choice. As a recent coming-
of-age series available on Netflix, it is
easily accessible to many students. Each
season consists of eight episodes of about
30 minutes, which allows individual ep-
isodes to be integrated into classroom
teaching (ideally one episode per double
lesson). The “boy-meets-boy” narrative is
set in a British secondary school context
that may be familiar to ninth-grade stu-
dents. The storyline focuses mainly on
the development of the central charac-
ters and contains relatively few second-
ary plotlines. The protagonists are close
in age to the students, reflecting Alice

Heartstopper | Cycle 1- Fall 2023 - Cycle 2 - Fall 2024 -

Project Spring 2024 Spring 2025

Course Elective module: English Elective module: English
Literature, Grade 9 Literature, Grade 9
(Sekundarschule) (Sekundarschule)

Schedule One lesson per week One lesson per week

(Friday afternoon)

(Monday afternoon)

Participants 7 pupils aged 14-15

18 pupils aged 14-15

Materials Self-designed teaching
materials (see Mayer &

Schwarz, 2025)

Self-designed teaching
materials (see Mayer & Schwarz,
2025) plus additional materials

Final project
evaluation

One group interview with

4 pupils (approx. 45 minutes)

Four group interviews
with 16 pupils in total
(approx. 20 minutes per group)

1

In academic discourse, a distinction is
often made between series and serials.

In a series, each episode can stand alone
and tells a complete story, as in Sherlock
or The Simpsons. In contrast, serials follow
an ongoing storyline that develops across
episodes and seasons, as in Heartstopper
or Wednesday. In this publication we use
the more commonly used term “series”.

Fig. 1
Overview of the Two Teaching Cycles

Lena Schwarzis a
teacher in a secondary
school in Winterthur.

“ She studied Commu-
|4 £ nication and Media
Studies at the Zurich University of Ap-
plied Sciences (ZHAW) and completed
her teacher training degree at the Zurich
University of Teacher Education (PHZH).
She wrote her master’s thesis with Nikola
Mayer, focusing on bringing literature to
the EFL classroom.

Nikola Mayer is a pro-
fessor and lecturer at
the Zurich University of
Teacher Education for
teaching English at the
secondary level. Her research focuses on
the integration of graphic narratives into
the EFL classroom and the promotion of
visual and multimodal literacy. Over the
past years she has taught many students,
and it is a great pleasure when collabo-
rations like the one with Lena Schwarz
result from this.
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MATERIALS

AIMS

Mat T:
Boy meets Boy

| can make predictions (storyline, character traits, etc.).
| can analyze a scene from the serial / graphic novel.

Mat 2:
Moving from Friendship
to Romance

| can analyze different ways of visual storytelling
(graphic novel, series).

| can create a storyboard for a Heartstopper scene.

I can use technical terms (cinematographic and graphic
novel specific terminology).

Mat. 3: Windows and
Mirrors

I can take different perspectives and reflect on
diversity.

I can respond to someone’s movements in a
mirroring activity.

Mat 4:
“Help!” - Nick’s Research
on the Internet

I can compare visual storytelling approaches in the
graphic novel and the series.

I can analyze visual effects (lighting, colors).

I can reflect on the effects of the songs / music.

Mat 5 — Design your
personal Heartstopper
Page + write a diary entry
from the perspective of
one of the protagonists

| can create a visual scene based on screenshots and
graphic drawings.

| can apply visual storytelling approaches from the
graphic novel and the serial.

| can write a diary entry from the perspective of one of
the protagonists of my Heartstopper page

Mat 6: Tracing Nick’s
Journey

| can understand and apply the unifying model of
sexual identity development.

Mat 7: Analyzing the Color
Code

| can analyze and reflect on the effects of visual
storytelling (color code, symbolism).
| can decode symbols of diversity.

Fig. 2

Overview Chart — Materials and Objectives of the Heartstopper Project
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Oseman’s decision to cast predominant-
ly young, mostly unknown actors for
the series, alongside a few established
performers such as Olivia Colman in the
role of Nick’s mother.

The series also features an indie-pop
soundtrack that may appeal to young
audiences and can be used as additional
material in classroom activities (— Mat.
4). We found the empathetic portrayal of
the protagonists who across the seasons
deal with complex issues such as toxic
relationships, mental health, and sexual
identity development, to be one of the
series’ strengths despite the above-men-
tioned issues. The caring and supportive
language used by Nick and Charlie was
echoed by several students in their own
language production, for example in the
diary-writing task in Mat. 5 (see Mayer &
Schwarz 2026). From a language-learning
perspective, our students reported that
the series was generally easy to under-
stand; we therefore always used English
subtitles to ensure that everyone could
follow the storyline.

Heartstopper offering
“Windows and Mirrors” —
approaching diversity

We implemented the series Heartstop-
per in an elective class entitled ‘English
Literature’ with 9th grade lower second-
ary students. After a first introduction
to Heartstopper, we embedded Bishop's
concept of texts being windows, mir-
rors and sliding glass doors (Bishop
1990). Bishop originally developed her
argument in response to an observation
from a classroom in which a boy with
an African American background found
it hard to engage with any of the pic-
turebooks offered by the teacher since
none of the main characters resembled
him. From this observation, she devel-
oped her concept that books (or texts in a
wide understanding of the term) have the
power to function as windows into other
worlds, or as sliding glass doors when
we as readers (or viewers) imaginative-
ly enter new worlds or, “when lighting
conditions are just fine” (Bishop 1990, ix),
they can also be mirrors and we can find
ourselves reflected in the stories. In the
student dossier, we included a quote from
Bishop explaining these metaphors and
linked it to a scene from the Netflix trailer
of Heartstopper. In this scene, Charlie is



sitting on a bus next to his sister Tori on
their way to school. The atmosphere is
damp, and the bus windows are fogged
up when Tori asks Charlie what kind of
boy he would like to go out with. Char-
lie appears slightly overwhelmed be-
fore responding, Just someone I can have
a laugh with. Absentmindedly, he wipes
the fogged-up window, and through the
now-clear glass, Nick Nelson becomes
visible in the background.

Recognizing this visual moment in com-
bination with Bishop’s metaphor created
a moment of surprise for the students,
which we used as a starting point for a
short classroom discussion in which they
described and interpreted the scene. Sub-
sequently, students individually reflected
on and recorded personal experiences
in which a series, a film, or a book had
functioned for them as a window into
another world. Finally, they were invit-
ed to reflect on whether they had ever
experienced such a window turning into
a mirror, drawing on Allen’s idea that
“media with mirrors have the potential to
serve as developmental tools for students
who are exploring a particular identity”
(Allen 2023, 203).

