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Introduzione. Il progetto Materiali integrativi 
Loescher per l’Educazione Linguistica - MILEL
di Paolo E. Balboni

Il progetto Materiali integrativi Loescher per l’Educazione Linguistica (milel) 
nasce da tre considerazioni semplicissime, per le quali non servono ampie bi-
bliografie essendo ben note a chi insegna, in generale, e a chi insegna italiano o 
lingue straniere, in particolare:
a) la padronanza della lingua di lavoro è condizione necessaria per il successo 

scolastico: l’insegnamento si serve, in ogni disciplina, della lingua italiana e 
delle sue microlingue disciplinari; nelle lingue straniere si lavora in lingua a 
contenuti non linguistici (letteratura, civiltà, clil); dal 2014, a seguito della 
Riforma Gelmini, una disciplina è insegnata in lingua straniera al quinto 
anno delle superiori: in tutti i casi, la lingua è lo strumento base della tra-
smissione ed elaborazione delle conoscenze nella scuola, e questo giustifica 
l’affermazione in corsivo, sopra;

b) la padronanza della lingua è legata all’input che si riceve e che si riesce a com-
prendere: non serviva la Input Hypothesis di Krashen per questa considera-
zione, che pure da lui ha preso il nome. Tuttavia, gli studenti lavorano speci-
ficamente sulla padronanza linguistica e sull’abilità di comprensione scritta 
e orale solo per qualche ora settimanale, mentre per tutto il resto dell’orario 
scolastico si offre loro dell’input – le microlingue disciplinari – senza gli ac-
corgimenti didattici che aiutano la comprensione, contribuendo a formare 
quella padronanza che sopra abbiamo definito necessaria per il successo sco-
lastico;

c) la comprensione – e conseguentemente l’acquisizione, il perfezionamento, la 
padronanza della lingua – dipende da alcuni fattori personali di ogni stu-
dente (su cui torneremo sotto) e da come l’insegnante supporta le strategie 
di comprensione e svolge alcune attività specifiche sia nella lingua materna, 
sia nelle microlingue disciplinari, sia nelle lingue straniere (e classiche).
Il progetto milel ha quindi lo scopo di aiutare la riflessione dei docenti e di 

produrre guide operative e materiali didattici per garantire alle classi una pa-
dronanza sempre più efficiente nella lingua dello studio, sia questa l’italiano l1, 
in cui avviene la maggior parte delle interazioni didattiche, l’italiano l2 degli 
studenti migranti e di molti studenti italiani totalmente dialettofoni o quasi, le 
lingue straniere e in particolare la lingua inglese nelle classi quinte della scuola 
secondaria di secondo grado.
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Prima di descrivere, nel par. 4, la struttura e l’articolazione del progetto 
milel, è utile un cenno alle due parole chiave viste sopra, input e compren-

sione.

1. L’input linguistico dei docenti di italiano e di lingue straniere

Gli insegnanti impegnati nell’educazione linguistica offrono agli studenti di-
versi tipi di input mirato allo studio:
a) la metalingua grammaticale: la usano i docenti di italiano e di lingue mo-

derne e classiche, anche se spesso si tratta più che altro di terminologia spe-
cialistica inserita in italiano di base. Tuttavia sarebbe giusto, nei confronti 
dello studente, un tentativo di uniformità tra i vari colleghi: usare “congiun-
zioni” in un caso e “connettori” in un altro confonde e basta. Può essere dif-
ficile per gli studenti l’estrema densità concettuale di questa metalingua: «I 
verbi transitivi che reggono l’oggetto e il termine si costruiscono in inglese 
col doppio accusativo» è decrittabile allo scritto, dove si può rallentare e ri-
flettere termine dopo termine costruendo il senso, ma incomprensibile se 
ascoltato in 3-4 secondi – e quindi è inutile come input linguistico che fa 
crescere la padronanza e pure come strumento di trasmissione delle cono-
scenze;

b) le microlingue della storia, geografia, educazione civica, aree che per il do-
cente di lettere sono discipline a sé mentre per quello di lingue sono pa-
gine di cultura e civiltà. Nel primo caso, quello della storia, l’italiano dello 
studio trova il suo ostacolo maggiore nella sofisticata declinazione dei vari 
piani temporali nel passato oltre che in concetti, e quindi termini, con i quali 
un adolescente di oggi non ha familiarità, o che interpreta attraverso cate-
gorie odierne: ad esempio, lo “schiavo” romano poteva essere potente, colto 
e ricco, mentre molti cittadini liberi vivevano in condizioni corrispondenti 
a quella che oggi i ragazzi chiamano “schiavitù”, nozione appresa in qualche 
film o fumetto. La geografia è più legata all’esperienza quotidiana televisiva 
e a qualche viaggio, e si limita a una sintetica microlingua specifica, mentre 
l’educazione civica presenta nozioni che gli studenti sentono, distrattamente, 
in qualche telegiornale ma che di fatto conoscono a grandi linee e confon-
dono sistematicamente. Ora, il docente di lettere (e quello di lingue straniere 
e classiche quando fa “civiltà”) insegna tutte queste discipline offrendo un 
input di lingua dello studio diverso in ciascun caso e che va trattato in ma-
niera differente;

c) la microlingua della critica e della storia letteraria pone un problema ancora 
diverso: ha uno stile proprio, basato sulla subordinazione (mentre la micro-
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lingua proposta dai colleghi di aree scientifiche privilegia la coordinazione), 
con una terminologia specifica di stilistica e dei termini della storia cultu-
rale, che in parte si sovrappone alla lingua quotidiana generando confu-
sione: gli studenti usano “romantico” per significare “sentimentale” anziché 
“testo scritto nella prima parte dell’Ottocento”; usano “commedia” per dire 
“dramma” e “dramma” per dire “tragedia”, e possono facilmente confondere 
il novel con una “novella” e il roman medievale con un romanzo…
In altre parole: l’input di lingua dello studio da parte dei docenti impegnati 

nell’educazione linguistica è molto vario, è diversificato per natura e richiede un 
lavoro sulla lingua dello studio che va ben oltre le ore di “grammatica” in senso 
tradizionale.

2. L’input linguistico dei docenti di altre discipline

I docenti che si occupano delle educazioni diverse da quella linguistica utiliz-
zano microlingue disciplinari, che hanno:
a) una terminologia specifica, spesso costruita a partire da prefissi e suffissi 

greco-latini ignoti agli studenti, problema comunque risolvibile con un mi-
nimo di attenzione mirata;

b) uno stile specifico di ogni comunità scientifica, che si identifica anche come 
“comunità di discorso”: un matematico è molto legato alla coordinazione, 
che segue passo passo la soluzione di un’equazione o di un problema; un fi-
losofo usa molto la subordinazione, che consente di precisare e precisare e 
precisare; entrambi hanno un uso dell’impersonale che è molto superiore 
a quello dell’italiano comune (impersonale che in inglese non esiste e si ri-
solve in forme passive); la nominalizzazione (“l’asta che regge la carta” di-
venta “l’asta reggicarta” con l’eliminazione di una relativa), l’enumerazione, 
l’uso di segnali logici (“premettiamo”, “anzitutto”, “in secondo luogo”, 
“inoltre”, “infine”, che scandiscono un testo scientifico) sono tutti esempi 
di questo stile microlinguistico, che per il docente è normale, ovvio, perché 
da anni, spesso decenni, usa quella microlingua per studiare e per inse-
gnare, mentre per lo studente si tratta di uno stile alieno, che rende difficile 
la comprensione e che egli non usa spontaneamente durante un’interroga-
zione.
Nella maggior parte delle loro ore di vita scolastica e di studio domestico, gli 

studenti sono posti di fronte a un input microlinguistico estremamente ricco, 
che deve essere acquisito; tuttavia l’acquisizione va gestita secondo le logiche che, 
come vedremo sotto, si chiamano clil, Content and Language Integrated Lear-

ning, in cui la chiave è l’aggettivo integrated.
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3. L’input deve essere compreso per essere acquisito

