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LEND - Lingua e Nuova Didattica, di cui la rivista è l’organo ufficiale, è un’associazione culturale senza fini 
di lucro, avente lo scopo di condurre un lavoro di ricerca, sperimentazione e formazione degli insegnanti; 
di diffondere nuovi orientamenti didattici; di socializzare, confrontare e verificare esperienze e competenze, 
nell’ambito di un’azione mirante a rinnovare l’insegnamento nella scuola italiana, con particolare riguardo 
all’educazione linguistica (art. 2 dello statuto).
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Introduzione
La bibliografia internazionale dei contributi sul CLIL (Content and Language Integrated 

Learning) ha ormai assunto dimensioni tali da rendere l’ipotesi di una sua ricognizione com-
pleta del tutto velleitaria.1 Questo non tanto perché abbondino le teorizzazioni su ciò che 
fin dagli anni Novanta si è presentato come un approccio pedagogico o quanto meno una 
metodologia didattica (Coyle, Hood, Marsh 2010). Anzi, dopo la prima storica generazione 
di teorici e dopo già più di vent’anni di sperimentazione e implementazione, vari studiosi 
dell’attuale decennio auspicano maggiore chiarezza di definizioni e più approfondita ricerca 
scientifica in tutte le direzioni.2 Ciò che ingrossa le bibliografie sono i resoconti statistici e i 
commenti provenienti dalle singole situazioni nazionali, europee e extra-europee, di appli-
cazione del CLIL ai vari gradi dell’istruzione, pubblica e privata, oltre naturalmente ai rap-
porti Eurydice dell’UE e alla recente indagine condotta dal British Council su 55 nazioni del 
mondo (Dearden 2014). Tra questi, una larga parte riguarda l’estensione del CLIL al livello 
dell’istruzione terziaria,3 con particolare incidenza dell’esperienza spagnola, dove quasi ogni 
università, forte delle ataviche tradizioni di multilinguismo e in seguito all’obbligatorietà im-
posta a partire dalla scuola elementare, ha già da tempo adottato forme di CLIL e produce 

1 Ci prova Pérez-Caňado nel 2012 con aggiornamenti nel 2016. 

2 �Tra i tanti interventi “from the CLIL craze to the CLIL conundrum”, esaustivamente commentati da Pérez-Caňado 2016, 
utili ai nostri fini Dalton-Puffer 2011; Cenoz, Genesee, Gorter 2013 cui rispondono Dalton-Puffer et al. 2014. 

3 �Per citare soltanto dal decennio in corso: Doiz, Lasagabaster, Sierra 2013; Fortanet-Gómez 2013; Wächter, Maiworm 
2014; Lasagabaster, Doiz 2016. 
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Questo contributo ribadisce la fondamentale distinzione tra apprendimento CLIL propriamente 
detto e altre misure di insegnamento dei contenuti in lingua o della lingua dei contenuti, sia 
rispetto a distinzioni definitorie, sia a seguito di effettive pratiche attuative di internazionaliz-
zazione. Le richieste a livello europeo e nazionale (l’impatto dell’obbligo CLIL nella scuola e della 
formazione metodologica degli insegnanti affidata alle università) esigono una ricerca linguistica 
e metodologica che si auspica possa avere una ricaduta positiva anche in ambito universitario. La 
presenza di una ricchissima bibliografia è stata mantenuta come strumento utile per chi volesse 
avere riferimenti ampi e aggiornati sul tema sia a livello teorico che di ricerca applicata.

La formazione CLIL: 
possibile impatto sull’università italiana
Alba Graziano
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quasi annualmente analisi delle implementazioni e dei vantaggi nonché un vivace dibattito 
riguardo alle criticità e ai possibili correttivi.

In Italia, dove dal 2010 il CLIL è stato immesso negli ordinamenti per la secondaria di 
secondo grado e ha scatenato un inatteso effetto domino verso i gradi più bassi del primo 
ciclo (Cinganotto 2016), resta molto più indietro l’università: nel quadro di varie misure per 
l’internazionalizzazione, si parla molto di interi corsi di laurea in lingua inglese, ma ancora 
si è distanti dalla sistematicità e dall’estensione applicate da altri sistemi universitari euro-
pei.4 Il caso del Politecnico di Milano ha scatenato un grosso dibattito oltre che autorevoli 
pronunciamenti legali (Maraschio, De Martino 2013; Santulli 2015). Ma i pochi studi che 
al momento sono stati dedicati a esperienze italiane per questo livello di istruzione rivelano 
soprattutto la varietà  di tali operazioni di internazionalizzazione nonché l’ambiguità delle eti-
chette usate: in particolare, l’opposta tendenza a trattare del CLIL nell’ambito di esperienze di 
English Mediated Instruction (EMI) o, viceversa, a rubricare forme di EMI e di ETP (English-
Taught Programmes) universitari sotto il termine ombrello CLIL/ICLHE (Integrated Content 
and Language for Higher Education).5	