To reconnect with the mirror concept, we
began the following lesson with a short
warm-up game using mirror words de-
rived from cinematographic terminology
that had already been introduced earlier
(see Figure 2) where the students received
either the word or its mirrored version
and they had to find their partner. We
then embodied the metaphor through a
mirroring exercise borrowed from drama
pedagogy: students faced each other as if
looking into a mirror, with one student
leading a sequence of movements that
the partner had to mirror. After a short
time, the roles were switched. Observing
the students during this physical activity
proved insightful for us. Some students
were visibly shy and restrained, repro-
ducing only the movements we had ini-
tially modelled during the demonstration.
As pairs were formed randomly, students
were deliberately mixed no matter which
gender, and several students worked with
partners they might not have chosen
themselves. Despite this initial hesita-
tion, the activity had a lasting impact. In
the post-project discussion, one student
explicitly referred back to this mirroring
task as a positive and memorable moment
of the project.

“We found the empathetic portrayal of the
protagonists who across the seasons

deal with complex issues such as toxic
relationships, mental health, and sexual
identity development, to be one of the series’

In the group discussions after the project,
we returned to the concept of series func-
tioning as windows and mirrors when col-
lecting students’ attitudes towards Heart-
stopper. Overall, a clear divide emerged
between the majority of students who
expressed positive responses to the series
(e.g. “very good,” “interesting,” “exciting,”
“something new”) or neutral positions
(e.g. “T had already watched it,” “okay,”
“generally fine”), and a small number of
students who reacted negatively.

In each implementation cycle, one stu-
dent explicitly voiced their dislike of
the series: I didn't like the series because
it wasn't really the kind of topic I usually
watch. And I often felt uncomfortable because
of some of the scenes. It was just a bit too
much (Cycle 2, Group 3, Pos. 12; our trans-
lation). Feelings of discomfort were also
mentioned by students who otherwise
evaluated the series positively, particular-
ly in relation to specific scenes: There are
very strange situations in many scenes where
you just don’t know how to react (Cycle 2,
Group 2, Pos. 21-23; our translation). As
we found out, the students referred to
scenes depicting physical intimacy be-
tween the two male protagonists, such
as kissing. These reactions underline that
for them, Heartstopper remained primarily
a window into unfamiliar experiences,
occasionally accompanied by feelings of
irritation or discomfort.

strengths.”

Mirror words - Find your partner / rentrap ruoy dnif

Decipher/read your word — walk around and find the personwho has
your mirror word - you are not allowed to use the word itsell >
describe what it means.

Example: panel = lenap
screenplay yalpneercs
director rotcerid
film crew werc mlif
series seires

camera angle

protagonist tsinogatorp

heartstopper reppotstraeh

graphic novel levon cihparg

medium shot tonz muibsm

2

Fig.3
Mirror Words

In television series, specific color palettes
are often used as part of the series’ visual
identity. In Heartstopper, light yellow and
light blue are prominent colors (e.g, the
Netflix promotional poster for Season 1).
These colors are part of the series’ visual
design and are not intended to reference
Ukraine or convey a political message.
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Terminology is key — Moving
between BICS and CALP

In the second implementation cycle, even
more consciously than in the first, we
placed a strong emphasis on fostering
students’ visual and series_serial literacy.
Tasks such as “Analysing the color code”
used throughout the series proved to be
genuine eye-openers for many students.”
Once they became aware that the series
is visually framed by a recurring pal-
ette of light blue and light yellow, they
began to recognize these colors across
numerous scenes. Students noticed, for
example, how the color scheme appears
in the corridors of Truham Grammar
School, where the two protagonists re-
peatedly encounter each other, in the
characters’ clothing, and — most icon-
ically — in the final episode of season
1, where the boys’ beach towels pick up
these colors. In addition, we analyzed

“We analyzed how the rainbow colors
associated with the L6BTQ+ movement
are employed in several scenes, visually
reinforcing the series” emphasis on

diversity and inclusion.”
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how the rainbow colors associated with
the LGBTQ+ movement are employed in
several scenes, visually reinforcing the
series’ emphasis on diversity and inclu-
sion. Across both cycles, students explic-
itly referred to the color-code activity as
particularly memorable and meaningful,
as illustrated by the following comment:
...you know, when we looked at the colors. As
I already said earlier, I found that interesting
(Cycle 1, Pos. 215).

One key insight from the first implemen-
tation cycle was that working with a tel-
evision series requires students to draw
on both Basic Interpersonal Communica-
tive Skills (BICS) and Cognitive Academic
Language Proficiency (CALP) (see Cum-
mins 2008) which Viebrock (2016, 17)
had already included in her model of film

literacy as framing elements and which
could be easily transferred to series_se-
rial literacy. BICS were activated when
students described scenes, wrote diary
entries, or related to the protagonists’
emotions etc. In these tasks, they relied
largely on existing vocabulary and gram-
matical structures, which were selective-
ly expanded through scene-specific lex-
ical input. At the same time, developing
students’ visual and series_serial literacy
also required CALP in the form of cine-
matographic and graphic novel terminol-
ogy. Beyond noticing visual features such
as color codes, students needed linguistic
resources to name and describe what they
perceived. We therefore repeatedly re-
ferred to cinematographic aspects such as
camera angles and shot types and encour-
aged students to apply this terminology
in productive tasks. For instance, when
creating their own storyboards, students
were asked to specify the camera angles
and shot types they would use (Mat. 2).

To further support the acquisition of this
terminology, we introduced a memory
game in the second cycle consisting of
two complementary worksheets: one
focusing on cinematographic terms (e.g.
medium shot, bird’s-eye view, establish-
ing shot), and the other on graphic-novel
terminology (e.g. panel, speech balloon,
gutter) which we needed for a compari-
son task. Matching the terms with corre-
sponding visuals — we used scenes from
Heartstopper — invited students to actively
negotiate meanings and to cross-check
their understanding using the reference
worksheets included in their dossiers.

Although many terms were not retained
in full, several students recalled this ac-
tivity during the final group discussions,
suggesting that it had a lasting impact.
One student reflected: We also looked at the
different camera angles, such as the bird’s-
eye view and others whose names I can't
remember exactly. I learned the terms used
to describe the different perspectives and from
which angle something is filmed. I also re-
alized what a big difference it makes which
perspective a scene is shot from (Cycle 2,
Group 1, Pos. 100; our translation).

Acquiring film-specific terminology also
proved relevant for the broader theme
of diversity that underpins Heartstopper.
When students become more aware of
how particular scenes are constructed
and have the vocabulary to describe



cinematographic and visual elements,
they are better able to articulate how
these influence them as viewers. In this
way, CALP in the domain of film and
series analysis helps learners move be-
yond intuitive reactions and discuss more
precisely how visual choices shape their
perceptions of diversity.

‘Why am | like this?’ — Focus
on Nick's inner struggles

In season 1 of Heartstopper, the narrative
centers on Nick and Charlie’s gradual
movement towards becoming a couple
and recognizing one another as partners.
For Charlie, the central challenge is not
to know that he is interested in Nick,
but rather to overcome the fear that Nick
— whom he perceives as straight — will
not be open to a relationship. Nick, by
contrast, undergoes a different develop-
mental process: he begins to question his
self-concept as a straight rugby player,
gradually realizing that he may be bisex-
ual and that his feelings for Charlie offer
an opportunity to explore his own (sex-
ual) identity. Early in the series, Nick's
mother remarks that he seems most like
himself when he is with Charlie without
yet being aware of the special chemistry
between the boys.

