Cinema e didattica dell’italiano

di Pierangela Diadori

Guardare un film al cinema o a casa, da soli o in compagnia, fa ormai parte della vita quotidiana di molte persone, che associano questa attività a momenti di informazione o svago. Nella didattica delle lingue moderne l’impiego dei testi audiovisivi si è affermata di pari passo con l’emergere delle teorie dell’approccio comunicativo negli anni Settanta-Ottanta del Ventesimo secolo: se l’apprendimento di una lingua viva si intende come finalizzato essenzialmente alla comunicazione, molti dei tradizionali strumenti didattici diventano improvvisamente incompleti (il libro di testo, la voce del docente, i realia presenti nella classe) e si sente la necessità di aggiungere a questi anche immagini, contesti, voci e suoni diversi, che portino in classe la realtà di tutto un mondo associato alla lingua oggetto di studio. Quale strumento più adatto di un filmato per realizzare tutto questo? 

1. Cinema e psicolinguistica: il piacere quotidiano di un’esperienza plurisensoriale

Nel corso degli anni Novanta si affermano nuove tecniche di registrazione e fruizione degli audiovisivi (dalla TV satellite, ai CD, ai DVD, alla TV via internet), si superano le barriere fra apprendimento autonomo e guidato e si diffonde un’ampia familiarità con il mezzo audiovisivo che rende oggi il suo utilizzo in ambito didattico perfettamente in sintonia con gli obiettivi di contestualizzazione dell’apprendimento/insegnamento della lingua straniera. Ogni docente di lingue oggi non può non essere al corrente delle potenzialità glottodidattiche della Tecnologia dell’Informazione e della Comunicazione, così come ogni apprendente sa che l’apprendimento linguistico viene facilitato da un impiego di filmati in lingua straniera.

Alcune culture contemporanee vivono già nella propria quotidianità il contatto con il cinema in lingua originale, abbinato ai sottotitoli nella lingua locale (come la Grecia o i paesi scandinavi). Altri invece (come l’Italia, la Germania o la Francia) hanno una tradizione di doppiaggio che solo recentemente è stata affiancata da nuove modalità di fruizione plurilingue del testo filmato (grazie ai programmi via satellite e soprattutto grazie alla diffusione dei DVD). Altri ancora sono immersi in un “monolinguismo audiovisivo” determinato talvolta (come in Gran Bretagna o negli Stati Uniti) da una produzione filmica oggi dominata dall’anglofonia, talaltra (come in Cina o in Giappone) da una forte rilevanza della cultura locale. 

Il “benessere linguistico” di ogni apprendente appartenente ad una specifica comunità culturale sarà diverso e l’esperienza di un uso didattico del cinema può essere vissuta in maniera più o meno positiva. Barriere linguistiche e culturali possono ergersi nel contatto con il testo filmato; tabù atavici possono emergere e produrre fenomeni di involontaria scoperta del sé; false sicurezze possono cedere il posto al piacere del confronto con altri modi di gestire interazioni, situazioni e contesti. L’apprendimento linguistico si stempera nell’esperienza plurisensoriale delle immagini, dei suoni, delle melodie di culture diverse: sarà il docente a guidare l’iniziale percezione globale del testo audiovisivo verso il recupero dei dati (visivi, sonori, linguistici, socioculturali) e la loro rielaborazione cognitiva e emotiva mediante l’analisi, la riformulazione, la presa di coscienza e l’apprendimento consapevole. 