Il presente contributo vuole ribadire ciò che è stato sottolineato da altri, ma forse non ab-
bastanza condiviso, sia in via di non peregrine distinzioni definitorie sia a seguito di effettive 
pratiche attuative di forme di internazionalizzazione, e cioè la fondamentale distinzione tra 
apprendimento CLIL propriamente detto e altre misure di insegnamento dei contenuti in 
lingua o della lingua dei contenuti (Lasagabaster, Sierra 2010). A questo si intende aggiungere 
motivazioni derivate dal contesto sia europeo (il cosiddetto processo di Bologna) che naziona-
le (l’impatto dell’obbligo CLIL nella scuola e della formazione metodologica degli insegnanti 
affidata alle università), per le quali si ritiene auspicabile adottare nel campo – invero ancora 
poco arato − dell’innovazione didattica universitaria forme di internazionalizzazione ispirate 
piuttosto a un approccio propriamente CLIL che genericamente EMI. Inoltre, l’impatto della 
didattica CLIL si misura anche sui nuovi ambiti di ricerca linguistica (e non solo) che ha ge-
nerato e che si vanno sviluppando: alcuni verranno suggeriti in conclusione come quelli che 
presentano ancora notevoli margini di approfondimento.

4 �Cfr. l’indagine condotta dalla Fondazione CRUI nel 2012, che contava 671 corsi di laurea internazionalizzati, attivati da 
57 istituzioni universitarie su 81. http://www2.crui.it/HomePage.aspx?ref=2094#

5 �L’acronimo ICLHE risale a due conferenze tenutesi presso l’Università di Maastricht (2003 e 2006) sotto gli auspici di 
Robert Wilkinson, esperto di programmazione di corsi universitari bilingui, da cui è nata un’associazione (http://www.
iclhe.org/) che biennalmente organizza una conferenza internazionale e ha già al suo attivo numerosi volumi. Al mo-
mento la ricerca più completa sullo stato dell’arte in Italia si deve a Francesca Costa, i cui contributi nel tempo hanno 
attraversato l’oscillazione terminologica segnalata: Costa, Coleman 2010 e 2013, stadi preliminari della ricerca, parlano 
di ETP, mentre la monografia di Costa (2016) sistematizza gli stessi esempi come ICLHE. Il gruppo di ricercatori dell’Uni-
versità di Torino coordinato da Vittoria Pulcini, che ha studiato il ‘caso’ PoliMI e altre realtà accademiche italiane, è invece 
abbastanza critico di EMI proprio in quanto non CLIL (cfr. Pulcini, Campagna 2015). Sulla stessa linea Coonan 2016. 
L’imposizione dell’inglese come lingua unica dell’internazionalizzazione complica in effetti anche il quadro definitorio: 
più di recente Dafouz, Hüttner, Smit 2016 ri-estendono l’ombrello a parlare di English-Medium Education in Multilingual 
University Settings (EMEMUS).
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Due prodotti studenteschi per distinguere
ARTiculation è una competizione per studenti tra i 16 e i 19 anni promossa da The Roche 

Court Educational Trust e dal NewArtCentre nei paesi del Regno Unito e, dal 2016, anche 
in Italia, in collaborazione con il British Council. L’iniziativa intende avvicinare i giovani 
alle arti visive, in particolare contemporanee, richiedendo loro di esprimersi in inglese su un 
dipinto o un’architettura o altro prodotto artistico. L’edizione del premio Italia 2017 ha visto 
protagonisti sette finalisti, tra i quali due hanno presentato le opere d’arte prescelte attraverso 
dei video, facilmente reperibili su YouTube: il primo di Daniela Fruzza – al link https://youtu.
be/XX6A8QZBxY8 – descrive l’opera di Andrew Wyeth, Christina’s World (1948); il secondo 
di Suela Ajdini – al link https://youtu.be/w8LiuDEILXU – presenta i due artisti britannici 
Gilbert e George. La visione comparata dei lavori delle due studentesse, oltre a stupire per 
la qualità e l’intelligenza di ciò che riesce a produrre la scuola italiana oggi, colpisce come 
incredibilmente esemplare della differenza e del valore aggiunto implicati da un percorso di 
apprendimento CLIL di qualità. 

Il primo video, intitolato I paint my life, si configura come una presentazione lucida e 
informata dello splendido quadro di Wyeth: questo è quasi sempre presente nello sfondo, 
mentre Fruzza ne parla inquadrata a mezzo busto in primo piano a destra, di modo da lasciar 
sempre completamente scoperta la figura prona sul prato di Christina, volta a guardare verso 
la sua casa in alto sulla collina. La malattia di Christina Olson e le sue conseguenze vengono 
raccontate dettagliatamente attraverso la rappresentazione che ne ha dato il pittore e attraver-
so l’interpretazione che di quella rappresentazione fornisce la giovane critica d’arte, mentre 
di tanto in tanto la ripresa zooma sui dettagli del quadro principale o alterna brevemente 
la visione di qualche altro quadro correlato alla vita della protagonista. Verso la fine della 
descrizione Fruzza enuncia i motivi personali per cui ha scelto di confrontarsi con quest’ope-
ra, e la musica, che ha accompagnato in maniera estremamente discreta la presentazione 
nei suoi poco più di 4 minuti, sottolinea con un lieve picco di violino l’immagine finale: 
una foto d’epoca del pittore con la poliomielitica Christina Olson. L’inglese di questa prima 
studentessa è perspicuo, anche se non privo di imperfezioni nella pronuncia, grammatical-
mente corretto e esibisce elementi di lessico specifico: senz’alcun dubbio una studentessa che 
vorremmo accaparrarci nei corsi di laurea in Lingue! Tuttavia, alcuni tagli di montaggio del 
video rivelano che la registrazione del testo, evidentemente scritto, è stata ripetuta più volte e 
l’impressione generale è quella di una recita preparata, poco spontanea.