We repeatedly worked with Nick’s iden-
tity process in class. One key moment
is the scene following a movie night
with Charlie, during which Nick feels
a strong impulse to take Charlie’s hand.
Confronted with these feelings, Nick de-
cides to seek information and support
online (Mat. 4: “Help!” — Nick’s research on
the Internet). To strengthen the analytical
potential of this scene, we worked with
both the graphic novel and the television
series, comparing how each medium rep-
resents Nick’s inner turmoil through its
specific means.

Our starting point was the graphic nov-
el. Students first examined an almost
wordless double spread (pp. 188-189)
depicting Nick’s arrival at home after
the movie night and his hesitation be-
fore searching the internet. The stu-
dents were asked to comment on Nick's
emotional state and to speculate about
what he might type into his laptop. On
the subsequent double page, students
focused on a striking visual composi-
tion on page 191: a close-up of Nick’s

confused face surrounded by fragmented
panels containing search phrases such as
“Am I gay?” or “The gay test.” Students dis-
cussed how they interpreted this visual-
ization and the effect it had on them as
readers. For the next double spread (pp.
192-193), students worked in pairs with
cut-up panels provided in an envelope.
This is a typical task when working with
graphic novels, drawing attention to how
panels, the individual framed images in
graphic narratives, are connected, as
well as how meaning emerges from the
gutters, the spaces between panels. The
scene visually represents the passage of
time from 11 p.m. to 3 a.m. Although
we kept the clocks and panels together
to offer some scaffolding, students still
needed time to negotiate the sequencing
and discuss alternative arrangements
before they agreed on their solution. To
conclude Nick's search, students read
the final two pages (pp. 194-195), which

“The song by Orla Gartland, especially the

chorus “Why am | like this?”, resonates

as Nick's own question and intensifies the

affective dimension by engraving itself into
the viewers’ minds and ears.”

depict his attempt to fall asleep and cul-
minate in his desperate plea for help.
Students selected those adjectives from
a list we provided which for them best
captured Nick’s emotional state. Finally,
we drew attention to how Alice Oseman
introduces a visual counterpoint of hope:
the recurring leaf motif, also used in
the series, which signals reassurance
and emotional support, reappears at the
end of the scene and offers a moment
of (visual) relief.

In the TV series, this scene is split across
two episodes — the end of episode 2 and
the beginning of episode 3 which creates
a cut and a cliffhanger. Our initial in-
struction was: Watch the first scene without
sound (SI:E2, 26:00-28:30). Note down what
happens.
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In my opinion, the ...
From my perspective, the... is more powerful because ...
What I like best abour... is that...

I prefer... because...

Textbox:
Language support for comparing the graphic novel with the series

o Compare the two scenes in the serial with the page: m the graphic nowvel (p. 183-195)
/" Fill in the tzble.

serial graphic novel

Mick's feelings
- zad /erying - tears in Mick’s ayes - Camff”

Fig. 4

Chart “Comparing the graphic novel and the series” (material from
Mayer/ Schwarz 2025, reproduced with permission of Narr Francke
Attempto Verlag CmbH + Co. KG.)
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Although this scene closely parallels the
corresponding episode in the graphic
novel, the visual realization differs mark-
edly in terms of camera shots, angles, and
editing. In the series, viewers are shown
more explicitly what appears on Nick's
laptop screen, while the camera repeat-
edly zooms in on his distressed face. In
a second viewing, students watched the
scene with sound, which significantly
altered their reception. The song by Or-
la Gartland, especially the chorus “Why
am I like this?”, resonates as Nick's own
question and intensifies the affective
dimension by engraving itself into the
viewers’ minds and ears. This leaves a
powerful impression and deepens empa-
thy for Nick, who struggles to make sense
of his unexpected feelings for Charlie,
which challenge his previously estab-
lished self-perception.

We then moved on to the second part
of the sequence at the beginning of epi-
sode 3 (S1:E3, 0:00-1:22) and asked the
students to compile a list of aspects they
found particularly striking. The final task
involved a systematic comparison of the
graphic novel and the television series,
with a focus on the different means of
visual storytelling employed in each
medium. Students were encouraged to
use as much of the cinematographic and
graphic-novel terminology as possible
when completing the comparison chart
(Fig. 4). Finally, we invited them to reflect
on and discuss their personal preferenc-
es regarding the series and the graphic
novel, supported by language support (see
textbox).

Concluding thoughts

Our approach to embedding the series
Heartstopper in the EFL classroom is
grounded in the conviction that work-
ing with an audiovisual medium such
as a TV series requires a deliberate com-
bination of different task types. On the
one hand, this includes language-based
activities — such as writing a diary entry
from a character’s perspective or devel-
oping short roleplays in which students
primarily draw on their Basic Interper-
sonal Communicative Skills (BICS). On
the other hand, tasks that focus on stu-
dents’ perception and analysis of visual
and cinematographic design elements
call for the use of technical terms, thus
activating Cognitive Academic Language



Proficiency (CALP). In addition, our ap-
proach deliberately integrates creative
design tasks that allow students to ap-
ply and experiment with what they have
perceived, i.e. when creating storyboards
or comparing a scene from the graphic
novel with its adaptation in the series.
Moving back and forth between these
linguistic, analytical, and design-oriented
tasks proved to be a productive way of
developing students’ visual and series_
serial literacy and to introduce them to
dealing with LGBTQ+-related issues in
the ELT classroom.

Working with Heartstopper, a series that
is sometimes criticized for presenting
queer relationships in an idealized or
simplistic manner, nevertheless proved
to be an adequate role model for convey-
ing a positive image of diversity issues
such as LGBTQ+ representation and for
illustrating author Alice Oseman’s inten-
tion for Heartstopper as “Just one normal
relationship between two people” (Ose-
man on Tumblr). While some students
struggled with watching intimate scenes

between the two male protagonists or
explicitly rejected LGBTQ+-related topics
(So for me, it’s not important in that sense.
I mean, I think you don’t have to see it — I
don’t want to see it, and I don't need to see
it either. Cycle 1, Pos. 79; our translation),
we considered it crucial that the series
offered windows or even mirrors to all
of them and encouraged our students
to reflect on their own preconceptions
and broaden their perspectives. Because
we were able to connect the series to
students’ personal experiences as well as
to concrete aspects of visual storytelling,
diversity emerged as a central, yet not
exclusive, dimension of the project. One
student captured this particularly well
when stating:

Well, I really liked the series, and I felt that
it was kind of made for everyone. It was
more a series with teenagers in it and also
intended for teenagers, [... ]; it's not made just
for one group, but rather for everyone — for
all young people — and that’s why I liked it
so much (Cycle 2, Group 1, pos. 10, our
translation).
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«TU VEUX PARLER COMME UN FRANGAIS ? >
ETUDE DES REPRESENTATIONS LINGUISTIQUES
DANS LES UIDEQS EDUCATIVES DE FLE EN

CONTEXTE NUMERIQUE

Short educational videos on French as a foreign language (FLE), which are posted
on social media, provide an ideal opportunity to observe linguistic representations.
This qualitative study analyzed 30 videos and 5,249 comments, highlighting
tensions related to learning. The creators promote ‘authentic’ French as opposed

to ‘academic’ French, sparking debates between purism and pragmatism.