2. Cinema, emozioni e memorizzazione
Alla base di tutto c’è il cinema come fonte di emozioni. Gli studi di neurologia concordano sul fatto che le forti emozioni (sia positive che negative) agiscono molto più di quelle neutre, sui processi di fissazione della memoria (“ripetere ciò che è piacevole, evitare ciò che è dannoso”) (Fabbro, 1996: 101). Questo è vero anche nell’apprendimento di una seconda lingua: a qualsiasi età si registra una più rapida memorizzazione e un minore sforzo nel ricordare se il soggetto viene coinvolto anche a livello emotivo. Esiste un forte legame fra emozioni e memoria: “ciò dipende dalla realizzazione di collegamenti fra le strutture corticali e sottocorticali nell’immagazzinamento delle informazioni linguistiche e affettive. Inoltre le situazioni affettive positive si associano a una maggiore attivazione dei sistemi dopaminergici e noradrenergici, i quali facilitano in maniera rilevante l’apprendimento e i comportamenti comunicativi” (Fabbro, 2004: 105). Le emozioni hanno dunque un effetto sull’attivazione/inibizione di certi neurotrasmettitori, con conseguenze sulle connessioni delle reti neurali e sui processi mentali legati al ricordo e all’apprendimento. 
Utilizzare una sequenza filmata, opportunamente selezionata in base alle emozioni (visive, sonore o tematiche) che potrà provocare nei destinatari, può costituire di per sé una strategia capace di mettere in moto i processi della memoria che sono alla base dell’apprendimento linguistico. Per la memorizzazione, infatti, non importa la quantità quanto piuttosto la qualità emozionale dell’input: su questo assunto si basano in particolare gli approcci emotivo-affettivi per la didattica della seconda lingua, che tengono conto delle emozioni del discente e dell’empatia con il docente, considerati fattori determinanti per l’apprendimento (si pensi all’uso della musica nella Suggestopedia, al concetto di “filtro affettivo” del Natural Approach di Krashen, nonché all’utilizzazione dei testi audiovisivi come catalizzatori per una didattica multimodale).

3. Cinema come input, fra stimoli visivi e sonori

Fra le variabili esterne all’individuo che influenzano l’apprendimento (contesto, input, interazione, strategie), l’input linguistico è molto importante: riguarda i modelli comunicativi (orali, scritti, trasmessi) a cui è esposto l’apprendente nel contesto classe o all’ambiente esterno. Non si tratta solo della lingua (standard o substandard, spontanea o controllata, complessa o elementare), ma anche del suo rapporto con le coordinate contestuali che determinano la dimensione pragmatica della comunicazione: l’idea che basti trasferire un messaggio traducendo da una lingua all’altra il testo di superficie si dimostra spesso fallimentare nella pratica, soprattutto laddove due culture si differenzino a livello pragmatico (si pensi al diverso modo di gestire i linguaggi del corpo, i silenzi, i convenevoli, le forme di cortesia nell’interazione faccia a faccia) (cfr. Balboni, 2007).

Il cinema, come simulazione di contesti reali di comunicazione, permette di osservare le diverse variabili anche pragmatiche della comunicazione. Usare un filmato che preveda l’uso della lingua di apprendimento (da affiancare all’input linguistico fornito dal docente, dai compagni, dai testi di studio e dall’interazione con i nativi fuori dal contesto guidato) comporta dunque la gestione di più canali di comunicazione (visivi e sonori) e più codici comunicativi, fra cui quello linguistico, in un formato semiotico di estrema complessità, se si aggiungono anche gli impliciti culturali e le diverse enciclopedie del mondo a cui fanno riferimento persone appartenenti a culture diverse (come i personaggi sullo schermo e gli spettatori in classe).

L’elemento visivo insieme a quello sonoro formano una combinazione di segni talvolta troppo complessa per essere gestita simultaneamente da uno apprendente straniero (specialmente se il rapporto fra parole e immagini è “contrario” o “parallelo”), ma in altri casi la complementarità o la ridondanza fra messaggio iconico e messaggio sonoro creano una condizione più favorevole alla comprensione e, in seconda istanza, anche all’apprendimento (Diadori, 1994). L’obiettivo più avanzato sarà quello di rendere partecipi gli studenti di questa complessità, guidandoli nella lingua e cultura di apprendimento attraverso il confronto con la propria lingua e cultura. Si tratta di un processo di presa di coscienza e sviluppo di competenze pragmatiche interculturali, che permette di mettere in relazione in maniera più consapevole le competenze linguistiche con l’efficacia comunicativa sia nella propria lingua madre che nella seconda lingua (cfr. Bettoni, 2006).