Il secondo video non ha un titolo iniziale ma si apre con uno scoppio di musica kletzmer 
in crescendo (Hans Zimmer dalla colonna sonora dello Sherlock Holmes del 2009), mentre un 
gioco di grafica al computer mostra in veloce sequenza pannelli di quadri in cui due mario-
nettistici Gilbert e George si muovono a scatti, vestiti della bandiera britannica nella “danza 
delle ortiche” o di grandi foglie d’acero nella “danza del muro dell’unione”, e a seguire alcune 
delle loro opere dal fortissimo cromatismo, spezzettate, costruite, ricostruite, fatte ruotare 
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come sulla scacchiera di un puzzle digitale. Il titolo appare dopo questa sorta di anteprima: 
Gilbert and George. Behind it! e, con un repentino cambio di musica (Ryūichi Sakamoto dal 
film Furyo - Merry Christmas, Mr. Lawrence (Nagisa Oshima 1983), la studentessa comincia 
il suo racconto su questi artisti e sulla loro rivisitazione dell’arte per l’arte (si definiscono loro 
stessi “living sculptures”), inquadrata al centro del video in mezzo ai due protagonisti ritratti 
in foto sullo sfondo. La prima parte del testo recitata da Ajdini di profilo cita frasi famose dei 
due artisti, sufficienti a delinearne icasticamente la poetica; successivamente la studentessa, 
inquadrata di fronte, passa a illustrare le ragioni della sua scelta. La pronuncia inglese di Ajdi-
ni è lungi dalla perfezione, pur se comunque ben comprensibile, ma la performance generale 
è estremamente efficace, anche perché non si riscontrano tagli nel montaggio se non quelli 
voluti dalla sceneggiatura e dunque la recitazione del testo risulta continua e quasi frutto di 
improvvisazione: d’altronde la ragazza non fa mistero di dedicarsi al teatro, motivo addotto 
per sottolineare la forte affinità provata con gli artisti britannici.

In conclusione: il primo prodotto, costruito sulla regola del terzo tipica della fotografia 
(come d’altronde lo è il quadro stesso oggetto di discorso), è un’ottima video-lezione, in cui 
la concorrente punta all’esaustività dell’informazione più che a un coinvolgimento personale, 
proprio e del pubblico: un coinvolgimento indiretto, attraverso la descrizione del soggetto del 
quadro e della storia che lo ha ispirato, e marginale, riservato al finale, così come il contributo 
della musica è puramente di accompagnamento, in sottofondo rispetto alla voce parlante. 
Il secondo prodotto, dove il testo verbale è di molto più breve, lavora l’informazione attra-
verso il gioco delle immagini, che cercano di riprodurre con la tecnologia digitale la qualità 
post-moderna, popolare al limite dell’inestetico, dell’arte della coppia britannica, attraverso 
la performance personale della studentessa, che con Gilbert e George ci parla davvero più 
di sé che di loro, e attraverso l’apporto organico dei temi musicali scelti, ambedue allusivi 
a storie di doppio e di omosessualità, elementi centrali nella biografia e nelle opere dei due 
artisti. Non ho timore a dire che si tratta in questo secondo caso di un prodotto che sale al 
gradino più alto della tassonomia bloomiana delle funzioni cognitive, la creatività, laddove 
il precedente lavoro, pur di ottima fattura, rimane un gradino più in basso, come uno stadio 
necessario di analisi e valutazione, preparatorio alla creatività. Al di là del fatto che il video 
di Ajdini, pur con i suoi difetti linguistici, ha vinto il terzo premio nella competizione, posso 
testimoniare per conoscenza personale trattarsi di un prodotto che scaturisce da un percorso 
compiuto di didattica CLIL,6 laddove il primo potrebbe esser assunto a esempio riuscito di 
didattica internazionalizzata tipo EMI. Perché il sistema universitario italiano dia una risposta 
a queste giovani che presto ne varcheranno le soglie, ci sembra opportuno distinguere il CLIL 
da altre forme di istruzione in lingua straniera (inglese in particolare) e rintracciarne il valore 
aggiunto.