Three authority figures emerge: the native French speaker, the teacher and

the learner. Although the comments encourage collaborative learning, the lack

of contextualization hinders the development of sociolinguistic competence,
emphasizing the necessity of educational support.

Introduction

La place des technologies numériques
et des médias sociaux dans le contexte
éducatif s’est considérablement renfor-
cée depuis la pandémie de COVID-19.
L'écosystéme numeérique offre des op-
portunités d'interactions authentiques
en langue seconde (L2), un accés facilité
a des contenus éducatifs et contribue a
la motivation des apprenant-es (Haque
2023). Si ce potentiel a été largement
étudié, notamment en tant que soutien
a un enseignement formel (Tomé 2016),
et avec une attention particuliére dans un
contexte anglophone (Herlisya & Wiratno
2022), en revanche la nature des conte-
nus éducatifs circulant sur les médias
sociaux et les discours linguistiques qu'ils
véhiculent restent peu interrogés, et les
études restent rares dans le domaine du
francais langue étrangeére (FLE).

Avez-vous déja ouvert YouTube pour ap-
prendre une langue étrangére, ou certains
aspects de celle-ci, via des vidéos? Vous

n'étes pas le-la seul-e: ces vidéos sous
forme de «tutos» foisonnent en ligne.
Notre recherche explore les représenta-
tions linguistiques véhiculées dans les
vidéos éducatives de FLE au format court
(quelques secondes a quelques minutes).
Par «représentations linguistiques », nous
entendons les conceptions que les locu-
teur-rice-s se font d'une langue, de ses
normes et de ses usages, et qui orientent
leurs pratiques langagiéres (Petitjean
2009). Ces représentations interviennent
a plusieurs niveaux dans l'apprentissage
d'une L2 et participent activement a la
construction des normes linguistiques
(Castellotti & Moore 2002).

Comment ces vidéos éducatives nous
renseignent-elles sur les représentations
des différent-e-s acteur-rice-s de 'ensei-
gnement-apprentissage du FLE? Pour
répondre a cette question, nous avons
analysé 30 vidéos éducatives de FLE au
format court provenant des plateformes
TikTok, Instagram et YouTube, issues de
10 créateur-rice-s de contenu spécialisé-e-s



dans l'enseignement du FLE, ainsi que
5249 commentaires d'utilisateur-rices.
Destinées a des apprenant-e:s en ap-
prentissage autoguidé, sans distinction
de niveau, ces vidéos visent a traiter
divers aspects du francais (grammaire,
lexique, phonétique, etc.). Notre corpus
a été constitué selon une stratégie thé-
matique centrée sur le francais «natif»
ou «réel», a partir d'étiquettes mobili-
sant explicitement des représentations et
suscitant des débats normatifs. Le format
court, aujourd hui trés populaire, présente
un grand potentiel pour I'observation des
dynamiques discursives et pédagogiques
en FLE.

Le «vrai frangais » selon les
créateur-rice's de contenu

Quelles formes langagiéres les créa-
teur-rice-s mettent-ils en avant? Les
vidéos de notre corpus se concentrent
principalement sur trois dimensions de
la variation diaphasique, plus particulie-
rement le francais oral et les registres
informels. La premiére, et la plus re-
présentée, concerne le lexique familier
ou issu du langage des jeunes (bosser,
kiffer, avoir la dalle, un pote). La deuxiéme
dimension touche aux traits caractéris-
tiques de l'oral: marqueurs discursifs (du
coup, en fait, euh), élisions phonétiques
(« chuis » pour «je suis») et omission du
«ne» de négation. Enfin, quelques vidéos
présentent des expressions idiomatiques
courantes, comme «;j'en peux plus>.

Une vérification sur des corpus oraux
(CLAPIL, OFROM, FLEURON, ESLO, MPF)
confirme que la majorité de ces formes
refletent bien la réalité langagiére, en
particulier les marqueurs discursifs qui
figurent parmi les plus fréquents a I'oral.
Ces contenus présentent donc un intérét
pédagogique réel en donnant accés a des
usages authentiques.

Cependant, dans leur présentation de
ces formes, les créateur-rice-s adoptent
en majorité une structure d’opposi-
tion entre un francais «scolaire» et
un francais «réel», accompagnée dun
discours prescriptif inversé. Plutdt que
de guider vers les normes académiques,
les créateur-rice-s de contenu valorisent
explicitement les registres informels et
familiers: «les Francais ne disent pas ‘je
suis en retard’, mais ‘je suis a la bourre’»
(VID28). Cette stratégie discursive, tout

«Plutdt que de guider vers les normes
academiques, les créateur-rice-s de contenu
valorisent explicitement les registres

en rendant les contenus attractifs, véhi-
cule des représentations linguistiques qui
suscitent de vives réactions.

Entre purisme et
valorisation de la variation

Dans les commentaires, deux postures
s'affrontent. D'un coté, une partie des
utilisateur-rice-s adopte une attitude pu-
riste, marquée par la défense stricte de
la norme prescriptive. De l'autre, cer-
tain-e-s intervenant-e-s se montrent plus
pragmatiques, valorisant la variation et
relativisant l'importance de la norme
académique.

Le purisme se manifeste d’abord dans les
qualificatifs attribués aux deux variétés.
Le francais «standard» ou «scolaire»
est décrit de maniére méliorative (utile,
clair, respectueux, beau, littéraire), tandis
que le francais familier, informel ou oral
est lourdement stigmatisé (moche, misé-
rable, rural, imbécile, horrible). Plus révéla-
teur encore, cette stigmatisation s'étend
aux locuteurrice-s eux-mémes, décrits
comme jeunes, attardés, voyous, délinquants,
ou renvoyés a des groupes socialement
ou ethniquement stigmatisés (rebeux, cas-
sos). D’'autres commentaires défendent le
«bon usage» en proscrivant les formes
enseignées et vont jusqu'a exprimer
une vision du francais comme langue
menacée, méme lorsque ces normes ne
sont pas respectées, comme l'illustre cet
extrait (1):

1. VID4_IG_31: Evitez tous ces verbes.
Parler Frangais, c’est pas ¢a du
tout. C'est pas classe du tout. Quelle
tristesse de voir notre belle langue se
détruire par ce genre de tuto.

informels et familiers. »
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A Tinverse, d-autres utilisateur-rice-s
remettent en question cette vision mo-
nolithique de la norme. Certain-e-s sou-
lignent que la compréhension mutuelle
prime sur la correction formelle (2), tan-
dis que d'autres rappellent la diversité
inhérente au francais (3).