Il titolo di questo paragrafo è banale, ma nella prassi quotidiana non sempre 
si presta attenzione a tale banalità, visto che si insegna in italiano e si crede 
che l’italiano di default sia compreso, almeno dagli studenti di madrelingua ita-
liana. Ma spesso essi non sono tali: in Italia ci sono molti dialettofoni, e ci sono 
molti italofoni che non supererebbero una certificazione B1 di italiano, i quali, 
di fronte a un periodo come «Disse che avrebbe conquistato Roma se solo avesse 
potuto disporre di due legioni in più, il che non sarebbe stato possibile se Varo 
Marcello non si affrettava ad attraversare il Po» non sono in grado di indivi-
duare la scala temporale e i gradi di certezza e di ipoteticità dei vari eventi.

Gli insegnanti di lingue sanno bene che i loro studenti non possiedono una 
piena padronanza della lingua che studiano: il clil, che proprio nella didattica 
delle lingue si sta diffondendo, non è altro che una particolare attenzione prestata 
alla comprensione della lingua dello studio, in modo da garantire il passaggio dei 
contenuti e, per effetto quasi automatico, il miglioramento della capacità di com-
prensione generale, delle strategie euristiche, dei meccanismi di compensazione 
laddove si ignora una parola. Il clil insegna a comprendere, non solo a compren-

dere quel testo. E questa padronanza si riverbera su tutta l’attività di ascolto, let-
tura, comprensione dello studente, in ogni microlingua e in ogni lingua. 

Non tutti gli studenti, però, sono uguali. Raccogliendo in due macrocate-
gorie le informazioni che giungono dagli studi sulla dominanza emisferica cere-
brale, sugli stili di apprendimento e di cognizione, sui diversi tipi di intelligenza 
e sui tratti della personalità, possiamo dire che in ogni classe si hanno:
a) un gruppo di studenti “olistici”, che affrontano i problemi (e quindi i testi, 

scritti e orali) globalmente, seguono percorsi top down, vanno “a orecchio”, 
“a occhio”, “a naso”, “a tastoni”, espressioni connotate negativamente che 
però indicano un approccio multisensoriale: sono studenti spesso definiti 
caotici, approssimativi;

b) un gruppo di studenti “analitici”, che privilegiano la costruzione bottom up, 
partendo dai dettagli per giungere all’immagine globale, che si fermano alla 
prima parola che non conoscono e di cui chiedono la spiegazione, che non si 
espongono fin quando non si sentono sicuri: sono studenti che vengono de-
finiti “perfettini” e talvolta “secchioni”, ancora una volta con una connota-
zione negativa.
A ciò si aggiunge un gruppo composito di docenti, “olistici” e “analitici”. È 

facile che ogni docente finisca per favorire gli studenti del gruppo cui lui stesso 
appartiene. Egli spiega usando con la logica del proprio gruppo di apparte-
nenza, olistico o analitico che sia, e nell’interrogare si attiene all’approccio co-
struttivo top down oppure bottom up che lui stesso privilegia.
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La logica clil, ma soprattutto la logica più ampia che sta alla base di tutto il 
progetto milel, è quella di proporre materiali e percorsi didattici che non privile-
gino l’uno o l’altro gruppo e che pongano continua attenzione al fatto che l’input 
offerto sia stato compreso o no.

4. I materiali del progetto MILEL

Il progetto riguarda due ambiti, l’educazione linguistica e le altre discipline, ac-
comunati dal fatto che entrambi usano la lingua dello studio. Essa va fatta matu-
rare negli studenti secondo strategie che sono comuni ai due ambiti. Il progetto 
si rivolge a tutti gli insegnanti che credono nella necessità di una buona padro-
nanza della lingua dello studio da parte degli studenti. Vediamo per sommi capi 
con quali materiali si tende allo scopo del progetto milel.

4.1. Due Quaderni di riferimento

Quello che state leggendo su carta o su schermo è uno dei due Quaderni della 
Ricerca:
•	 Fare	clil, a cura di P. E. Balboni, C. M. Coonan
•	 L’italiano	l1 come lingua dello studio, a cura di P. E. Balboni, M. Mezzadri

Lo scopo dei due Quaderni è offrire, in maniera non accademica ma speci-
ficamente mirata al mondo della scuola, strumenti per riflettere sul problema 
della lingua dello studio. Natura “non accademica”, si noti bene, non significa né 
“superficiale”, né “approssimativa”, né “per dilettanti”: intende infatti ricordare 
che il destinatario non è un accademico bensì un docente che opera sul campo, 
non è uno studioso che deve elaborare conoscenza bensì un professionista che 
deve tradurre la conoscenza accademica in azione didattica, mirata a quel livello 
di scuola, a quelle condizioni socio-culturali, con quella combinazione di stu-
denti italofoni e non, olistici e analitici, motivati e disillusi, pronti o refrattari 
non solo alla lingua dello studio ma allo studio in sé.

4.2. Un video introduttivo al progetto MILEL

È un video che ha la stessa natura introduttiva dei Quaderni della Ricerca, ma 
che è di impatto più immediato e rappresenta, nella strategia del progetto milel, 
il primo contatto con i destinatari, gli insegnanti: il video è gratuito e si trova on 
line all’indirizzo www.loescher.it/clil. 

Si suppone che dopo aver guardato il video un docente possa essere interes-
sato a dare un’occhiata a uno dei due Quaderni di cui sopra e poi alle Guide e 
infine ai Percorsi didattici.
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4.3. Tre serie di Guide per i docenti

Si tratta di volumetti gratuiti, a stampa e on line, che sintetizzano i due Qua-
derni, ne approfondiscono i temi declinandoli per le varie discipline e i livelli di 
scuola, e infine offrono una guida metodologica all’uso dei Percorsi didattici. Le 
linee del progetto sono tre:
1. L’italiano dello studio. Attività trasversali per il lavoro in sinergia dell’in-

segnante disciplinare e dell’insegnante di italiano. Con questi materiali gli 
insegnanti lavorano sullo stile delle varie microlingue ma soprattutto sulle 
strategie di comprensione di testi microlinguistici, ad alta densità concet-
tuale e con convenzioni retoriche diverse da area ad area;

2. clil per i docenti di lingua straniera e i docenti disciplinari che lavorano in 

sinergia. Guide divise per lingua (inglese, francese, spagnolo, tedesco) e per 
livello scolastico (scuola secondaria di primo e di secondo grado), con al-
cune basi metodologiche sul clil e strategie per far sì che l’insegnamento di 
lingua e contenuti sia davvero integrated, rinviando ai Percorsi didattici per 
gli studenti;

3. clil per i docenti disciplinari che al quinto anno delle superiori insegnano in 

inglese. In realtà nei licei linguistici il clil inizia fin dalla classe terza e viene 
svolto anche in altre lingue, ma è soprattutto nelle classi quinte che, stante la 
Riforma Gelmini, dal 2014 si insegna per un anno una disciplina non lingui-
stica in lingua straniera (solitamente inglese), benché molti abbiano rilevato 
che l’efficacia e la realizzabilità sarebbero maggiori se si facesse in lingua un 
terzo di ciascuno dei tre anni del triennio, integrando in tal modo i percorsi 
in italiano e quelli in lingua straniera.
Queste Guide, una per ogni area disciplinare, non sono solo metodologiche, 

ma descrivono anche le caratteristiche microlinguistiche delle singole aree di-
sciplinari.