6 �Mariella Gentile, la docente di Storia dell’Arte del Liceo Scientifico “G. Galilei” di Tuscania che ha portato Suela Ajdini 
al premio, ha seguito il corso di perfezionamento metodologico CLIL 20 CFU nell’a.a. 2015-16 presso l’Università degli 
Studi della Tuscia.
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Termini ombrello, caratteristiche condivise, differenze
Almost all of what we customarily call ‘knowledge’ is language, which means that 

the key to understanding a subject is to understand its language. A discipline is a way 
of knowing, and whatever is known is inseparable from the symbols (mostly words) 
in which the knowing is codified. What is biology (for example) other than words? 
[…] This means, of course, that every teacher is a language teacher: teachers, quite 
literally, have little else to teach, but a way of talking and therefore seeing the world. 
(Postman, Weingartner 1971:102)

[…] “learning language, learning through language, learning about language.” 
With this formulation I was trying to establish two unifying principles: that we 
should recognize not only a developmental continuity right through from birth to 
adult life, with language in home, neighbourhood, primary school, secondary school, 
and place of work, but also a structural continuity running through all components 
and processes of learning. (Halliday 1993:113)

Alla base dell’idea di integrazione tra apprendimento/insegnamento di lingua e contenuto, 
affermatasi in Europa dagli anni ’90 con l’acronimo CLIL, si pone la duplice convinzione 
presentata dalle due citazioni in esergo: come non è possibile acquisire competenze linguisti-
che in contesti avulsi da qualsiasi contenuto, pena il fallimento della comunicazione (Mohan 
1986; Crandall 1994), così non è possibile acquisire conoscenze e contenuti senza l’accesso 
alla lingua in cui essi sono veicolati, appresi e valutati. Dal che deriva che, ai vari livelli sco-
lastici, ogni insegnante è sempre anche un insegnante di lingua (Wellington, Osborne 2001; 
Love 2009). Questi capisaldi teorici collegano il CLIL alle pedagogie cognitiviste e costrutti-
viste del secolo scorso (Piaget, Vygotsky, Bruner, Bloom) e alla linguistica funzionale di Hal-
liday, mentre dal punto di vista glottodidattico lo configurano come la più recente propag-
gine delle teorie della Second Language Acquisition (Krashen) e dell’approccio comunicativo 
(Widdowson). Tale nobile paternità conferisce al CLIL la solidità dell’approccio didattico, a 
fronte del fatto che l’istruzione in una lingua diversa dalla lingua madre non è affatto nuova 
e nemmeno lo è l’esperienza dell’educazione bilingue, attuata soprattutto in aree geografiche 
biculturali: dalla French immersion del Canada negli anni ’70 e ’80 al Content Based Instruction 
(CBI) delle scuole internazionali diffuse in tutto il mondo.7 In Europa, a partire dalla Riso-
luzione del 1995, le motivazioni che sostengono il CLIL derivano dall’esigenza di un’inte-
grazione plurilingue e si coniugano con la spinta verso l’innovazione didattica: ovvero, da un 
lato non si chiede soltanto lo sviluppo della L2 e, di certo, non esclusivamente dell’inglese, e 
dall’altro si enfatizza l’aggiornamento dei metodi educativi. In sostanza, sono queste due linee 

7 �Dall’osservazione del bilinguismo in Canada scaturiscono gli studi seminali di Cummins (2000) e Baker (2001), i cui 
concetti di BICS (Basic Interpersonal Communication System) e CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) sono 
diventati capisaldi teorici dell’integrazione cognitiva tra lingua e contenuto, spesso adattati alle pratiche didattiche. 
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di condotta che distinguono l’esperienza europea del CLIL da tutte le altre forme precedenti 
o contemporanee di insegnamento di contenuti disciplinari in lingua. 

Fin dalla metà degli anni Novanta le definizioni dei teorici del CLIL insistono sia sull’in-
troduzione della L2 come una lingua aggiuntiva (Coyle, Hood, Marsh 2010), che non an-
nulla bensì rinforza la lingua madre, sia sull’inevitabile adozione di metodi e strategie di 
apprendimento atti a sviluppare contestualmente la doppia focalizzazione dell’acquisizione di 
contenuti disciplinari avanzati e specialistici e di forme di espressione in L2 altrettanto avan-
zate e specialistiche, all’interno di un ambiente di istruzione formale. Vero è che l’oscillazione 
prevista già nella definizione standard di CLIL tra un’enfasi didattica volta a volta più sul 
contenuto o più sulla lingua, tanto da parlare di “hard vs. soft CLIL” (Ball, Kelly, Clegg 2015), 
può condurre a porre il CLIL propriamente detto sulla linea continua delle misure di inter-
nazionalizzazione come una variazione mediana tra un «language teaching by content teaching» 
e un «language teaching for content teaching» (Fernández 2009). Il primo gruppo, le cui forme 
più rappresentative sono CBI, EMI/ETP, Immersione totale o parziale, è sostanzialmente 
disinteressato alla crescita delle competenze linguistico-comunicative, che tratta come una 
conseguenza forse inevitabile ma del tutto imponderabile; il secondo gruppo, come i classici 
corsi di Language for Specific Purposes/Language for Academic Purposes (LSP/LAP), Cognitive 
Academic Language Learning Activities (CALLA), o di Language Across the Curriculum (LAC), 
affidati ai docenti, madrelingua o meno, di lingua straniera, supporta lo studio dei conte-
nuti con la descrizione e la pratica del funzionamento degli usi specifici delle lingue storico-
naturali, ma non può ovviamente pretendere di impartire i contenuti accademici di qualsiasi 
disciplina a un livello terziario (e invero nemmeno secondario). Viceversa, pur condividendo 
alcuni elementi pratico-teorici con le altre forme di integrazione lingua/contenuto (quali, ad 
es., l’autenticità dei testi di studio o la consapevolezza metalinguistica della L2), l’obiettivo del 
CLIL di realizzare un «content teaching with and through language teaching» (Eurydice 2006) 
– senza abbassamento dei livelli contenutistici ma con la pianificazione dell’apprendimento 
tramite attività di scaffolding – comporta la radicale innovatività didattica del programmare 
curricoli per competenze anche a livello terziario e ne fa qualcosa di discontinuo rispetto a 
esperienze di EMI da un lato o di LAP dall’altro.