2. VID9_IG_38: L'important c’est
qu’ils te comprennent

3. VIDI3_IG_59:[..] In my experience,
there is no single way to speak
french, even as a native speaker, that
will never confuse anyone, because
so much of how we talk has to do
with regions, social classes family
histories and so on. [...]

«D'un cote, les créateur-rice-s valorisent
le francais oral et familier ; de ("autre, une
partie des utilisateur-rice-s s'opposent aux
contenus présentés et les proscrivent. »
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Ces débats révelent un défi majeur pour
les apprenant-e-s en apprentissage au-
toguidé: comment naviguer entre ces
discours contradictoires? D'un coté, les
créateur-rice-s valorisent le francais oral
et familier; de l'autre, une partie des
utilisateur-rice-s s'opposent aux conte-
nus présentés et les proscrivent. Sans
encadrement pédagogique, I'apprenant-e
risque d'intérioriser des représentations
rigides ou d'adopter des formes sans com-
prendre leurs contextes d'usage. Cette
tension souléve une question cruciale:
qui détient la légitimité linguistique dans
ces espaces numeériques?

Acteur-rice's et garant-e's
de la norme

«Tu veux parler comme un Frangais? »
Cette question, récurrente dans les
titres et discours des vidéos, révele une
orientation forte vers le locuteur-rice
francophone natif-ve, et plus spécifique-
ment vers le ou la Francais-e, comme
modéle linguistique. Ce choix, loin d'étre
anodin, suscite de vifs débats au sein
des intervenant-e-s qu'ils soient appre-
nant-e-s ou natif-ve-s, Francais-e-s ou
non-Francais-e-s.

Certain-e-s utilisateur-rice-s remettent
en question la légitimité des Francais-e-s
comme garants de la norme (4):

4. VID23_TT_80: excusez moi
Mr. les frangais parlent tres
mal le frangais..Alors il
n'est pas du tout intéressant
d’apprendre le francais de
la bouche des frangais!!

D’autres, locuteur-rice-s de francais
non hexagonaux (5) ou apprenant-e-s
(6), contestent cette vision francocen-
trée en réaffirmant leur propre identité
linguistique:

5. VID8_IG_13: Mon Québécois devrait
étre suffisant. Si ce n'est pas le cas,
jévite la région.

6. VID2_TT_74: je veux parler comme
moi, mais dans une autre langue.

Pourtant, malgré ces contestations,
l'adoption implicite du-de la Francais-e
comme figure d’autorité reste largement
répandue. De nombreux-ses Francais-e-s
s'auto-sélectionnent notamment dans
les commentaires pour valider, contes-
ter ou nuancer les enseignements, se
positionnant ainsi comme expert-e-s
légitimes (7):

7. VID2_YT_4: Je suis francais et je
confirme ces tics de language sont
souvent utilisés par les frangais

Une autre figure d’autorité émerge:
I'enseignant-e de FLE, percu-e comme
responsable de la transmission et de la
défense de la norme prescriptive. Les
écarts des créateur-rice-s par rapport a
cette norme sont souvent relevés et criti-
qués, allant jusqu'a remettre en question
leur légitimité (8):



8. VIDI14_YT_25: Le gars nous fait une
vidéo sur le frangais vu a I'école avec
des fautes de syntaxe omettant de
faire la liaison ce qui en dit long. Je
comprends mieux le probleme de nos
jeunes rivés sur leur téléphone.

Cette citation illustre une double at-
tente: non seulement l'enseignant-e
doit maitriser la norme, mais il-elle est
aussi tenu-e responsable de sa transmis-
sion aux nouvelles générations. Enfin,
de nombreux commentaires s’adressent
directement aux apprenant-e-s, souvent
sous la forme de conseils ou de mises en
garde (9):

9. VID3_YT_84: A ceux qui ap-
prennent le frangais il ne faut bien
entendu pas utiliser ces mots.

Ces interventions délimitent le francais
que l'on attend des apprenant-e-s: le «bon
usage », et non le registre familier. Elles
révélent une représentation selon la-
quelle les apprenant-e-s ne seraient pas
légitimes a utiliser certaines formes,
méme si celles-ci sont authentiques.

Notre corpus fait ainsi émerger trois
figures clés: le-la francophone natif-ve
ou Francais-e (légitimé-e par son statut),
l'enseignant-e (garant-e de la norme), ici
représenté-e par les créateur-rice-s, et
l'apprenant-e (destinataire contraint-e).
Mais au-dela de ces tensions autour
de la légitimité, les commentaires ré-
vélent aussi une dynamique collaborative
inattendue.

Les vidéos comme espace
d’apprentissage collaboratif

L'analyse des commentaires met en évi-
dence une dimension souvent négligée
des médias sociaux: leur potentiel col-
laboratif. Plus d'un quart des commen-
taires (26,58%) relévent de processus
d’apprentissage actifs (réappropriations,
traductions, questions entre pairs). Les
apprenant-e-s s'entraident, corrigent les
vidéos, proposent des alternatives, trans-
formant ainsi I'espace des commentaires
en une véritable classe virtuelle. Cette
dimension collaborative est renforcée par
la forte proportion de réactions positives
(26,45%), témoignant d'une bonne récep-
tion générale des vidéos. Certain-e-s créa-
teur-rice-s encouragent d’ailleurs expli-
citement cette participation en invitant

«Plus d'un quart des commentaires (26,58 %)
relevent de processus d'apprentissage

les utilisateur-rice-s a s'exprimer, créant
ainsi un cadre propice aux échanges.

Cependant, cette dynamique collaborative
ne compense pas une lacune majeure:
le manque de contextualisation. Seule
une vidéo sur les trente qui constituent
notre corpus fournit des indications sur
les contextes d'usage des formes ensei-
gnées (10).

10. VID28 (1.36-40) : «il est important
de noter que ce sont des expressions
informelles .h donc ce n’est pas le
meilleur a utiliser (,) mais beaucoup
de frangais parlent comme ¢a ()
mais attention ¢a reste informel. »

Les apprenant-e-s se tournent alors vers
les commentaires pour obtenir ces pré-
cisions, mais se heurtent aux discours
contradictoires évoqués précédemment:
certain-e-s valorisent ces formes, d’autres
les stigmatisent, sans que les conditions
d’emploi soient clairement établies.

Discussion: potentiel des vidéos
pour 'apprentissage de la
langue

Les vidéos étudiées présentent un in-
térét pédagogique réel pour l'apprentis-
sage autoguidé. Elles donnent accés a un
lexique informel et familier, ainsi qu'a
des traits caractéristiques du francais oral
souvent absents des manuels. Dans un
contexte ou le décalage entre le fran-
cais enseigné a I'école et celui auquel
sont confronté-e-s les apprenant-e-s dans
des situations réelles peut étre mal vécu
(voir «Pourquoi les Frangais ne parlent-ils
pas comme je l'ai appris?», Weber 2006),
ces vidéos permettent un contact avec

actifs. »
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« §ans indication sur les contextes, registres
et interlocuteur-rice-s appropries, les
apprenant-e-s risquent d'utiliser ces formes

de maniere inadaptée. »
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des formes langagiéres authentiques. De
plus, I'espace des commentaires offre un
environnement collaboratif ot les utili-
sateur-rice-s peuvent s’entraider, poser
des questions et s’approprier activement
les contenus.