Le sequenze video sono inoltre estremamente utili per sollecitare i meccanismi di previsione e formulazione di ipotesi che vengono normalmente impiegati durante il processo di apprendimento e che trovano nello stimolo visivo-sonoro un particolare terreno di applicazione. Durante lo svolgersi del filmato lo spettatore-apprendente formula ipotesi e anticipazioni in base alle proprie conoscenze del mondo, anche per compensare le eventuali carenze linguistiche. In questa fase di comprensione globale l’apprendente chiamerà in causa, anche inconsciamente, la propria “enciclopedia personale” allo scopo di ricostruire il senso di ciò che vede. Ogni enunciato è inserito in una determinata situazione comunicativa e la sua decodificazione ha valore solo in quella situazione particolare: la “grammatica dell’attesa” (“Expectancy Grammar”), fondamentale nello sviluppo dei processi cognitivi dell’interpretazione e della comprensione, viene particolarmente messa alla prova in una esperienza semiotica complessa come quella della visione di un filmato e nel suo sfruttamento per fini glottodidattici.

Un altro effetto che la visione di un filmato può esercitare sugli apprendenti fa riferimento al modo in cui è programmata la mente umana in previsione dell’apprendimento: la recente scoperta dei “neuroni specchio” che permettono già al neonato di imitare gli adulti nei movimenti del corpo come istinto per la sopravvivenza, si riconosce anche in altri momenti della vita (per esempio nei movimenti del corpo che inconsciamente realizziamo a imitazione di un interlocutore che intendiamo compiacere). Secondo il neurologo Giacomo Rizzolatti, dell’Università di Parma, i processi di percezione e di comprensione si attuano infatti mediante una riproduzione interiore di quanto viene osservato o ascoltato, grazie alla presenza di questi neuroni presenti nella corteccia cerebrale: gli stessi neuroni responsabili del movimento di una mano, per esempio, si attivano non solo quando il soggetto muove quest’organo, ma anche quando vede un’altra persona compiere lo stesso movimento. Questi meccanismi imitativi potrebbero quindi spiegare in parte i fenomeni mentali dell’apprendimento anche linguistico (Fabbro, 2004: 40-41). Dal punto di vista cerebrale e neurologico, i “neuroni specchio” potrebbero dunque avere un ruolo anche nella relazione studente-docente e nella visione di un filmato su cui venga concentrata una particolare attenzione e un obiettivo di apprendimento linguistico.

4. Cinema e motivazione all’apprendimento: dall’interesse all’attenzione focalizzata
La visione di una sequenza filmata come strumento didattico è generalmente associata ad un forte interesse da parte degli studenti, specialmente se il piacere della visione viene sostenuto da un tema o da un genere di film che già risulta gradito. Non si tratta di un effetto da poco, se è vero che una delle variabili interne di importanza decisiva sugli esiti dell’apprendimento è la motivazione ad apprendere
, definita come “la misura dell’impegno o sforzo che un individuo mette nell’apprendere una lingua a causa di un suo desiderio e della soddisfazione provata in tale attività” (Gardner 1985: 10). 

Tra i vari tipi di motivazione che spingono gli apprendenti a studiare una lingua straniera, la motivazione intrinseca legata ai testi della L2 è particolarmente importante
: può trattarsi di testi scritti, orali o trasmessi, fra cui appunto il testo filmico riveste un ruolo cruciale, data la potenza evocativa e l’attrattività che esercita sugli spettatori. Le immagini in movimento, associate a voci, suoni e melodie, possono provocare emozioni piacevoli (quando colpiscono, commuovono, emozionano e perfino quando terrorizzano, visto che si tratta di un terrore fittizio e catartico), e come sempre, il piacere sta al centro della motivazione. 

Eppure questo non basta ancora a spiegare il nesso fra motivazione edonistica e apprendimento di successo, specialmente nel delicato settore della competenza linguistica: in realtà la motivazione e il piacere determinato dal testo si traducono di solito in una maggiore focalizzazione dell’attenzione, con conseguenti effetti sulla riorganizzazione mentale dei saperi già acquisiti e, in parte, sulla memoria a breve e a lungo termine. Non è infatti la motivazione in sé che determina il successo dell’apprendimento: questo è dovuto piuttosto al livello di attenzione che la motivazione suscita nell’apprendente. Le spinte che danno maggiori risultati e hanno maggiori garanzie di stabilità sono quelle che l’individuo trova in se stesso (la passione per un popolo e per la sua lingua e cultura, la voglia di avvicinarsi a un testo in L2, il desiderio di interagire in un contesto diverso dal proprio ecc.). Su queste può far leva il docente, allo scopo di mantenere o suscitare l’attenzione dei suoi studenti, usando tecniche didattiche, manuali, contenuti che tengano conto di alcuni fattori:

· la rilevanza personale per il soggetto;

· la relazione con i suoi bisogni e problemi;
· il livello di novità e complessità.