4.4. Percorsi didattici per gli studenti

Per ciascuna delle tre linee del progetto milel sono previsti dei Percorsi didattici 
per gli studenti, a stampa e on line:
•	 per	l’italiano	dello	studio	i	Percorsi	sono	esemplificati	con	autentici	estratti	

di manuali disciplinari;
•	 per	il	clil di lingua straniera ci sono unità didattiche relative a varie disci-

pline, sempre con riferimento ai manuali disciplinari; 
•	 per	il	clil del quinto anno della scuola superiore si forniscono moduli che 

presentano il testo in inglese (basato sul manuale disciplinare) con le attività 
di accompagnamento, gli ascolti, i glossari, le verifiche e sezioni video.
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INTRODUZIONE. IL PROGETTO MILEL  

Questi materiali vengono prodotti da Loescher in collaborazione con esperti 
selezionati dal Centro di Ricerca sulla Didattica delle Lingue, ma la strategia del 
progetto milel mira a mettere in movimento il desiderio degli insegnanti di spe-
rimentare. Per questo gli insegnanti che svolgono attività clil possono proporre 
al progetto le loro buone pratiche (maggiori informazioni sul sito www.loescher.
it/clil).
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1. I principi di base del CLIL
di Carmel M. Coonan

clil (Content and Language Integrated Learning) è un acronimo che nasce in 
Europa nei primi anni Novanta del secolo scorso in riferimento a situazioni 
di insegnamento/apprendimento veicolare in lingua straniera (ls) di una ma-
teria non linguistica. Fino a quella data le situazioni d’uso di una lingua veico-
lare non nativa riguardavano situazioni di lingua seconda (l2). In questi casi le 
scuole che attuavano simili programmi – chiamati “programmi di educazione 
bilingue” – si trovavano in aree di confine o in zone contraddistinte da bilin-
guismo. La presenza della l2 accanto alla lingua materna (l1), o comunque 
alla lingua ufficiale della scuola, costituiva un ambiente potenzialmente fa-
vorevole all’esito di questi programmi, almeno dal punto di vista linguistico, 
perché i discenti erano esposti alla l2 anche fuori della scuola.

Negli anni Novanta, invece, dietro pressione esercitata da istituzioni eu-
ropee quali il Consiglio d’Europa e la Commissione Europea, persuase dell’ef-
ficacia di tali programmi di educazione bilingue (e di quelli in atto nelle scuole 
d’élite), ha avuto inizio un processo che vuole incoraggiare l’uso veicolare delle 
lingue straniere nei sistemi educativi nazionali per aprire tali esperienze di 
apprendimento linguistico a un numero decisamente più ampio di cittadini 
europei. L’azione è politica nella misura in cui si ritiene possa contribuire al 
piano per la promozione del multilinguismo (un esempio è il Libro bianco – 
European Commission, 1995 – che specifica che il cittadino europeo deve co-
noscere almeno tre lingue europee, di cui una è la lingua materna), alla tutela 
delle lingue europee minacciate dalla pressione dell’inglese divenuto ormai 
una lingua franca mondiale, alla necessità di trovare soluzioni che possano 
condurre a livelli maggiori di competenza nelle lingue straniere rispetto a 
quanto si riesce a raggiungere attraverso il tradizionale insegnamento della 
lingua.

Di fronte a tali politiche le singole nazioni europee si sono mosse con ri-
forme capaci di rispondere alle sfide poste. L’Italia non è un’eccezione: l’art. 4, 
comma 3°, della riforma sull’autonomia del 1999 (D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275) 
prospetta la possibilità alle scuole, nella loro autonomia, di avviare insegna-
menti veicolari, senza tuttavia alcuna obbligatorietà. La riforma dell’ordina-

Loescher Editore - Vietata la vendita e la diffusione



18

 FARE CLIL

mento della scuola superiore (D.P.R. 15 marzo 2010, nn. 87-89) delinea una po-
litica nazionale di educazione linguistica molto più decisa. In tale riforma l’uso 
veicolare di una lingua straniera è reso obbligatorio in tutti i licei (qualsiasi 
lingua straniera) e in tutti gli istituti tecnici (solo l’inglese) nelle classi quinte 
(a eccezione del liceo linguistico, con un percorso che inizia in terza con la 
prima lingua straniera veicolare di una materia non linguistica e prosegue in 
quarta con un’altra lingua straniera e un’altra materia non linguistica). Inoltre, 
la responsabilità di tale tipo d’insegnamento è assegnata al docente della ma-
teria non linguistica.

Quali tipi di cambiamenti comporta l’uso di una lingua straniera veicolare 
(lsv)? E perché è utile l’acronimo clil?

1.1. Lo studente

Che cosa cambia per lo studente quando studia una materia in lingua stra-
niera?
a) Lo studente deve imparare la lingua straniera, ossia il percorso lsv deve 

avere un impatto sulla crescita delle competenze nella ls veicolante. Infatti, è 
da ricordare che la proposta d’insegnamento veicolare in lingua straniera fa 
parte della politica nazionale di educazione linguistica: si ritiene che studiare 
una materia non linguistica nella ls porti a un miglioramento della compe-
tenza della stessa.

b) Lo studente deve comprendere l’insegnante quando spiega, descrive, fa ipo-
tesi, illustra, definisce, commenta, paragona, calcola ecc.; deve leggere testi 
di diversi generi, didattici e/o non didattici; deve svolgere le attività di ap-
prendimento e i processi cognitivi associati; deve produrre testi scritti e/o 
orali (rapporti, sintesi, descrizioni, spiegazioni, definizioni ecc.) utilizzando 
la microlingua disciplinare: tutto questo viene svolto nella lingua straniera. 
Ciò rappresenta una sfida di tipo linguistico e cognitivo allo studente (e 
anche all’insegnante che deve gestire il processo).
Per molti è implicita l’idea che in una situazione di lsv la competenza dello 

studente nella ls si sviluppi automaticamente. Ciò viene considerato un dato di 
fatto. Tuttavia, le ricerche ci informano che lo sviluppo non è automatico e che 
devono sussistere delle condizioni idonee perché esso sia possibile. In altre pa-
role, bisogna creare un ambiente favorevole allo sviluppo. Le condizioni minime 
perché ciò si possa verificare sono che:
a) lo studente capisca la lingua straniera;
b) lo studente abbia opportunità di scrivere e parlare in lingua straniera.
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1.1.1. Lo sviluppo della competenza nella lingua straniera 

Cinque principi teorici supportano le due condizioni di comprensione e di pro-
duzione di cui sopra e il loro legame con l’apprendimento della lingua e del con-
tenuto.

Input comprensibile L’ipotesi di “input comprensibile” di Krashen (1982) postula 
che la competenza linguistica si evolve quando l’individuo è esposto a grandi 
quantità di lingua comprensibile. Questa condizione è problematica nelle situa-
zioni di lsv. Lo studente sarà alle prese con lessico e concetti in ls non familiari 
e forse astratti e, a differenza della sua competenza in italiano, non avrà una 
base forte e consolidata della lingua base in ls sulla quale fare leva per operare la 
comprensione della microlingua.