Toutefois, ces vidéos présentent des la-
cunes didactiques importantes. Le conte-
nu est rarement contextualisé, et les ap-
prenant-e-s ne regoivent pas les outils
nécessaires pour développer leur compé-
tence sociolinguistique, c’est-a-dire «les
habiletés exigées pour faire fonctionner
la langue dans sa dimension sociale»
(Conseil de I'Europe 2001: 93). Sans in-
dication sur les contextes, registres et
interlocuteur-rice-s appropriés, les appre-
nant-e-s risquent d'utiliser ces formes de
maniére inadaptée.

Par ailleurs, la dimension marketing de
ces vidéos ne doit pas étre négligée. 80 %
des créateur-rice-s de notre corpus offrent
parallélement des cours en ligne: leurs
vidéos visent donc avant tout a attirer
de potentiel le-s client-e-s, ce qui pourrait
primer sur la rigueur pédagogique. Les
titres accrocheurs (« Tu veux parler comme
un Frangais ? ») et les prescriptions inver-
sées (valoriser le familier au détriment
du standard) répondent a une logique
d’engagement algorithmique plutét qu'a
des objectifs d'apprentissage clairement
définis.

Bien que notre étude n'ait pas investi le
terrain de la salle de classe, nos résultats
ouvrent des pistes didactiques concrétes.
Les nouvelles générations d’'apprenant-e-s,
natif-ve-s numeériques, sont trés probable-
ment exposé-e-s a ces vidéos largement
diffusées sur les médias sociaux. Plu-
tot que de les ignorer, les enseignant-e-s

gagneraient a les thématiser en classe
pour rétablir un encadrement didactique
en contextualisant les formes présen-
tées, explicitant les registres de langue
et développant ainsi la compétence socio-
linguistique des apprenant-e-s. Cela peut
notamment passer par des activités ot les
apprenant-e-s sélectionnent et présentent
des vidéos pour une analyse collective en
classe, ainsi que par un travail de véri-
fication et d'analyse du lexique a l'aide
d’outils concrets (dictionnaires en ligne,
glossaires, corpus oraux). Cette approche
permettrait de transformer une res-
source imparfaite en outil pédagogique,
tout en développant l'autonomie et la
conscience normative et métalinguistique
des apprenant-e-s.

Conclusion

Cette exploration des vidéos éducatives
de FLE sur les médias sociaux révéle un
écosysteme riche mais complexe, ou se
négocient représentations linguistiques,
légitimité et normes. Si ces contenus
offrent un accés précieux a la variation
linguistique et a des interactions authen-
tiques, ils nécessitent un accompagne-
ment pédagogique pour étre pleinement
exploités.

De futures recherches pourraient confir-
mer ces résultats par des entretiens diri-
gés avec des enseignant-e-s et des appre-
nant-e-s, ou encore explorer l'intégration
de ces vidéos dans des pratiques de classe.
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ANTI-BIAS EDUCATION APPROACHES TO VISUAL
STORYTELLING USING AVATAR:THE LAST AIRBENDER

Im Englischunterricht (EFL) sollen neben Sprachkompetenzen auch kritisches
Denken sowie sozio-kulturelles Wissen durch Medien geférdert werden. Diese Arbeit
untersucht, wie multimediale Jugendmedien Anti-Bias Lernen in der Sekundarstufe
unterstiitzen kénnen. Dafiir wurde das Anti-Bias-Medienanalysemodell entwickelt,
das Ansitze der Anti-Bias Education (Derman-Sparks, 1989; Chiariello et al. 2022)

mit kritischer Medienkompetenztheorien verbindet und Schiiler:innen von der
Beobachtung iiber die Reflexion zum Handeln fiihrt.

Am Beispiel von Avatar - Der Herr der Elemente, mit Fokus auf Zukos
Charakterentwicklung, wird gezeigt, wie Identitit, Ungerechtigkeit und moralischer
Wandel thematisiert werden kdnnen. Diese Arbeit zeigt, wie das Modell eine
kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Themen erméglicht und
dadurch Anti-Bias- und kritische Medienkompetenzen fordert. Zudem werden
Leitprinzipien und Unterrichtsaktivitdten fiir den Einsatz in verschiedenen Medien

Kontexten skizziert.

Rationale

In an increasingly complex sociopolitical
landscape, young people are continuously
exposed to visual media and algorith-
mically filtered content that shape their
understanding of identity, belonging,
and power (Derman-Sparks, 2016). At
the same time, English as a Foreign Lan-
guage (EFL) teachers face the challenge
of developing language skills, critical
thinking, media literacy, and socio-cul-
tural awareness through authentic and
engaging material (Lightbown and Spada,
2006; Derman-Sparks, 2016).

This work addresses this challenge by
developing a classroom-ready analytical
framework to support anti-bias learning
through multimodal youth media. It is
situated at the intersection of media liter-
acy and anti-bias education (ABE). Draw-
ing on the Teaching for Justice Social
Justice Standards (Chiariello et al. 2022),
based on ideas by Louise Derman-Sparks
(1989), it asks how multimodal youth
media can support anti-bias learning and

critical engagement with social issues in
secondary EFL contexts.

Anti-bias education is an approach cen-
tred on four core goals aimed at helping
learners to develop positive self-concepts,
appreciate human diversity, recognise
unfairness, and engage in action to ad-
dress bias (Derman-Sparks and Edwards,
2010). However, its application to mul-
timodal fictional youth media remains
underexplored (Woo et al. 2022).

To address this gap, this study first
analysed existing theoretical and an-
alytical frameworks, which then were
synthesised into a classroom-ready tool.
In a next step, a preliminary version of
the framework was applied to selected
episodes of Avatar: The Last Airbend-
er (2005-2008) with a focus on one of
the main characters, Zuko, to refine and
validate it as well as to demonstrate its
classroom applicability.

The animated fantasy series allows for
the exploration of complex issues, from



explicit engagement with themes of im-
perialism to identity formation, cultural
genocide, multiculturalism, and social
justice (Saurer 2019; Kerr, 2024). Its dis-
tinctive multimodal storytelling draws
on cultural inspirations predominantly
from South Asia and East Asia (Kerr,
2024; Van Hoey, 2022) and combines
symbolic imagery, narrative structure,
and audiovisual elements. This allows
students to analyse how meaning is con-
structed across modes, making it par-
ticularly suitable for teaching visual and
critical literacy in EFL contexts.

Furthermore, the fictional setting lowers
barriers for discussing sensitive topics
without singling out students or real-life
situations, while still enabling critical
engagement. With teacher support, stu-
dents can analyse representations and
connect fictional worlds with real-world
institutions, thereby developing transfer-
able media literacy skills.