CLIL o EMI all’Università?
Il dibattito o, addirittura, la controversia italiana sull’adozione di corsi universitari inse-

gnati in inglese e le relative indagini condotte finora sottolineano come le motivazioni per tali 
misure di politica accademica siano ispirate a valori “estrinseci” (il finanziamento ministeriale, 
l’attrazione per gli studenti stranieri, la non meglio identificata competizione globale) piut-
tosto che “intrinseci” (come, ad es., l’accesso alla letteratura, prevalentemente in inglese, di 
alcune discipline) (Kaplan 2001). E anche i resoconti sulla ben più capillare esperienza spa-
gnola, quand’anche testimonino sostanziale soddisfazione da parte dei protagonisti e effettivi 
successi in termini di apprendimento, non mancano di sostenere l’opportunità di implemen-
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tare o rafforzare la formazione metodologica dei docenti (universitari), di adottare strategie di 
scaffolding per l’apprendimento sia di contenuti che di lingua, di produrre materiali adeguati 
al contesto e personalizzati. 

A ben guardare il senso delle riforme introdotte nei sistemi universitari europei nel quadro 
del cosiddetto processo di Bologna con l’obiettivo di far fronte alle richieste della moderna 
società della conoscenza e del mercato globale del lavoro, le motivazioni a favore dell’adozione 
di forme di internazionalizzazione ispirate alla metodologia CLIL sono molto più forti rispet-
to alla mera riproduzione in lingua straniera del modello di lezione frontale accademica ancor 
oggi prevalente in Italia. Se, sotto l’egida delle otto competenze-chiave per la cittadinanza 
europea, i descrittori di Dublino e il Quadro Europeo delle Qualifiche ridisegnano i curricoli 
universitari nei termini di competenze da costruire per il tramite di conoscenze e abilità, se il 
consorzio nord-americano per l’educazione del XXI secolo (P21) indica come qualità prima-
rie del futuro creatività e innovazione, pensiero critico e capacità di soluzione dei problemi, 
comunicazione, collaborazione, adattabilità, senso dell’iniziativa, affidabilità, leadership, ecc., 
è evidente che la risposta alla domanda retorica posta da uno dei tanti contributi alla riflessio-
ne provenienti dalle aree ispanofone, ovvero «Is EMI enough?» (Corrales, Paba Rey, Santiago 
Escamilla 2016), non possa che esser negativa. 

Il CLIL, viceversa, potrebbe sprigionare il suo massimo potenziale innovativo proprio 
a livello dell’istruzione terziaria, contribuendo allo sviluppo accademico di tutte le abilità 
richieste dal XXI secolo. Dal punto di vista pedagogico è del tutto inscritto nella didattica 
per competenze, promuovendo un approccio basato sul compito e sul problem-solving; è ine-
vitabilmente centrato sull’autonomia e sulla personalizzazione dell’apprendimento, ma nel 
contempo favorisce il lavoro cooperativo e la valutazione tra pari; si arricchisce delle com-
petenze digitali, che contribuisce a sviluppare, aprendosi all’educazione informale tramite la 
ricerca critica delle risorse offerte dalla rete; è inclusivo e non selettivo, come è dimostrato che 
lo sono gli insegnamenti impartiti in inglese quando gli studenti – o per altro verso i docenti 
– non siano in possesso dell’adeguato livello di competenza linguistico-comunicativa.8 Dal 
punto di vista del Contenuto, da un lato obbliga a una rigorosa riflessione sull’epistemologia, 
sul senso ultimo, sui metodi, sugli obiettivi e sui linguaggi di ogni singola scienza, dall’altro 
problematizza le barriere disciplinari spingendo la formazione verso una visione interdiscipli-
nare e olistica del sapere (Morin). Dal punto di vista della Lingua, infine, sposta l’attenzione 
del discente dalla lingua come materia scolastica verso il suo utilizzo in quanto strumento di 
espressione e di soluzione di problemi comunicativi, inducendo un’immagine funzionalista e 
pragmatica, attenta a sviluppare l’efficacia della comunicazione, la consapevolezza testuale, e 
anche la prospettiva storica e sociolinguistica. Nel caso specifico dell’inglese, poi, secondo le 
linee di tendenza anticipate da personalità quali Crystal, Graddol, McArthur, Widdowson, 

8 �La più recente disamina dei principi pedagogici che ispirano il CLIL si trova nei saggi raccolti da Nikula et al. (2016). Sul 
punto dell’inclusione, si legga il botta e risposta tra Bruton (2011, 2013, 2015) e Hüttner, Smit (2014).
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anche il CLIL contribuisce a smitizzare il rispetto della correttezza di uno standard e, renden-
done sempre più possibile l’appropriazione da parte di chiunque, a accelerarne la trasforma-
zione già in atto verso una lingua franca, aperta all’ibridazione e alla creatività.