È pur vero che molti sono i misteri ancora legati ai processi mentali della memoria, anche se empiricamente abbiamo tutti sperimentato gli effetti del cinema in questo ambito (chi non ricorda esattamente l’intonazione e le parole di una battuta del proprio personaggio preferito, anche se dette in una lingua solo parzialmente acquisita?). Ipotesi interpretative plausibili possono esser quelle che tentano di mettere in relazione fra loro fenomeni mentali diversi che si attivano simultaneamente con la visione di un filmato: l’attenzione focalizzata (con l’intervento delle aree cerebrali dell’emisfero sinistro), gli stimoli visivi e melodici (gestiti principalmente dall’emisfero destro), le emozioni evocate in relazione al proprio vissuto (controllate dalle zone più profonde e ancestrali del sistema nervoso).

5. Cinema come modello di lingua e di interazione

La componente essenziale di un film è di solito il testo, se non altro perché proprio da un testo scritto nasce il progetto stesso di un film: scritto è il soggetto, scritta è la sceneggiatura. Ma anche se il film si basa su un copione, su un testo cioè scritto per essere recitato, gli autori tendono a usare una lingua il più possibile vicina all’uso reale, imitando cioè per quanto possibile il parlato spontaneo con tutte le sue caratteristiche sociolinguistiche, secondo i parametri di variazione determinati dal contesto (l’epoca, la provenienza geografica e i ruoli reciproci degli interlocutori, l’argomento dell’interazione, la situazione, il grado di formalità). L’interpretazione degli attori farà poi il resto, integrando le indicazioni scritte nel copione e quelle del regista con le proprie scelte interpretative legate agli aspetti paralinguistici (intonazione, ritmo, pause) e pragmatici (enfasi, espressione degli occhi e del viso, gesti, distanze). Una miriade di atti consci ed inconsci, di caratteristiche espressive culturalmente specifiche o individuali, possono fornire utili dettagli per comprendere stati d’animo, emozioni e sentimenti, ma anche per fare ipotesi sul modo di interagire, vivere e pensare del popolo rappresentato esemplarmente sullo schermo
. 

La grande varietà di lingua che viene messa a disposizione dell’apprendente-spettatore è un carico didattico irrinunciabile: nel caso del cinema realizzato (o doppiato) in italiano, per esempio, questi si troverà di fronte alla complessità delle varietà linguistiche dell’italiano contemporaneo e ai numerosi modelli di lingua orale (italiano standard e varietà regionali, registro formale e informale, lingua comune e sottocodici ecc.). Il docente potrà così analizzare con gli studenti la diversità di scelte comunicative dei parlanti nativi in relazione al loro luogo di provenienza, alla loro età, al loro strato sociale, all’argomento della conversazione, al contesto situazionale (Diadori 1994: 43).

Quale parlato cinematografico proporre come modello per la didattica dell'italiano agli stranieri? Quali tecniche didattiche per utilizzare il cinema come strumento di apprendimento? Un intervento didattico basato sull'analisi del dialogo e dell'interazione filmica, pur ponendo il docente di fronte a questi interrogativi, offre un input potenzialmente ricco e flessibile ai fini dello sviluppo della competenza strategica, quale viene delineata nel CEF (Consiglio d’Europa, 2001). Se si presenta un filmato che contenga la lingua di studio degli studenti (sia essa la lingua originale, o la lingua del doppiaggio o dei sottotitoli), è utile analizzarne preliminarmente le caratteristiche testuali, in relazione ad alcune variabili:

· varietà sociolinguistiche presenti;

· eventuali devianze dallo standard;

· registri comunicativi in relazione ai ruoli reciproci degli interlocutori;

· relazione fra messaggi verbali e non verbali;

· funzioni comunicative;

· copione interazionale più o meno culturalmente specifico;

· argomenti tabù (relativi alla cultura dell’area di produzione del filmato e a quelle degli studenti;

· aree semantiche e lessico;

· relazione fra sonoro e immagini (ridondante, parallela, complementare, contraria);

· elementi di civiltà;

· difficoltà di comprensione in relazione alla provenienza geografica e al livello di competenza degli studenti.