Zuko’s (the banished prince of the Fire
Nation and the main villain of the show)
character arc is particularly relevant for
this study. His arc illustrates non-linear
moral change, challenges fixed identi-
ty categories, and foregrounds systemic
injustice rather than individual blame.
For example, his shifting loyalties and
eventual decision to join the protagonists
shows how identity is shaped by both so-
cial structures and internal conflicts. This
makes his story accessible and meaning-
ful for adolescent learners, as it mirrors
their own negotiations of autonomy and
responsibility.

This article presents a condensed version
of the full study, focusing on the frame-
work and its classroom application. The
complete study, including materials for
extended analysis, is available on https://
doi.org/10.5281/zenodo.19351751 (Ran-
ganathan, 2025).

The Anti-Bias Media Analysis
Framework

The Anti-Bias Media Analysis Frame-
work was developed through an exten-
sive analysis and synthesis of existing
models and frameworks. Each of these
models addresses different aspects re-
quired for multimodal character anal-
ysis. The approaches analysed include
the Teaching for Justice Social Justice

“A systematic approach prevents premature

judgements and anchors the discussion in

observable audiovisual details before moving
towards social interpretation.”

Standards (Chiariello et al. 2022), sup-
ported by principles of Critical Literacy
(McLaughlin and DeVoogd, 2004; Freit-
ag-Hild, 2022), which help unpack issues
of representation and power. In addition,
Doelker’s (2015) model of visual literacy
provides tools for analysing visual and
semiotic elements, while Eder’s (2010)
Clock of Character offers a method for
examining character construction. Fi-
nally, Doering’s (2013) affective-cognitive
theory explains how learners emotionally
connect and relate to characters and how
this engagement can lead to meaningful
reflection and action.

Four “pressure point” episodes were se-
lected across the series to trace shifts
within Zuko’s character (“The Storm”
S1Ep12; “Zuko Alone” S2Ep7; “The Cross-
roads of Destiny” S2Ep20; “The Western
Air Temple” S3Ep12). These episodes are
rich in character information and devel-
opment, and mark important emotional
turning points. Each episode was ana-
lysed using the framework. The insights
were used to tighten the final class-
room-ready framework and to develop
concrete classroom activities. Thus, the
framework functions both as a tool for
students to analyse scenes and a guide
for teachers to design activities.

The resulting framework (see Figure
1) is composed of five broad domains:
Visual Scene Decoder (VSD), Identity,
Diversity, Justice, and Action (IDJA). The
VSD guides initial observation and inter-
pretation of audiovisual elements. The
Identity domain explores how characters
understand themselves and are repre-
sented. The Diversity domain examines
relationships, perspectives, and under-
standing across differences. The Justice
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ANTI-BIAS MEDIA ANALYSIS FRAMEWORK

IDENTITY

‘Who is the character? What do you know about them?
How is their identity shown through audiovisual choices?
‘What doas the character stand for or believe in ?

DIVERSITY

How are relationships between different groups shown?
How are differences between people presented?

Fraitag-Hild (2022), Deelker (2015), Deering (2013)

How do they see themselves and how do others see them?
Which character do you feel closest to? Why?

= What injustices or inequalities are shown?

* Who has control or power in the story?

» How do visuals communicate power or oppression?
= How do you feel about what is unfair or unjust?

JUSTICE

Learning For Justice (2022), Eder (2010), McLaughlin & DeVoogd (2004),

.
* How do the visuals show inclusion, exclusion, or hierarchy?
* Which perspectives are shown, and which are missing?

Does the scene make you think or feel differently about others?

» What atr
* What
you to think or feel? Wi

How do characters stand up against unfairness or injustice?
What are the consequences when they speak up?

What helps them take action?

How are protest, hope, change, or solidarity shown?

what can you learn from this scene?

ACTION

Bazed on a template by Sabing Alcaraz (Canva)
madified by Abitha Ranganathan

Figure 1

Anti-Bias Media Analysis Diagram. Design elements

sourced from Sabina Alcaraz via Canva.com
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domain focuses on power structures
and systemic inequalities. Finally, the
Action domain encourages reflection on
responsibility and possible responses to
injustice. These domains serve as entry
points for deeper inquiry and reflection.
Each domain contains key analytical
prompts and goals that provide an anchor
for learning outcomes. The framework
illustrates that anti-bias media literacy
is interconnected. Analysis can begin at
any point and often moved back and forth
between domains. Teachers may hang
up the framework in the classroom for
constant visual reference. F1

As part of this framework, its classroom
implementation follows a structured
progression:

1. Perception: What do you see/feel?

2. Interpretation: How and why does
the scene create meaning?

3. Reflection: What issues of identity,
diversity, justice, and action are
involved?

4. Action: Why does this matter, and
what might we do?

On the one hand, this helps students
maintain a stable routine whenever they
work with a scene or an episode. On the
other hand, a systematic approach pre-
vents premature judgements and anchors
the discussion in observable audiovisual
details before moving towards social
interpretation.

Before showing a scene or an episode,
the teacher should point out one or two
domains depending on the lesson focus
to guide students’ attention and prevent
cognitive overload. Different tasks and
activities can be integrated between the
stages of interpretation and reflection to
deepen understanding.

During this process, teachers can use
characters as “mirrors” and “windows”
(Bishop, 2015) by asking questions such
as “In what ways is this character sim-
ilar to you" and “what perspectives or
experiences are new to you here?”. This
supports perspective-taking, self-reflec-
tion, and seeing characters as models for
moral development.



Media-specific considerations should be
made, such as including content warn-
ings, clarifying cultural contexts, and
avoiding stereotypical interpretations.
The teacher’s openness to multiple in-
terpretations helps avoid imposing sin-
gular readings on students, especially
when dealing with complex or sensitive
themes. Language scaffolds such as sen-
tence starters, emotion vocabulary, basic
film terminology, key IDJA concepts can
help students in expressing their ideas
during discussions.

Suggestions for the Practical
Application of the Anti-Bias
Media Analysis Framework in
the EFL Classroom

The following examples show how the
framework can be applied to Avatar: The
Last Airbender, while also presenting ac-
tivities that are applicable to other media.

Domain focus “Identity”:

“Who am I?”

Episode focus: “The Storm” (S1Epl2),
specifically the Agni Kai flashback, in
which Zuko is punished and banished
by his father after speaking out of line,
and “Zuko Alone”(S2Ep7), which follows
Zuko's isolated journey through the Earth
Kingdom and his childhood and inner
conflicts.

Key aims:

— Students explore how Identity is
shaped by family expectations, cul-
tural norms, and power structures.

— Students practise vocabulary for
self-description, emotions, and
values.

Possible activities:

— Students analyse screenshots/
short clips and identify audiovisual
elements such as colours, light,
camera angles, music, and body lan-
guage using sticky notes or digital
tags (e.g. Miro, OneNote).

— Students create identity webs for
themselves and Zuko including
categories such as age, gender, class,
language, and discuss which aspects
feel chosen or imposed. These webs
get updated with each viewing of
an episode.