Noticing Secondo Swain (2000), il parlare e lo scrivere contribuiscono al feno-
meno di noticing, ritenuto una variabile di rilievo per lo sviluppo della compe-
tenza linguistica. Rispetto a quando deve comprendere un messaggio dove può 
fare leva principalmente sul lessico per cogliere il senso generale del messaggio, 
chi parla e scrive è costretto a utilizzare le regole grammaticali e sintattiche della 
lingua per esprimere il proprio messaggio, altrimenti esso non è che un cumulo di 
parole. L’atto dello scrivere e del parlare porta in primo piano il sistema linguistico 
e quindi chi scrive/parla diventa consapevole di quello che gli serve per esprimersi 
e di quello che gli manca per poterlo fare. 

Automatizzazione Più si parla e si scrive, più migliorano le capacità di parlare e 
di scrivere e, di conseguenza, la capacità di tessere le unità linguistiche fra di loro 
in base alle regole del sistema. L’automatizzazione dei sottosistemi comporta che 
il parlante non deve tenere continuamente sotto stretto controllo la sua produ-
zione linguistica, situazione che assorbe tutta la sua attenzione, ma libera il suo 
spazio attentivo consentendogli di poter badare ad altri aspetti della comunica-
zione.

Output comprensibile Non basta produrre lingua, bisogna saper produrre lingua 
grammaticalmente ricca. In quest’ottica, lo studente viene guidato a esprimere 
concetti, idee, opinioni e argomentazioni utilizzando i soli mezzi grammaticali. 
In altre parole, lo studente impara a sfruttare sempre di più il sistema linguistico 
per elaborare i suoi significati facendo sempre meno uso di supporti non verbali 
(gesti, mimica, immagini ecc.). Tuttavia, all’insegna del principio di gradualità, 
lo sviluppo di tale abilità richiede del tempo (cfr. par. 1.3.1).
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Exploratory talk Nasce nell’ambito di una pedagogia d’ispirazione socio-cul-
turale (Lantolf, ed., 2000) ed è una forma di dialogo sociale in cui lo studente 
esplora con i propri compagni, oppure con l’esperto (l’insegnante), la sua co-
noscenza del contenuto in apprendimento. Il dialogare con altri è un’attività 
di interthinking attraverso la quale ognuno, arriva a comprendere e ad ap-
propriarsi del contenuto, trasformandolo in conoscenza e competenza perso-
nale. A differenza del presentational talk in cui lo studente dimostra ad altri 
quello che sa, l’exploratory talk è la sede dove più si realizza l’integrazione 
fra contenuto e lingua, perché in quella sede la lingua è lo strumento di ap-
prendimento, è il contenuto, è lo strumento di comunicazione, è cognizione 
(Mercer, Hodgkinson, eds., 2008). In relazione a questo troviamo la distin-
zione di Swain (2006) fra output e languaging. Secondo la studiosa il termine 
output non coglie l’essenza del vero processo in atto quando la lingua viene 
usata nel processo di apprendimento; preferisce il termine languaging: l’atto 
di produrre lingua e i processi cognitivi sono intrecciati fra loro, parte di un 
unico processo linguistico-cognitivo. Lo studente si sforza di esprimere un 
concetto, di dare parola a un’idea, di verbalizzare un’opinione. L’effetto è l’ela-
borazione profonda della lingua, che quindi entra a far parte della competenza 
linguistica.

1.1.2. L’apprendimento della disciplina

Un aspetto cruciale per l’apprendimento della materia non linguistica riguarda la 
comprensione dei contenuti. Se lo studente non riesce a capire i contenuti che gli 
vengono offerti non potrà cominciare a trasformarli in conoscenza, ossia ad ap-
prenderli. In una situazione d’insegnamento in lingua italiana, la comprensione 
non viene, di norma, considerata un problema. In una situazione di lsv, invece, la 
dimensione linguistica della comprensione si pone subito in evidenza come pro-
blematica, perché si è consapevoli che lo studente può incontrare delle difficoltà 
nel comprendere i contenuti a causa della lsv. Questo ha implicazioni per il tipo 
di strategie da utilizzare per rendere i contenuti accessibili allo studente quando 
legge e ascolta. 

Come abbiamo visto sopra, la comprensione dei contenuti e la graduale presa 
di padronanza di essi da parte dello studente passano anche attraverso il dia-
logo, la produzione linguistica, il languaging, perché è attraverso queste forme di 
attività sociale che egli costruisce il proprio sapere, facendo propri i contenuti. 
In sostanza, la lingua è lo strumento attraverso il quale lo studente s’impossessa 
delle conoscenze; la lingua consente di dare “forma” ai concetti e alle idee che 
stanno maturando. In linea con questa prospettiva, è tuttavia lecito presupporre 
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che, nella situazione lsv, lo studente vada incontro a delle difficoltà a impegnarsi 
attivamente linguisticamente, con possibili conseguenze per gli esiti di appren-
dimento del contenuto non linguistico (e della ls stessa).

Da quanto detto, vediamo come le due condizioni “comprensione” e “pro-
duzione” svolgano un ruolo di rilievo nel processo di apprendimento. Insieme 
creano una forza sinergica per i due tipi di apprendimento che devono essere ga-
rantiti nella situazione lsv. Sono quindi due aspetti che dovranno informare le 
scelte metodologiche attuate dal docente. Incorporare delle risposte metodolo-
giche in risposta alle condizioni sopra menzionate significa trasformare il pro-
gramma di lsv in un percorso clil.

1.1.3. L’impatto emotivo 

L’insegnamento lsv suscita nello studente sensazioni nuove, che possono essere:
•	 negative:	nella	situazione	lsv lo studente non sempre riesce a cogliere il senso 

delle cose che legge/ascolta, avverte che i suoi processi di elaborazione vanno 
a rilento (cognitive overload), prova un senso di frustrazione, sente salire una 
resistenza, un rifiuto;

•	 positive:	l’esperienza	lsv viene vista come un’opportunità; lo studente per-
cepisce la pertinenza dell’lsv rispetto alla sua vita futura; è pervaso da un 
senso di achievement, di piacevole sorpresa, di soddisfazione per la sfida af-
frontata e superata (inaspettatamente), d’interesse per le novità metodolo-
giche (Coonan, 2012a). 
In altre parole l’esperienza di lsv può avere un impatto emotivo forte sullo 

studente, impatto che va monitorato soprattutto se di tipo negativo.

1.1.4. L’impatto cognitivo

Ci sono due aspetti legati all’impatto cognitivo del lsv, uno potenzialmente po-
sitivo e uno potenzialmente negativo. 

Impatto positivo Nella situazione di lsv lo studente impara contenuti discipli-
nari attraverso la ls e allo stesso tempo impara la ls. La competenza ls che 
ne scaturisce ha delle qualità diverse dalle competenze normalmente raggiunte 
dall’insegnamento tradizionale della ls. La competenza che ne risulta è legata a 
due elementi:
•	 il	fatto che è a contatto con contenuti disciplinari in ls, quindi con contenuti 

(fatti, concetti, procedure) più o meno complessi e più o meno astratti (a se-
conda della materia e del livello scolastico);
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•	 il	fatto che, attraverso le attività di apprendimento, svolge processi cognitivi 
nella e attraverso la ls.
L’impatto positivo sulla competenza linguistica è frutto dell’azione sinergica 

fra questi due elementi.