Dal confronto con dialoghi di situazioni affini presentate nei manuali di italiano per stranieri e con dialoghi spontanei colti nell’interazione faccia a faccia fra parlanti nativi, emerge chiaramente la specificità del copione filmico rispetto ad altri copioni interazionali utilizzabili nella didattica dell’italiano come seconda lingua, quasi una via intermedia fra la naturalezza del parlato spontaneo e le esigenze di normalizzazione che spesso si associano ai testi creati ad hoc per gli studenti.

6. Cinema, doppiaggio e sottotitoli

Per utilizzare a scopo didattico delle sequenze filmate in cui si usi la lingua italiana (come lingua originale del film, come doppiaggio di un film in lingua diversa, o anche come lingua dei sottotitoli di un film con il sonoro originale) è indispensabile che il docente sia consapevole di alcune caratteristiche formali della lingua del cinema, determinate dalla modalità stessa di elaborazione del testo. Inoltre esistono variazioni determinate dall’evoluzione del parlato cinematografico nel tempo e dalle diverse caratteristiche del cinema in lingua originale, doppiato o sottotitolato.

Presentare il dialogo sonoro di un film non vuol dire presentare un modello di comunicazione spontanea (“parlato-parlato”): si tratta comunque di un testo elaborato nello scritto, sotto forma di battute di un copione, destinato alla recitazione degli attori (“scritto per essere recitato”). Mancano di solito le strutture tipiche dell’oralità, come le false partenze, le sovrapposizioni di battute, le frasi lasciate a metà, i cambiamenti di percorso, le concordanze a senso, le strutture tipiche del parlato per esprimere i significati che nello scritto vengono realizzati dalla punteggiatura.

Per quanto riguarda i film di produzione italiana, si è assistito dagli anni Trenta del secolo scorso ad oggi ad un progressivo avvicinamento al parlato spontaneo, con l’introduzione di varietà regionali anche molto marcate, dell’italiano popolare dei semicolti, del turpiloquio, degli enunciati mistilingui che rispecchiano la realtà multietnica dell’Italia di oggi (cfr. Raffaelli, 1992 e 1994; Brunetta, 1995; Diadori, 2006). Viceversa, nel doppiaggio in italiano di film stranieri prevale una pronuncia standard raramente riscontrabile nella comunicazione fra nativi (“l’italiano da scuola di recitazione”), con qualche “macchia di colore” quando è necessario connotare i personaggi anche a livello di pronuncia (si pensi al caso dell’italo-americano dei film realizzati negli Stati Uniti, reso con una pronuncia marcatamente meridionale nel doppiaggio in italiano, o all’accento italiano che connota ancora all’estero il latin-lover, reso con un accento francese nei film doppiati in italiano). Nessuna variazione di questo tipo, invece, nei sottotitoli scritti in sovrimpressione sullo schermo, ma piuttosto un appiattimento verso soluzioni standard, neutre e sintetizzate: si tratta di scelte traduttive dovute al trasferimento dall’oralità alla scrittura, alla necessità di sincronizzare il testo con le battute che vengono pronunciate contemporaneamente, ma anche ad un orientamento più verso il messaggio che verso la forma (cfr. Diadori, in stampa). 

7. Cinema e tecniche glottodidattiche

Una breve sequenza filmata, conclusa in sé e immediatamente ascrivibile a un contesto culturale, a un tema e a un dominio d’uso della lingua, in cui sia possibile anche fare delle inferenze sui ruoli reciproci degli interlocutori, sui loro stati d’animo e sui loro scopi comunicativi, può essere usata come “testo per l’apprendimento” sia nella fase iniziale dell’unità di lavoro, sia in quella di consolidamento e potenziamento delle strutture apprese, sia nella fase di revisione (un esempio in Continanza e Diadori, 1997)
.

Il tempo da dedicare al lavoro con la sequenza, così come le attività didattiche e gli obiettivi da raggiungere devono essere però programmati accuratamente, determinando (anche se con un certo grado di flessibilità) il momento più idoneo e i tempi della realizzazione. Il docente può seguire come pro-memoria, questa scansione di fasi per la progettazione dell’intervento con la classe:

· trascrizione del filmato;

· segmentazione del filmato in più sequenze (o sottosequenze);

· ideazione delle attività preliminari all'intero filmato e a ogni sequenza (fase di motivazione o contestualizzazione);

· ideazione delle attività da svolgere durante la visione o l'ascolto di ogni sequenza (fase di globalità e analisi);

· ideazione delle attività da svolgere dopo la visione o l'ascolto di ogni sequenza, o come attività di ampliamento (fase di sintesi e riflessione);

· elaborazione delle schede di lavoro da somministrare agli studenti.