Motivazioni ulteriori all’adozione di programmi ICLHE piuttosto che EMI provengono 
anche dall’ambito nazionale, e in particolare dall’esigenza di porre in una linea di continuità 
verticale l’università con la scuola, ancora una volta dal punto di vista sia della formazione 
linguistica prevista in uscita per i laureati sia delle impostazioni pedagogico-metodologiche, 
che dovrebbero ispirare la didattica accademica.9 Già dall’a.a. 2015-16 si iscrivono all’univer-
sità studenti che hanno fatto l’esperienza del CLIL perlomeno nel loro quinto anno e sempre 
di più ne riceveremo che avranno “fatto CLIL” anche più a lungo, a mano a mano che la 
didattica di contenuti in lingua straniera si estende indietro fino addirittura alla scuola ele-
mentare.10 Di pari passo con l’implementarsi a livello scolastico di pratiche didattiche focaliz-
zate sull’acquisizione di competenze, si renderà ad esempio indispensabile approntare test di 
accesso per tutti i corsi di laurea che vadano a verificare non più nozioni fine a se stesse, sulle 
quali probabilmente le nuove generazioni si mostreranno sempre più deficitarie, ma capacità 
di comprensione e di ragionamento, spirito critico e attitudine alla ricerca, autonomia nello 
studio e versatilità nell’applicare il già noto a contesti non noti. Altrettanto, nell’ambito della 
verifica della competenza comunicativa in L2 il modello delle certificazioni internazionali, 
che ci ha portato così tanto avanti negli anni Ottanta e Novanta del secolo scorso, mostrerà 
definitivamente la corda del testare competenze in una lingua tendenzialmente generalista, 
culturalmente e contenutisticamente decontestualizzata.11

È evidente che su questo percorso lo snodo fondamentale è la formazione della docenza 
universitaria. Il monito, per altro intuitivo, che occorre prestare attenzione alle strategie volte 
alla formazione professionale ci viene da Do Coyle (2010:161): «without serious attention 
being paid to implementing strategies for training the professional workforce […] then quality 
CLIL is not sustainable», cosa vera non soltanto per il CLIL, ma per tutta la formazione degli 

9 �Almeno sulla carta le Indicazioni Nazionali per i vari gradi del sistema scolastico italiano distribuiscono con razionalità 
e continuità gli obiettivi di raggiungimento dei livelli individuati dal QCER, prevedendo A2 in uscita dal primo ciclo, B1 
dal biennio e B2 dal triennio della secondaria, di modo che l’università dovrebbe/potrebbe agevolmente preparare tutti 
i laureati quinquennali a un C1 (livello con cui si può diventare insegnante CLIL a pieno titolo) e C2 per i laureati delle 
lingue straniere. La nuova normativa, inoltre, riguardante l’immissione di 24 CFU di materie antropo-psico-pedagogiche 
e di metodologie della didattica disciplinare per ottemperare ai requisiti di accesso ai percorsi di Formazione Iniziale e 
Tirocinio (FIT) dovrebbe/potrebbe anch’essa dare una forte spinta al cambiamento. 

10 �Cfr. solo in Italia l’antesignana Coonan (2005); l’applicazione di tecniche teatrali e di storytelling al CLIL nella primaria 
compiuta presso l’Università di Urbino (Sisti 2011; 2016); il recente resoconto di Catenaccio, Giglioni (2016). Molta 
sperimentazione si è condotta negli ultimi due anni attraverso progetti e-CLIL, finanziati dal MIUR, che hanno coinvolto 
reti di Istituti Comprensivi.  

11 �La dimensione della verifica e valutazione è trattata con particolare attenzione dalla metodologia CLIL dovendo avere 
anch’essa un doppio fuoco (Mohan, Leung, Slater 2010; Barbero 2012; Serragiotto 2016). In Italia siamo ancora lungi 
dal monitorare gli effettivi risultati di apprendimento dell’implementazione del CLIL; per un excursus e una discussione 
critica dei dati raccolti a livello internazionale cfr. Dalton-Puffer (2011).
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insegnanti, iniziale o in servizio, ormai da anni affidata al sistema universitario italiano. A 
gran voce sollecitate dalle istituzioni europee, sollecitazioni recepite da MIUR e ANVUR, 
innovazione didattica e conseguente formazione a livello terziario stentano a decollare in 
maniera sistematica (Epasto 2015), trovando degli spazi di realizzazione – magari come auto-
formazione – solo in occasione delle esperienze di formazione iniziale degli insegnanti secon-
dari prima tramite SSIS, poi TFA e presto FIT. I corsi di perfezionamento alla metodologia 
CLIL (20 Crediti Formativi Universitari - CFU), svoltisi in due tornate tra il 2012 e il 2016, 
ne sono stati un ulteriore tassello, con un impatto sui docenti universitari coinvolti forse 
superiore alla “semplice” formazione iniziale. Dopo le due campagne di monitoraggio messe 
in campo dal MIUR nel 2012-13 (MIUR 2014) e 2014-15 (MIUR 2016), che hanno avuto 
come target studenti, insegnanti di discipline non linguistiche (DNL) e dirigenti scolastici 
dei licei linguistici, e quello dei corsi conclusisi nel 2016, che ha raccolto le opinioni dei co-
ordinatori universitari oltre che dei corsisti, ma di cui si attendono ancora i risultati, sarebbe 
ora interessante monitorare a livello nazionale l’impatto di tale formazione sui formatori.12 