Impatto negativo Imparare una nuova materia rappresenta una sfida per lo stu-
dente e lo è certamente quando il contenuto non è familiare. La questione della 
difficoltà è legata non solo ai fatti e ai concetti da acquisire, ma anche alle abilità 
e alle competenze da sviluppare su di essi. Di norma l’insegnante, che ne è con-
sapevole, sa gestire la situazione attraverso le sue scelte metodologiche. La dif-
ficoltà cresce invece quando il processo indicato sopra deve svolgersi attraverso 
la ls, perché lo studente deve gestire sia un contenuto complesso (non familiare, 
almeno all’inizio) sia la ls, in cui la sua competenza grammaticale e lessicale è 
limitata rispetto alle richieste. Questo significa che egli deve affrontare un ca-
rico cognitivo maggiore rispetto alla situazione “normale” e si può verificare un 
cognitive overload: lo studente cioè, a causa delle richieste sulla sua (limitata) ca-
pienza attentiva, non riesce a prestare la necessaria attenzione alla lingua e ai 
contenuti insieme, mettendo a rischio l’apprendimento.

1.2. L’insegnante

L’aspetto che più spicca è che l’insegnante deve comunicare nella ls – una lingua 
non nativa. Inoltre, deve tenere sempre presente che la lingua di comunicazione 
non è neanche la l1 dei suoi studenti. Se insegnare è fondamentalmente una que-
stione di comunicazione e la comunicazione è soprattutto verbale, la questione 
“lingua” assume un posto di rilievo nelle preoccupazioni dell’insegnante clil. 
D’un tratto diversi fattori assumono una particolare importanza che essi non sem-
brano avere nelle situazioni normali di insegnamento (ossia in lingua italiana):
a) competenza linguistico-comunicativa;
b) competenza macrolinguistica;
c) competenza nella lingua per insegnare la materia;
d) flessibilità linguistica.

I fattori suddetti pongono diversi problemi al docente quando a essere coin-
volta è una ls. Vediamoli punto per punto.

La competenza linguistico-comunicativa La legge italiana (D.M. 10 settembre 2010, 
n. 249) prevede, per lo specialista clil, un livello C1 nella lingua straniera veico-
lare e, per alcuni tipi di situazioni, accetta anche il B2 (D.M. 20 novembre 2013, 
n. 89, che assegna i fondi per la formazione alle reti di scuole).
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Tabella 1 Descrittori del livello B2 e C1 (QERL, 2001)

Scala globale: parlato C1

Produzione orale

Riesco a presentare descrizioni chiare e articolate su argomenti complessi, integrandovi temi secondari, 
sviluppando punti speciici e concludendo il tutto in modo appropriato.

Interazione orale

Riesco a esprimermi in modo spontaneo senza dover cercare troppo le parole. Riesco a usare la lingua 
in modo lessibile ed eicace nelle relazioni sociali e professionali. Riesco a formulare idee e opinioni in 
modo preciso e a collegare abilmente i miei interventi con quelli di altri interlocutori.

Scala globale: parlato B2

Produzione orale

Riesco a esprimermi in modo chiaro e articolato su una vasta gamma di argomenti che mi interessano. Ri-
esco a esprimere un’opinione su un argomento di attualità, indicando vantaggi e svantaggi delle diverse 
opzioni.

Interazione orale

Riesco a comunicare con un grado di spontaneità e scioltezza suiciente per interagire in modo normale 
con parlanti nativi. Riesco a partecipare attivamente a una discussione in contesti familiari, esponendo e 
sostenendo le mie opinioni.

I descrittori riportati nella tab. 1 danno un’idea della competenza produttiva e 
interattiva orale generale che il docente clil può possedere con un livello C1 e 
B2. I livelli del Consiglio d’Europa tuttavia non sono stati elaborati per riflet-
tere le necessità specifiche dei docenti, perciò neanche sottosituazioni quali, ad 
esempio, “parlare davanti a una platea” o “partecipare in discussioni e incontri 
formali” riescono a cogliere appieno i diversi usi della ls che il docente clil è 
chiamato a fare.

Per questo motivo le competenze sopra indicate nei punti b-d difficilmente 
potranno essere acquisite attraverso un corso “normale” di formazione lingui-
stica, né potranno essere certificate dagli enti certificatori perché tali compe-
tenze specifiche non vengono da loro, per ora, focalizzate.

La competenza microlinguistica La conoscenza della lingua della materia non si 
ferma alla conoscenza lessicale, alla specificità terminologica. Significa cono-
scere i legami con la lingua comune, (mean = “media” versus mean = “signifi-
care”, “voler dire”, “mediocre”, “tirchio”), significa conoscere le forme gramma-
ticali che più distinguono la disciplina (l’uso del passivo anziché dell’attivo, l’uso 
del presente anziché del passato ecc.); significa conoscere le caratteristiche dei 
tipi testuali e i generi testuali proposti nell’insegnamento della materia (articoli, 
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documenti originali, testo didattico ecc.), alcuni dei quali lo studente dovrà pro-
durre (ad es. relazione di laboratorio, di un esperimento; resoconto orale di un 
processo ecc.).

La competenza nella lingua per insegnare la materia Conoscere la lingua della ma-
teria non significa necessariamente avere anche la competenza linguistico-co-
municativa per insegnarla. Avere una competenza linguistica per insegnare la 
materia significa sapere la lingua per ragionare sui contenuti: spiegare, illu-
strare, esemplificare, descrivere, raccontare, definire ecc.; e significa saper fare 
un uso strategico della ls, saperla gestire per assicurarsi che il proprio messaggio 
giunga allo studente. Significa quindi, ad esempio, sapere:
•	 interagire	 in	ls ponendo domande di chiarimento, chiedere informazioni, 

apportare esempi ecc.;
•	 fare	uso	di	marcatori	di	discorso	della	ls per segnalare l’organizzazione re-

torica delle informazioni;
•	 riformulare,	ripetere	in	ls;
•	 modulare	la	voce,	scandire;
•	 fare	uso	della	gestualità;
•	 rallentare	l’eloquio.

La flessibilità linguistica La flessibilità linguistica si manifesta quando il parlante 
dimostra la capacità di rispondere linguisticamente in maniera appropriata e 
rapida a situazioni non previste. Può sembrare di poco rilievo ma, se riportata 
alla situazione di una lezione, essa assume un’importanza determinante dal mo-
mento che la mancata flessibilità linguistica può significare non saper reagire al 
le proposte e alle richieste impreviste degli studenti. Significa non saper “andare 
fuori pista” per inseguire gli interessi e le curiosità da essi manifestati.

Questi ultimi accenni mettono in evidenza la figura dello studente e il fatto 
che deve imparare attraverso una ls. Una tale situazione è, di norma, nuova per 
i docenti e si può presupporre che, salvo qualche eccezione, essi non abbiano ri-
cevuto una formazione che li aiuti a comprendere le difficoltà che lo studente in 
lsv incontra, a capire il significato di certi suoi errori. 

In sintesi, la situazione lsv porta a galla nuove esigenze di formazione che 
concernono non solo la competenza comunicativa complessiva del docente (cfr. 
punti a-d), ma anche la necessità di nuove conoscenze e consapevolezze che ri-
guardano l’apprendimento linguistico, l’acquisizione delle lingue, cosa significa 
scrivere o di cosa parlare in lingua straniera ecc.
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1.3. L’insegnamento

Abbiamo esplorato per prime le situazioni dello studente e dell’insegnante per 
poter mettere in evidenza le diverse problematiche che stanno sullo sfondo della 
situazione lsv. Una conoscenza e una consapevolezza di tali problematiche per-
mettono infatti di individuare meglio delle strategie capaci di facilitare il suc-
cesso del programma. L’acronimo clil cattura questa esigenza. 