Nell’unità di lavoro basata su un testo audiovisivo, una delle prime attività può consistere nel mostrare le immagini senza sonoro, chiedendo preliminarmente di formulare delle ipotesi sul contesto (luogo, tempo, ruoli fra gli interlocutori, caratteristiche psicologiche, tipo di lingua usata, argomento dell’interazione). Analogamente, facendo prima ascoltare il sonoro senza immagini si può suggerire di fare ipotesi sull’aspetto fisico degli interlocutori, sui loro ruoli reciproci, sull’atteggiamento psicologico, sul luogo in cui si svolge l’interazione).

I compiti da svolgere sul testo audiovisivo possono essere compiti pedagogici (lavoro di analisi sul dialogo, drammatizzazione delle battute, ricostruzione del testo scritto con variazione di scopi e ruoli ecc.), Ma può trattarsi anche di compiti comunicativi, quando il docente sollecita la classe a narrare, descrivere o argomentare sul tema introdotto dal filmato. 

Un altro tipo di compito può èssere focalizzato sull’analisi del copione interazionale rappresentato nel filmato, caratterizzato dagli scopi comunicativi degli interlocutori ma anche dalle convenzioni sociolinguistiche legate alla cultura di riferimento: si può passare così dal dialogo sullo schermo al dialogo ricostruito in classe, al confronto con esempi di dialoghi spontanei in contesti reali, all’esame di altri tipi di interazione che avvengono, in contesti analoghi, in aree culturalmente diverse
. Selezionare delle sequenze filmate tratte da film (in sé concluse e contenenti tutti i riferimenti contestuali necessari ad interpretare il dialogo) permette dunque meglio di qualsiasi altro testo in lingua straniera (grazie anche alla dimensione audiovisiva), di studiare i copioni interazionali e le competenze pragmatiche mostrate dagli interlocutori nativi: visto che in classe situazioni del genere non sono assenti ma riportano comunque a ruoli e interazioni abbastanza fissi e predeterminati, solo il cinema può introdurre contesti diversi e comunque reali come oggetto di studio.

8. Unità tematiche, CLIL e funzioni comunicative

Immaginiamo di organizzare, in base all’età e alle motivazioni allo studio degli studenti, delle unità di lavoro con la classe intorno a temi rilevanti come quelli che costituiscono i nodi-chiave di questo progetto (“Lavoro”, “Famiglia”, “Crescere”, “Migrare”): a ciascuno di essi l’insegnante potrà collegare “quelli che il Framework chiama domini, cioè ambiti di esperienza, di saperi e di socialità nei quali il migrante svolge la propria vita e interagisce comunicativamente” (Vedovelli, 2002: 149). Nel Framework (o CEF: Consiglio d’Europa, 2001: 57) si dice che “ogni atto linguistico s’inserisce nel contesto di una precisa situazione all’interno di uno dei domini (sfere d’azione o aree di interesse) della vita sociale”, ovvero:

· il dominio personale (in cui l’individuo vive come soggetto privato);

· il dominio pubblico (in cui agisce come membro della società);

· il dominio professionale (in cui è impegnato nel lavoro);

· il dominio educativo (in cui è impegnato in attività di apprendimento organizzato).

Il migrante tocca tutti questi domini nella propria esperienza di vita in un Paese ospitante e spesso l’intervento del docente (che intorno ad essi seleziona i testi e costruisce le unità di lavoro) può trovarsi in bilico fra ruoli diversi: da una parte dando più rilievo ai contenuti (come consulente psicologico, tutor per l’orientamento professionale, mediatore culturale ecc.), dall’altra focalizzando l’apprendimento linguistico (come modello di lingua, facilitatore linguistico mediante spiegazioni e regole, analista degli errori dell’interlingua e delle loro cause, valutatore ecc.). 