— Students use Venn diagrams
to compare either two charac-
ters or different stages of Zuko’s

development in order to identify
similarities, differences, and chang-
es over time.

— Teachers introduce scaffolded sen-
tence starters: “Zuko sees himself
as...”, “Others see him as...”, “He
wants to be...” to support structured
discussion about identity.

— Students write a short reflective
text about a situation in which
external expectations conflicted
with personal beliefs. This task
can be optionally anonymised or
fictionalised.

“The teacher’s openness to multiple
interpretations helps avoid imposing singular
readings on students, especially when dealing

with complex or sensitive themes.”

", o«

Domain focus “Diversity”: “Beyond
Enemy Images”

Episode focus: “Zuko Alone” (S2Ep7),
which presents Zuko’s encounter with
an Earth Kingdom family and challenges
assumptions about enemies, and “The
Crossroads of Destiny” (S2Ep20), in which
alliances shift and Zuko makes a mor-
ally complex decision by betraying the
Avatar.

Key aims:
— Students identify, question,
and challenge stereotypical
representations.
— Students practise multiperspectivity
by discussing feeling empathy for
the “villain”.

Possible activities:

— Students are assigned role
cards (e.g. Earth Kingdom
villagers, soldiers, Zuko, Katara)
and predict how their characters
perceive others, tracking
how these perceptions change
over time.
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— Students participate in in-role
discussions using phrases such
as “From my point of view..."”, “I
understand that... but...”.

— Students reformulate generalising
or stereotyping statements into
more precise and nuanced language
(e.g. changing “all Earth Kingdom
people are...” to “some Earth King-
dom people are...”) using examples
from the series such as Katara’s “it’s
in your blood” (S2Ep20) statement.

— Students complete a “Missing
Voices” task, in which they identify
marginalised perspectives in the se-
ries and rewrite, perform, or draw
these viewpoints.

“It enables students to understand
identity as evolving and negotiated,
diversity as perspective-taking across
difference, justice as shaped by systemic
injustices, and action as a complex and
often non-linear moral process.”

", o«

Domain focus: “Justice”: “Seeing
Power Structures”

Episode focus: Flashbacks to the throne
room scenes in “The Storm” (S1Epl2)
and “Zuko Alone” (S2Ep7), which depict
authority and punishment within the
Fire Nation, and the coup scenes in “The
Crossroads of Destiny” (S2Ep20), where
Azula, the Fire Nation princess, tries to
take over the Earth Kingdom.

Key aims:

— Students analyse how power and
oppression are represented visually.

— Students understand how imperial/
fascist aesthetics are reflected in
media.

— Students develop vocabulary related
to fairness and systemic injustice.
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Possible activities:

— Students analyse freeze frames and
describe spatial relationships (e.g.
above, below, dark) and the atmos-
phere they create.

— Students identify and label symbols
of power, fear, and resistance (e.g.
architecture, clothing, gestures,
insignia).

— Students place characters on a
“power ladder” from most to least
powerful. They justify their deci-
sion and have discussions about
what it means to have power.

— Students compare age-appropriate
historical and contemporary images
(e.g. Japanese Imperialism, Trump
administration, Nazi Germany) with
Fire Nation imagery, using simple
comparative language such as “sim-

» o«

ilar to...”, “different because...”.

", ou

Domain Focus “Action”: “Honour and
Accountability”

Episode focus: “The Western Air Temple”
(S3Ep12), in which Zuko apologises to
Team Avatar and wants to join them.

Key aims:

— Students practise language for apol-
ogy, responsibility, accountability,
and change.

— Students reflect on realistic forms
of action in their own social
contexts.

Possible activities:

— Students create a character journey
timeline that tracks Zuko’s actions,
setbacks and turning points to
show the non-linear nature of
transformation.

— Students do a “Hope Core” audio-
visual task by collecting scenes and
quotes that represent change or
suggest hope.

— Students are presented with fiction-
al or real-life conflicts (e.g. bully-
ing, exclusion, gossiping). Students
propose actions for these scenarios
using prompts such as “If..., I can...”.

— Students analyse Zuko's apology
and identify key features of effec-
tive apologies before writing their
own using sentence starters such
as “I'm sorry for...”, “It was wrong

» o«

because...”, “Next time [ will...”.



Discussion

The application of the framework to Av-
atar: The Last Airbender highlights its
potential as a learning tool for anti-bias
education. It enables students to under-
stand identity as evolving and negotiat-
ed, diversity as perspective-taking across
difference, justice as shaped by systemic
injustices, and action as a complex and
often non-linear moral process. This
series offers opportunities for students
to engage with complex topics such as
intercultural understanding, moral de-
velopment, and agency, particularly when
they may not yet have the language to
discuss such concepts abstractly.

Applying the Anti-Bias Media Analysis
Framework reveals several strengths. The
IDJA domains ensure that anti-bias edu-
cation questions are the central topic. The
overlap of the domains reflects how they
are interconnected both in the series they
are applied to and in real-world contexts.
The Visual Scene Decoder anchors dis-
cussions in concrete audiovisual details
helping students move from observation
to interpretation before engaging with
broader social concepts. Combined with
character coding and affective-cognitive
layers, the framework encourages atten-
tion to how characters are represented,
how viewers are guided to feel, and how
those feelings can be questioned. Using
the same prompts across multiple ep-
isodes supports pattern recognition of
recurring injustices, evolving relation-
ships, and shifts in motifs.

However, the framework also presents
challenges. It demands a lot from teach-
ers, as it requires extreme familiarity
with the video to be used, experience
with multimodal analysis, media and
visual literacy, and knowledge of sensi-
tive social subjects and how to address
them in the classroom. Consequently,
the framework can also be demanding
for students who have to juggle multiple
forms of analysis. Careful scaffolding of
language and content is required to avoid
over-interpretation or predetermined
readings. Furthermore, multimodal anal-
ysis demands time and preparation, espe-
cially in linguistically diverse classrooms.
For these reasons, the selected domains
and the depth of analysis depend on class
level and available time.

Conclusion

This work has introduced an Anti-Bias
Media Analysis Framework and demon-
strated its application to Avatar: The Last
Airbender. It shows how multimodal sto-
rytelling can make abstract social con-
cepts visible and discussable. Through
structured viewing and targeted prompts,
students can move from describing what
they see to analysing how meaning is
constructed, questioning how power op-
erates, and considering how moral agency
might look like in their own contexts.

Narratives such as Avatar: The Last Air-
bender can serve as effective entry points
for anti-bias inquiry in EFL classrooms.
They shape how students understand
identity, belonging and justice. Rather
than treating audiovisual texts as mere
entertainment, educators can use them as
sites for critical engagement with social
issues. By combining language learning
with critical media literacy, teachers can
support learners in developing not only
communicative competences, but also
empathy and awareness for real-world
social issues.

“Rather than treating audiovisual texts as

mere entertainment, educators can use

them as sites for critical engagement with
social issues.”
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