Un programma lsv non può chiamarsi clil se non manifesta sia una con-
sapevolezza della cambiata situazione degli studenti, sia un adeguato e stra-
tegico piano d’intervento metodologico-didattico di risposta. Sono infatti le 
scelte metodologico-didattiche a trasformare il programma lsv in un pro-
gramma clil, non il solo fatto che venga utilizzata una lingua veicolare stra-
niera.

1.3.1. Aspetti caratterizzanti un programma CLIL 

Prima di portare la nostra attenzione alla situazione d’insegnamento clil, esplo-
riamo alcune delle caratteristiche principali di questo ambiente.

Language sensitive e language enhanced Un programma clil è sia language sensitive 

sia language enhanced. Per language sensitive s’intende un programma che “sa” 
cosa lo studente deve imparare linguisticamente della materia non linguistica, “sa” 
il tipo di esercizi e di attività che meglio possono promuovere lo sviluppo lingui-
stico e l’apprendimento della materia insieme, “sa” quali sono le difficoltà degli 
studenti legate alla ls e prende provvedimenti di conseguenza. Come si è visto, 
queste difficoltà sono legate soprattutto alla comprensione e alla produzione orale 
e scritta.

Un programma language sensitive è anche naturalmente language enhanced 
perché agisce con interventi che intensificano l’attenzione alla difficoltà lingui-
stica dei testi, alla loro complessità linguistica, cognitiva e concettuale, al lessico 
ecc. (ad es. creazione di glossari e mappe lessicali, divisione dei testi in paragrafi 
con relativi titoli, domande guida durante la lettura ecc.).

La natura delle questioni linguistiche appena accennate richiama alla mente 
la didattica delle ls e il bagaglio di strategie e tecniche che essa propone per lo 
sviluppo delle competenze ricettiva e produttiva. Benché un programma clil 
non sia un modo alternativo per insegnare la ls, queste strategie e tecniche di-
dattiche potranno essere utilmente sfruttate per le questioni di comprensione e 
produzione linguistica che si presentano in un contesto di lsv.
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Integrato Il termine “integrato” riguarda sia il contenuto sia gli aspetti cognitivi.
a) Integrazione lingua-contenuto. L’integrazione fra lingua e contenuto può es-

sere vista da due punti di vista:
•	 dal	punto	di	 vista	dell’insegnante,	 quando	adotta	 strategie	ad hoc per 

evidenziare aspetti linguistici della materia che insegna (ad es. scrivere 
parole chiave alla lavagna, richiamare l’attenzione su termini fondamen-
tali, elaborare mappe concettuali lessicali, sottolineare la struttura reto-
rica di un genere, identificare le strutture linguistiche che lo caratteriz-
zano);

•	 dal	punto	di	vista	dello	studente,	quando	viene	a	contatto	con	i	conte-
nuti espressi nella e attraverso la lingua sotto forma di testi, generi, di-
scorsi, pratiche, quando svolge attività di apprendimento (cfr. explora-

tory talk, supra) che gli consentono di discutere non solo del contenuto 
ma, allo stesso tempo, di notare le forme linguistiche nei testi/discorsi 
che incontra e usa.

b) Integrazione lingua-cognizione. Avviene quando lo studente, nelle attività di 
apprendimento, svolge operazioni cognitive in ls per acquistare padronanza 
sui contenuti. Si crea così un legame profondo fra aspetti linguistici e aspetti 
cognitivi, che è di beneficio per la competenza linguistica che viene svilup-
pata (tale competenza è stata denominata da Cummins, 1991, Cognitive Aca-

demic Language Proficiency – calp).

Sinergia L’integrazione lingua-contenuto si attua anche attraverso la creazione 
di un “ponte” di collegamento con il docente di lingua straniera. Il collegamento 
con l’insegnante di ls è fondamentale per la questione linguistica e può essere 
svolto:
a) prima dell’esperienza clil con una funzione propedeutica: il syllabus di ls 

tratta “argomenti” linguistici legati alla futura esperienza clil;
b) durante l’esperienza clil con una funzione di supporto: il syllabus di ls as-

sume in sé aspetti linguistici non previsti ma che si rivelano, strada facendo, 
urgenti per la buona riuscita dell’esperienza (Coonan, 2012b).
Il ponte unisce i due percorsi linguistici (clil e curriculum ls) facendo sì che 

entrambi possano trarre giovamento e beneficio l’uno dall’altro:
•	 l’esperienza	clil trae giovamento e beneficio quando il docente di ls incor-

pora nel proprio syllabus aspetti linguistici ritenuti essenziali e/o utili per 
il programma stesso – sia prima sia durante l’esperienza (ibid.) –, il tutto 
in un’ottica di potenziamento massimo delle risorse per l’insegnamento e 
l’apprendimento linguistico. L’insegnante ls può quindi incorporare nel suo 
syllabus aspetti quali, ad esempio, i tipi di attività che lo studente deve af-
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frontare, le forme linguistico-cognitive necessarie o utili, i tipi di discorso 
(orale e/o scritto) che incontrerà. Questa sinergia richiede la creazione di un 
team che lavori in tandem, che comunichi, e questo potrà avverarsi solo se 
le riserve e le barriere tipiche dell’insegnamento alle scuole superiori, dove 
si continua a insegnare per compartimenti stagni, verranno rimosse (cfr. in 
questo stesso volume il saggio di Menegale, cap. 4);

•	 l’insegnamento	della	ls trae giovamento e beneficio perché il syllabus stan-
dard di ls viene arricchito con nuovi elementi linguistici; perché l’aiuto 
dato al docente lsv ritorna sotto forma di studenti non solo più motivati 
ma anche più competenti. Tutto ciò consente all’insegnante di ls di ricon-
siderare eventualmente i propri obiettivi curriculari, puntando più in alto; 
potrebbe, ad esempio, porre maggior attenzione alle lingue straniere out 

of school. Così, se gli studenti stanno studiando storia in lingua straniera, 
il docente di ls potrebbe capitalizzare sulle competenze acquisite nel per-
corso clil per prepararli ad affrontare eventi legati alla materia al di fuori 
dalla scuola: letture di testi storici online, giornali, articoli di fondo; visite a 
musei; guide turistiche; visione di History Channel ecc. (cfr. Beacco, 2010).

Gradualità Il concetto di gradualità assume particolare rilievo nel contesto clil 
alla luce delle difficoltà che abbiamo messo in evidenza sopra. Mohan (1986, 
p. 104), basandosi sulla distinzione fra discorso pratico e discorso teorico, so-
stiene che la competenza accademica (ossia il discorso teorico) richiede del tempo 
perché si sviluppi. È convinto che sia errato presumere che lo studente sappia, da 
subito, “funzionare” linguisticamente a livello astratto. Secondo Mohan, serve 
del supporto per sviluppare la necessaria competenza. Ciò è possibile attraverso 
un percorso graduale che va dal meno complesso al più complesso. In sostanza, 
si comincia a costruire la competenza chiedendo inizialmente agli studenti di 
parlare di cose concrete in situazioni interattive di apprendimento esperienziali 
e pratiche, dove è richiesto l’utilizzo di processi cognitivi di ordine inferiore, per 
poi proseguire gradualmente col domandargli di produrre discorsi più teorici e 
riflessivi su contenuti teorici in situazioni espositive più formali che richiedono 
l’utilizzo di processi cognitivi di ordine superiore. Lungo il percorso lo studente 
costruisce per gradi la competenza linguistica necessaria.