Su un piano del tutto locale, per realizzare i quattro corsi affidatile dall’USR-Lazio (tre di 
inglese e uno di francese), l’Università degli Studi della Tuscia, da un lato, ha messo in cam-
po su un totale di venti formatori undici accademici, tre esperte nazionali, che collaborano 
stabilmente con le università, e sei insegnanti formati e con esperienza CLIL provenienti dal 
mondo della scuola, e, dall’altro, ha teso a valorizzare al massimo la peculiarità più signifi-
cativa del piano degli studi di tali corsi di perfezionamento, il vero valore aggiunto, ovvero 
quei 3 CFU di attività laboratoriali, che prevedono la compresenza tra docenti universitari 
di disciplina non linguistica (DNL) e docenti/tutor di lingua straniera. In effetti, è proprio 
in quello spazio che, a detta dei protagonisti viterbesi, si sono create le sinergie più fruttuose: 
dove gli accademici DNL, garanti dell’epistemologia delle diverse discipline e della correttez-
za dei contenuti scientifici, scelti perché competenti nella comunicazione in lingua straniera, 
si sono positivamente confrontati con il tipo di lavoro didattico svolto dai docenti di Lingua 
straniera. Non è incredibile che le riflessioni dei formatori universitari DNL su ciò che hanno 
a loro volta imparato – approfondito, migliorato – da questa esperienza vadano in parallelo 
con quelle dei loro formandi: prima di tutto, la consapevolezza metalinguistica e metacogni-
tiva implicata dalla presenza del mezzo linguistico in veste sia di oggetto di studio che di stru-
mento di interazione didattica, e poi la possibilità di adottare anche all’interno della lezione 
universitaria approcci didattici centrati sullo studente, attivi e collaborativi, meno focalizzati 
sull’acquisizione di nozioni e più sull’apprendimento di saper fare, nella duplice ottica incar-
nata dalla parola-chiave della didattica contemporanea che è apprendimento, al contempo 
processo e prodotto dell’azione educativa.

12 �A onor del vero, manca anche un sondaggio nazionale specifico sugli insegnanti di lingua straniera. Dai report ufficiali 
Cinganotto, Cuccurullo, Di Sabato (2017) traggono interessanti osservazioni incrociate sull’attuazione del “Team CLIL” 
e sul ruolo non marginale che devono/possono giocare i docenti di L2, i quali proprio consapevoli dell’inevitabile cam-
biamento introdotto dal CLIL già reclamano a gran voce aggiornamento specifico e sistematico. 
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Conclusioni: l’agenda della ricerca CLIL 
Oltre ai resoconti ufficiali e ai contributi teorici e teorico-pratici prodotti dagli esperti 

nazionali che da anni lavorano intorno al CLIL, molti di più sono stati coloro che, impegnati 
nei corsi di perfezionamento, hanno sentito l’esigenza di cominciare a riflettere da un punto 
di vista scientifico sui risultati ottenuti e in generale sulle criticità della metodologia CLIL.13 
Un ottimo segnale per poter dire che tale esperienza comincia a incidere sull’università italia-
na anche dal punto di vista della ricerca. In linea per altro con il panorama internazionale, al 
momento il CLIL sembra aver interrogato soprattutto i linguisti, sia grazie alla tradizionale 
esperienza nell’ambito degli studi di LSP sia per la competenza glottodidattica, mai estranea 
all’indagine strettamente linguistica, sia, nello specifico dell’inglese, per il diffondersi dell’in-
teresse per la lingua franca (ELF) in particolare della comunicazione accademica internazio-
nale. Come sottolineano Dalton-Puffer et al. (2014:216), anche in questo il CLIL marca un 
vantaggio rispetto a programmi di immersione: 

CLIL research has added new foci and carved a new research agenda in ways that have 
not been equally prominent in work on immersion, particularly by drawing on a range 
of socio-functional and contextually-situated language theories such as Pragmatics, Text 
Linguistics, Discourse Analysis, Conversation Analysis, Systemic Functional Linguistics.14 

Per creare un ponte con interessi di ricerca più consolidati in Italia, si potrebbe assumere 
il trittico linguistico di Do Coyle (vedi Figura 1) come utile quadro non più soltanto della 
progressione e dell’uso linguistici praticati nella didattica CLIL, ma dei possibili campi su 
cui già si esercita – o potrà farlo – la ricerca linguistica collegata alle abilità cognitive che si 
sviluppano in ambiente CLIL. 