Molto spesso, se i temi e i domini affrontati sono particolarmente rilevanti per i destinatari, l’insegnamento linguistico in contesto migratorio può perfino avvicinarsi alla didattica CLIL (Content and Language integrated Learning), nella misura in cui i contenuti trasmessi diventano preponderanti, veicolo e oggetto di apprendimento anche linguistico oltre che culturale. È quanto accade, per esempio, analizzando dei brani di film che presentano varie situazioni in cui persone diverse si presentano ad un colloquio di lavoro, ricevono istruzioni sulle proprie mansioni, ricevono un rimprovero per non aver rispettato le regole. Dall’analisi delle scelte linguistiche e pragmatiche dei personaggi, con attività sul lessico, sulle strutture morfosintattiche e sui copioni interazionali, è possibile che l’intervento didattico si sposti poi su una riflessione più ampia del tema trattato, sollecitando gli studenti a presentare le proprie esperienze e a fornire osservazioni e confronti con la propria cultura.

Non bisogna dimenticare, però che uno degli obiettivi fondamentali dell’insegnamento linguistico consiste nel fornire modelli, esempi e occasioni di interazione finalizzati allo sviluppo dell’autonomia comunicativa. Questo è particolarmente vero per chi solo occasionalmente e per breve tempo potrà usufruire di un insegnamento formalizzato. In questo caso l’analisi e le attività basate sul testo audiovisivo dovranno prendere in considerazione anche le funzioni comunicative espresse e realizzate nelle interazioni filmate.

Le funzioni fondamentali della comunicazione umana riguardano essenzialmente sei scopi comunicativi, cioè quello di parlare di sé (funzione personale), mettersi in contatto con gli altri (funzione interpersonale), influenzare il comportamento degli altri (funzione regolativo-strumentale), mettersi in relazione con il mondo circostante (funzione referenziale), mettersi in relazione con mondi e fatti immaginari (funzione poetico-immaginativa), definire e spiegare il linguaggio stesso (funzione metalinguistica). 

Ad ognuna di queste funzioni corrispondono degli atti comunicativi più specifici. Per esempio alla funzione personale può ricollegarsi l’atto di presentarsi, esprimere i propri gusti, parlare o scrivere di sé; alla funzione interpersonale l’atto di salutare, congedarsi, offrire, accettare, rifiutare, attrarre l'attenzione; alla funzione regolativo-strumentale l’atto di dare o ricevere ordini, istruzioni, consigli; alla funzione referenziale l’atto di spiegare, descrivere, narrare, dare e chiedere informazioni, alla funzione poetico-immaginativa l’atto di spiegare un testo letterario, alla funzione metalinguistica l’atto di parafrasare e spiegare parole e strutture linguistiche.

Ciascun atto comunicativo, a sua volta, può essere espresso con canali comunicativi diversi, per esempio a livello verbale (interiezioni, parole, frasi o gruppi di frasi) o nonverbale (gesti, distanze, tipo di vestiario o di comportamento socio-culturale adeguato o trasgressivo rispetto alle convenzioni comunicative del contesto in cui si svolge l’interazione), secondo i diversi parametri di variazione determinati dal tempo, dallo spazio, dal livello sociale dei parlanti, dalla situazione comunicativa e dal canale di cui si serve. In altre parole, dato uno stesso atto comunicativo, per esempio “salutare quando si incontra qualcuno”, si può pensare a una sua realizzazione nonverbale sotto forma di gesti (stretta di mano, baci sulle guance, inchino, batti il cinque, levata di cappello, baciamano, ecc.) o verbale (ciao! buongiorno! salve! ossequi! baciamo le mani! riverisco! te possino! colgo l’occasione per porgerLe i più cordiali saluti), a seconda che si tratti di un saluto che avviene oggi o nel passato, in una regione o nell’altra, fra persone di ceto sociale basso o elevato, fra amici o sconosciuti, oralmente o per scritto. La stessa cosa possiamo immaginare per altri atti comunicativi come “rimproverare qualcuno”, “dare ordini a qualcuno”, “consolare qualcuno”, “esprimere le proprie preoccupazioni” ecc. 

Usando il cinema, l’insegnante potrà presentare alla classe uno o più atti comunicativi in contesto, fornendo esempi concreti di utilizzazione di strutture grammaticali abbinate a funzioni comunicative specifiche usate secondo (o contro) quanto le convenzioni sociali del luogo di produzione del filmato considerano delle scelte culturalmente adeguate al contesto.