Lo stesso principio di gradualità si trova nella distinzione di Cummins (1991) 
in riferimento ad attività di apprendimento, ponendo le attività di apprendi-
mento linguistico su un continuum da meno complesso a più complesso in base 
alla presenza di certe caratteristiche (cfr. figura 1).

Il discorso della gradualità è implicato anch’esso nella sinergia con il do-
cente di ls. Infatti, non è difficile capire come il docente di ls possa contribuire 
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alla preparazione della competenza di cui parla Mohan prendendo le indicazioni 
fornite da lui e da Cummins e incorporandole nel proprio curriculum, nella pro-
pria metodologia.

1.3.2. L’insegnamento della disciplina in CLIL

Quanto finora discusso mette in evidenza il bisogno di riflettere sul normale in-
segnamento della materia per capire se necessita di cambiamenti, integrazioni o 
riconsiderazioni per essere considerato un ambiente di insegnamento/apprendi-

mento clil, che è, come ricordato sopra, language sensitive/language enhanced, e 
che attua un insegnamento e un apprendimento integrati e graduati in sinergia 
con il collega di ls.

Portiamo la nostra attenzione su quattro aspetti cardine dell’insegnamento 
lsv che segue il modello clil: la posizione della ls rispetto alla l1; gli obiettivi; 
la ls e le discipline; la metodologia.

La posizione della LS rispetto alla L1 Uno dei motivi forti dietro l’attuazione di un 
percorso lsv è la convinzione che esso contribuisce allo sviluppo della compe-
tenza linguistico-comunicativa dello studente in maniera qualitativamente di-
versa (cfr. calp, supra) rispetto all’insegnamento “tradizionale”.

Una delle variabili capaci di condizionare la realizzazione di questo auspicio 
è il “peso” occupato dalla lsv: più questa “pesa”, maggiori potranno essere i be-
nefici linguistici per lo studente. Si tratta quindi di capire quale sia il suo rilievo 
rispetto alle ore complessive della materia (ad es. 50% in ls e 50% in l1) e all’in-
terno della stessa l’esperienza clil.

La riforma degli ordinamenti è generica su questo punto, limitandosi a dire 
(in riferimento ai licei):

Fig. 1 – Il continuum di Cummins

•	 presenza	di	contesto	(dove	per	contesto	si	intendono	immagini	o	altri	codici	non	
verbali che supportano la comprensione e la produzione) e impegno cognitivo bassi;

•	 presenza	di	contesto	e	impegno	cognitivo	alti;
•	 assenza	di	contesto	e	impegno	cognitivo	bassi;
•	 assenza	di	contesto	e	impegno	cognitivo	alti.

Attività meno complessa

Attività PIù complessa
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Fatto salvo quanto stabilito specificamente per il percorso del liceo linguistico, nel quinto 

anno è impartito l’insegnamento, in lingua straniera, di una disciplina non linguistica com-

presa nell’area delle attività e degli insegnamenti obbligatori per tutti gli studenti o nell’area 

degli insegnamenti attivabili dalle istituzioni scolastiche nei limiti del contingente di organico 

ad esse annualmente assegnato. (Regolamento recante “Revisione dell’assetto ordinamen-

tale, organizzativo e didattico dei licei ai sensi dell’articolo 64, comma 4, del decreto legge 

25 giugno 2008, n. 112, convertito dalla legge 6 agosto 2008, n. 133”: articolo 10, comma 5).

Dalla citazione si potrebbe dedurre che il legislatore intenda che tutte le ore della 
disciplina (dell’anno scolastico) siano svolte nella ls (lsv 100%). L’indicazione 
non è esplicita, ma qualora ci fosse spazio di manovra, e in mancanza di un 
curriculum verticale che consenta di preparare lo studente (e l’insegnante) gra-
dualmente all’impatto di un programma clil 100% in ls, è consigliabile una 
ripartizione minore senza dimenticare tuttavia che, maggiore è la percentuale 
di contatto con la ls nell’ambiente clil, maggiori sono le possibilità di un ri-
scontro positivo sulla competenza linguistica e su tutti gli altri benefici connesse 
con questa forma di apprendimento (European Commission, 2007, p. 9; van de 
Craen et al., 2007).

L’alternanza lingua italiana/lingua straniera (l1/ls) riferita sopra costitui sce 
una ripartizione rigida, perché legata all’orario delle lezioni. Essa separa il per-
corso clil dal percorso non clil.

Un’altra forma di alternanza linguistica ha luogo all’interno dell’esperienza 
clil. Nell’esperienza clil si può decidere di non concedere alcuno spazio alla 
l1 (alternanza zero) per non indebolire la posizione della ls (la lingua debole). 
L’altra opzione è di accettare il principio di alternanza a condizione che la l1 non 
sottragga troppo spazio alla ls per evitare delle conseguenze negative sui bene-
fici insiti nell’esperienza stessa. Le modalità sono diverse:
•	 forme	di	macro-alternanza:	1)	alternanza	per	“abilità	linguistica”,	ad	esempio	

le abilità ricettive nella ls e quelle produttive in lingua italiana; oppure le 
abilità scritte ricettive e produttive nella ls e quelle orali in lingua italiana 
(queste forme di alternanza “per abilità” possono cambiare con il proseguire 
dell’esperienza permettendo che sia il docente sia lo studente si abituino gra-
dualmente all’utilizzo della lingua veicolare); 2) alternanza “metodologica” 
(ad es. apertura e chiusura della lezione in l1, il resto della lezione in ls);

•	 forme	di	micro-alternanza:	intervento	nella	l1 solo di fronte a problemi che 
non si riescono a risolvere nella ls. Una volta risolti, si ritorna subito alla ls 
(Gajo, 2001).
Aver consapevolezza di questa variabile e di quanto possa incidere sugli esiti 

di apprendimento significa già lavorare in un’ottica clil, perché dimostra sen-
sibilità verso la questione linguistica e consapevolezza verso le difficoltà di ap-
prendimento, quando questo è svolto in ls.
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Gli obiettivi La declinazione degli obiettivi di una materia non linguistica non 
contempla la specificazione di obiettivi linguistici. Un programma lsv che ade-
risce al modello clil, che è sensibile alla questione della lingua ed è consapevole 
dello stretto legame fra contenuto e lingua, apprendimento e lingua, conoscenza 
e lingua, invece li declina. Tuttavia, gli obiettivi linguistici sono secondari (non 
primari come in un programma di ls) nella misura in cui derivano dagli obiet-
tivi della materia. Sono intimamente radicati nel contenuto stesso (fatti, concetti 
ecc.), nelle sue caratteristiche linguistiche (microlingua, generi, tipi testuali ecc.), 
nelle modalità di insegnamento e apprendimento (spiegazioni, commenti, sin-
tesi, riassunti, interazioni, monologhi ecc.) e nella consapevolezza di quanto sia 
importante la competenza linguistica perché lo studente possa accedere ai con-
tenuti, costruire e dimostrare la sua conoscenza. Specificare tali obiettivi ha ov-
viamente una ricaduta sui tipi di testi, sui generi e sulle attività che poi si pro-
pongono durante le lezioni.