CLIL INTERACTION:
language for cooperative working (including 
social networks); for writing abstracts, minutes, 
precis, hypertexts, etc.; for oral presentations, 
ppts, knowledge clips, etc.; for interpreting 
charts, grids, diagrams; for cognitive processes 
like analysing, deducing, cause/effect, etc.

CLIL
linguistic

progression:

language learning
and language using

Language for learning

Language of learning

Language through learning

The language triptych

THE PROGRESS OF ELF:
monitoring any ‘new’, unexpected contribution to the 
evolution of English.

CALP LANGUAGE: 
more research on all the levels of ESP/EAP (text 
typology and genres; ‘authentic’ texts; 
expository, instructional and popularizing texts)

Figura 1: Il language triptych di Do Coyle.

13 �Preceduti dalle riflessioni di Coonan (2011) sulla formazione nel primo decennio del secolo, cfr. Di Martino, Di Sabato 
2012 e Aiello, Di Martino, Di Sabato 2017; Barbero, Damascelli, Vittoz 2015 e Barbero, Vittoz 2017; Favilli, Maffei, 
Peroni 2013; Lopriore 2014; Diadori 2016; Rasulo, De Meo, De Santo 2016; Graziano 2016 e Romagnuolo 2016.

14 Tale varietà di approcci è illustrata in Llinares, Morton (2017), la più recente collettanea sulla ricerca linguistica CLIL.
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In particolare, la ripresa di Halliday, pedagogista oltre che linguista, ha mosso una no-
tevole quantità di studiosi internazionali a concentrarsi sulla zona di maggiore novità del 
CLIL, ovvero l’interazione didattica all’interno di quella particolare situazione comunicativa, 
la classe, dove più si celebra il rinnovamento dei processi di apprendimento e dove più ci si 
aspetta che la metodologia CLIL contribuisca a migliorare l’apprendimento sia del contenu-
to che della lingua. Il gruppo che si raccoglie intorno a Christiane Dalton-Puffer e alla sua 
seminale monografia del 2007, ha già fornito un resoconto e una categorizzazione esauriente 
delle varie sfaccettature di tali ricerche in Europa15 e continua costantemente a arricchire la 
bibliografia. Tra gli italiani si inseriscono a vario titolo nel filone di analisi del discorso appli-
cato all’interazione in classe, oltre a lavori anticipatori quali Pavesi (2002) e Coonan (2002), 
Mariotti (2006), Ricci Garotti (2006), Cardona (2009), Menegale (2011), Costa (2016), 
Rasulo (2017), Cinganotto (2017). 

Per altro verso, la rilevanza che in contesto CLIL assumono la tipologia e i generi testuali 
prima ancora della morfo-sintassi potrebbe inaugurare una feconda collaborazione con gli 
studi LSP/LAP e ESP/EAP in particolare, tradizionali della linguistica applicata, e che si 
vanno sempre più orientando verso l’approfondimento analitico di testualità utili a livello di 
istruzione, quali la manualistica e la divulgazione. Studi quali Chiavetta, Sciarrino (2012), 
Garzone, Catenaccio, Degano (2012), Bondi (2012), Daniele, Garzone (2016), pur non 
includendo applicazioni didattiche neppure per il livello universitario, sembrano quasi na-
turalmente richiamarle; così come per sostenere scelta e selezione dei testi e dei materiali 
didattici CLIL si rende necessaria la loro analisi linguistico-funzionale (Barbero, Clegg 2005; 
Costa 2008; Cianflone, Coppolino 2011; Banegas 2013). Infine, è già in atto lo scambio, e 
sempre più dovrebbe aprire orizzonti di ricerca, tra chi studia l’impatto della lingua franca 
sulla comunicazione accademica scritta (Gotti 2012) con chi, attraverso esperienze di inter-
nazionalizzazione o più propriamente di ICLHE, indaga sull’evoluzione della lingua franca 
orale nei vari ambienti di apprendimento (Bowles, Cogo 2015). 

Ma per poter stare al passo con il panorama internazionale, sarebbe auspicabile che anche 
in Italia si generasse ricerca in maniera più decisa a tutti i livelli e contesti della implemen-
tazione del CLIL, oltre che su tutti i vertici del triangolo linguistico, soprattutto sul tema 
cognitivo dell’integrazione contenuto/lingua. Come auspicato da De Graaff (2016): 

an integrated approach must evolve at all levels: at the curriculum planning level 
(what), at the level of teacher and learner perceptions and beliefs (who), at the clas-
sroom pedagogy level (how), at all academic levels (when), both inside and outside 
classroom context (where). 

15 �Nikula, Dalton-Puffer, Llinares (2013:73-74) distribuiscono la materia di studio come segue: «(a) classroom discourse as 
an evidence-base for language learning, (b) language use and social-interactional aspects of CLIL classroom interaction, 
(c) processes of knowledge construction in and through CLIL classroom discourse».
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Perché questo si possa dare è assolutamente indispensabile che cooperino ai vari appun-
tamenti dell’agenda della ricerca tutte e due le componenti che fanno un CLIL di qualità: 
la linguistica educativa e la didattica dei contenuti disciplinari. Anche se questo implicherà 
inventare nuove specializzazioni e nuove interdisciplinarietà.
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