9. Cinema e didattica dell’italiano in contesto migratorio

Quando il gruppo-classe è composto da discenti che intendono apprendere la lingua del Paese che li ospita in qualità di migranti, il materiale didattico a disposizione dell’insegnante e l’insegnante stesso si caricano di responsabilità. La scelta dei materiali in particolare e le attività da proporre a partire dai testi sarà orientata in questo caso alla soddisfazione dei bisogni di apprendimento non solo di tipo linguistico ma anche socioculturale. Il cinema, in questo caso, rappresenta un tipo di testo privilegiato, capace di offrire occasioni di analisi, confronto e riflessione sulla lingua come strumento di interazione, ma anche su altri aspetti culturalmente specifici della comunicazione. Si propone in questo modo il cinema come riflesso della società, come “precipitato” della realtà, dove le forme e i contenuti dell’esistente si mostrano nella loro integrità, e può essere quindi utilizzato in classe come trait d’union tra risorse specificatamente linguistiche e conoscenze del mondo. L’insegnamento della seconda lingua a migranti stranieri (bambini, adolescenti o adulti) può attingere dunque al testo cinematografico concependolo come un’opportunità per far affacciare gli apprendenti alla conoscenza del mondo, della lingua e dell’arte del Paese in cui si trovano a vivere e in cui intendono transitare o integrarsi.

Proprio dalla condizione di migranti possono emergere particolari motivazioni allo studio della lingua del Paese ospitante: non solo strumentali (per trovare lavoro, per conseguire un titolo di studio, per superare un test), ma anche culturali, di tipo integrativo o intrinseco (Villarini, 2000). In particolare:

· la motivazione integrativa indica la spinta dell’apprendente verso un rapido e completo inserimento nella società ospite (immigrati), il desiderio di comunicare con un numero più vasto di parlanti (viaggi, contatti di lavoro, miglioramento delle proprie conoscenze, crescita culturale) o di assimilare la cultura del Paese ospite. L’apprendimento della L2 è sentito come un passo indispensabile per l’integrazione sociale.

· la motivazione intrinseca è legata alla lingua stessa di apprendimento, quando si giudicano positivamente alcune sue caratteristiche (fonetiche, sintattiche ecc.) o si desidera conoscerne i testi, o si apprezzano situazioni di apprendimento più motivanti di altre. L’apprendimento della L2 è di per sé una fonte di “piacere” per l’apprendente.

Il cinema contemporaneo (italiano o estero) può riflettere proprio alcune di queste motivazioni e, se usato in classe con la guida di un docente esperto e sensibile, può costituire per l’apprendente un’occasione di riflessione e di crescita, dal punto di vista linguistico, cognitivo e personologico, come parte di quella esperienza più complessa e profonda che è la costruzione (o ri-costruzione) di sé e della propria identità come migranti.
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� Altre variabili interne all’individuo che hanno un influsso sull’apprendimento della seconda lingua sono l’età, le componenti affettive relative alla lingua e cultura obiettivo, il livello di ansia, la personalità, l’attitudine, lo stile cognitivo.


� Sulla “centralità del testo” nell’insegnamento/apprendimento della seconda lingua insiste particolarmente il CEF (Consiglio d’Europa, 2001), come nota e commenta ampiamente Vedovelli (2002).


� Sulla dimensione gestuale nel cinema italiano degli anni Ottanta del Ventesimo secolo, cfr. Diadori, 1992.


� Sull’uso del cinema italiano per l’insegnamento della lingua a apprendenti stranieri si veda in particolare Diadori 1995, 2002, 2006. 


� Sulle tecniche dell’ “interazione strategica” come metodologia di insegnamento linguistico, cfr. Varvaro, 1998 e Diadori, 2006.


� Alcune delle riflessioni riportate in questo paragrafo sono contenute nella tesi di specializzazione in didattica dell’italiano per stranieri (Università per Stranieri di Siena, a.s. 2005-2006) di Lucia Durante, dal titolo “Interno classe: l’uso del film nell’insegnamento/apprendimento dell’italiano in classi di adulti immigrati” (relatrice: Prof.ssa Pierangela Diadori). La tesi aveva proposto una didattizzazione del film “Quando sei nato non puoi più nasconderti”, di M.T. Giordana.
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