La LS e le discipline Anche se la scelta di insegnare una materia in ls è legata alla 
presenza nella scuola di un docente con le necessarie competenze linguistiche e 
metodologiche per farlo, non va disattesa l’opzione di scegliere la materia da in-
segnare nella ls in base alle sue caratteristiche intrinseche ed epistemologiche, 
riconoscendo che queste caratteristiche possono contribuire a facilitare l’accesso 
ai contenuti (fermo restando che l’apparato metodologico-didattico – esercizi e 
attività – gioca un ruolo fondamentale a questo riguardo). Si distinguono così:
•	 discipline	 che	 fanno	 uso	 del	 codice	 non	 verbale	 iconico	 (grafici,	 tabelle,	

mappe, torte, figure ecc.); il codice non verbale non solo gioca un ruolo “ri-
dondante” (in senso positivo) e integrativo rispetto a un testo/discorso, ma 
può essere utilizzato anche come strumento pedagogico per lo svolgimento 
di attività di apprendimento;

•	 discipline	che	fanno	uso	di	dimostrazioni	ed	esperimenti	(ad	es.	chimica,	fi-
sica, biologia ecc.), in cui la dimostrazione o l’esperimento non solo rendono 
manifesto il significato di un discorso/testo, ma possono essere utilizzati come 
strumento pedagogico per l’esplorazione e il consolidamento delle conoscenze;

•	 discipline	caratterizzate	da	un	linguaggio	altamente	formalizzato	(ad	es.	si-
stemi elettronici, matematica ecc.); essendo costruite per la maggior parte da 
termini, da una gamma di funzioni linguistiche e di tempi verbali limitata e 
dall’assenza di figure retoriche (ad es. la similitudine e la metafora), queste 
“varietà” sono facilmente interiorizzate. Lo squilibrio funzionale e stilistico 
viene tuttavia controbilanciato e compensato dall’insegnamento stesso della 
ls, dove lo studente viene esposto a una gamma di varietà e di funzioni lin-
guistiche molto più ampia e ricca.

Loescher Editore - Vietata la vendita e la diffusione



1. I PRINCIPI DI BASE DEL CLIL  

31

La metodologia Il fattore più importante, per il ruolo che gioca nel trasformare 
un mero percorso lsv in un modello clil, è la metodologia. Con il termine me-

todologia intendiamo le macro e microstrategie d’insegnamento e tutto l’appa-
rato delle attività di apprendimento.

Per approfondire la questione prendiamo come punto di partenza i fattori 
che abbiamo individuato sopra parlando dell’impatto della ls sull’apprendi-
mento del contenuto disciplinare e della ls e della loro importanza per gli esiti 
di apprendimento (i due obiettivi del percorso clil): la comprensione e la produ-

zione. Vedremo inoltre come la glottodidattica ci viene incontro con delle solu-
zioni per i diversi problemi.
a) La comprensione Nelle situazioni d’insegnamento della materia nella 

normale lingua della scuola la comprensione linguistica non viene consi-
derata un problema eccessivo. Semmai si ritiene che le difficoltà di com-
prensione siano legate più ai contenuti (loro complessità, astrattezza, no-
vità ecc.). Questo atteggiamento cambia quando i contenuti svengono 
insegnati in una ls, perché diventa immediatamente evidente che il fattore 
lingua potrebbe rappresentare un ostacolo alla comprensione. Il clil uti-
lizza quindi una gamma di strategie e tecniche didattiche capaci di rimuo-
vere ostacoli.

 Oltre all’uso strategico della ls orale (cfr. supra par. 1.2, punto c) e di inter-
venti “grafici” sui testi scritti – spaziando e intitolando i paragrafi, ingran-
dendo il font, evidenziando i punti chiave, inserendo immagini, fornendo ri-
mandi, spiegazioni e definizioni a latere, fornendo abstract di sintesi (in l1 
e/o ls) ecc. – occorre considerare la gestione metodologica dei testi. La didat-
tica delle lingue, per la quale la comprensione è un argomento fondamentale 
(deve infatti insegnare a comprendere la ls), propone un percorso metodolo-
gico in tre fasi con relative attività di apprendimento (distinte per obiettivi) 
per ognuna:
1) pre-lettura/pre-ascolto: gli esercizi (individuali) e le attività (in coppia o 

in gruppo) in questa fase suscitano interesse verso il nuovo input, atti-
vano le conoscenze preesistenti, creano aspettative e forniscono elementi 
linguistici ritenuti utili per la comprensione del testo. Servono in sintesi 
a coinvolgere attivamente lo studente nel percorso di apprendimento che 
sta per iniziare;

2) durante la lettura/ascolto: gli esercizi e le attività in questa fase suppor-
tano il processo di comprensione, guidando e orientando l’attenzione 
dello studente. Se si tratta di lettura, lo studente può prima fare una let-
tura veloce (skimming) per cogliere il senso complessivo del testo, per 
poi affrontare una lettura più attenta orientata da domande e/o attività 
quali, ad esempio, domande che si inseriscono in vari punti del testo, il 

Loescher Editore - Vietata la vendita e la diffusione



32

 FARE CLIL

completamento di una tabella con dati desunti dal testo, il tracciamento 
di un percorso ecc. Se si tratta di un testo orale, le domande/attività ven-
gono fatte vedere prima dell’ascolto essendo l’ascolto, a differenza della 
lettura, un processo che avviene in tempo reale. Il testo può essere letto/
ascoltato più volte onde consentire allo studente di apprendere ciò che è 
previsto;

3) post-lettura/post-ascolto: la fase di post-lettura chiude e accerta l’avve-
nuta comprensione dei contenuti.

 Non tutte le materie utilizzano il testo come strumento base per fornire un 
nuovo contenuto disciplinare. Tale pratica è forse più caratteristica di quelle 
umanistiche. Alcune materie (ad es. matematica, fisica, informatica) possono 
invece preferire proporre il nuovo contenuto sotto forma di esempi concreti e 
di dimostrazioni, accompagnato da commenti orali. Rimane tuttavia il pro-
blema della comprensione del discorso orale che accompagna la dimostrazione 
e quindi, anche in queste situazioni, le tre fasi di pre-ascolto, durante l’ascolto e 
post-ascolto sono valide.

 Per tutte queste fasi esiste una larga gamma di format (esercizi e attività) che 
garantiscono varietà e, di conseguenza, l’interesse negli studenti. Oltre alle 
consuete domande binarie (scelta multipla e vero/falso) e alle domande wh-, 
è anche possibile:

	 •	 fare	brainstorming;
	 •	 creare	(mappe	concettuali,	lessicali	ecc.);
	 •	 predire	(azioni,	eventi	ecc.);
	 •	 abbinare	(termini,	definizioni	ecc.);
	 •	 selezionare	(soluzioni	corrette	di	un	problema	ecc.);
	 •	 comparare	(eventi,	situazioni	ecc.);
	 •	 mettere	in	ordine	(fasi	di	un	processo,	eventi	storici	ecc.);
	 •	 completare	(tabelle,	mappe	ecc.);
	 •	 eseguire	(istruzioni,	azioni	ecc.);
	 •	 riassumere	(risultati	ecc.).
 Oltre a stimolare interesse e coinvolgimento, la varietà degli esercizi e delle 

attività garantisce altresì la varietà nei processi di apprendimento, perché 
ogni format è capace di attrarre lo studente cognitivamente in maniera di-
versa. In questo risiede l’importanza del concetto di varietà nell’insegna-
mento.

b) La produzione Abbiamo indicato sopra i motivi dell’importanza dell’ou-
tput linguistico nell’apprendimento. Un insegnamento lsv che si chiama 
clil, consapevole delle difficoltà che questo pone allo studente, si prende ca-
rico di questa esigenza garantendo delle opportunità per la produzione lin-
guistica (orale o scritta). Tre aspetti sono importanti a questo riguardo: 
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