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1 Considerazioni preliminari sul CLIL

Dopo alcuni studi pionieristici degli anni Ottanta (cf. Mohan 1986; 
Cantoni-Harvey 1987), la metodologia basata sull’uso veicolare di una 
seconda lingua, indicata in Europa con l’acronimo CLIL, si è costan-
temente evoluta grazie soprattutto ai primi lavori paradigmatici di 
Marsh (1994; 2002) e Coonan (1998; 2002), che hanno dato impulso, 
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anche in Italia, a una mole crescente di contributi sull’argomento, 
nonché a progetti e sperimentazioni nelle scuole e nelle università. 

Le applicazioni attualmente etichettate come CLIL sono numero-
se e diversificate sia nella lingua veicolare adoperata sia nei model-
li, che spaziano dall’immersione parziale ai corsi separati, aggiun-
tivi, tematici (Dueñas 2004). Aldilà delle differenze, comunque, tali 
applicazioni si prestano tutte al cooperative learning e, oltre a deter-
minare un sostanziale incremento delle ore di esposizione alla LS ri-
spetto agli approcci didattici tradizionali, sono accomunate dall’uso 
della lingua all’interno di attività significative e per scopi non diret-
tamente legati all’apprendimento linguistico in sé stesso.

Grabe e Stoller (1997, 19-20) indicano sette motivi a sostegno dell’ap-
prendimento integrato di lingua straniera e contenuti disciplinari:

• i discenti che studiano la disciplina in LS sono esposti a una 
maggiore quantità di incidental language, cioè di lingua appre-
sa indirettamente, in modo casuale e non consapevole;

• la lingua è insegnata nel contesto del discorso anziché in fram-
menti isolati, per cui aumentano le occasioni di uso autentico 
della LS e di negoziazione del significato;

• il ricorso a materiali graduati consente agli studenti di fare af-
fidamento sulle loro conoscenze pregresse per imparare nuo-
vi contenuti disciplinari e linguistici;

• la complessità degli inputs promuove la motivazione intrinseca, 
che dipende sia dalla percezione che l’impegno di studio produ-
ce dei risultati sia dall’adeguamento progressivo della difficol-
tà dei compiti alle maggiori conoscenze acquisite;

• l’integrazione di lingua e disciplina favorisce lo sviluppo e il 
trasferimento di strategie cognitive e metacognitive da un am-
bito all’altro;

• l’insegnamento è centrato sugli effettivi bisogni e competen-
ze dello studente;

• il percorso didattico e le attività diventano più flessibili e adat-
tabili.

Proprio all’università, però, l’insegnamento della LS è di solito sgan-
ciato da quello disciplinare, nonostante le classi non siano formate 
soltanto da principianti, per i quali la scarsa conoscenza linguistica 
rappresenterebbe un serio ostacolo al conseguimento della compe-
tenza disciplinare specialistica (o comunque approfondita) prevista 
dall’istruzione superiore. Se si eccettuano, infatti, gli indirizzi di lau-
rea delle ex facoltà di lingue, dove si studiano anche lingue straniere 
mai imparate a scuola, negli altri indirizzi la LS è perlopiù l’inglese, 
di solito appreso a partire dalle elementari e considerato una sorta 
di esperanto della comunicazione internazionale. Si tratta, quindi, 
di una lingua con cui la stragrande maggioranza degli studenti uni-
versitari ha già avuto a che fare, sebbene i loro livelli di competen-
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za non siano omogenei, vuoi per la disparità di ore di LS previste dai 
curricoli ministeriali per i diversi tipi di istituti superiori, vuoi per-
ché alcune scuole partecipano a progetti europei di scambio con l’e-
stero e altre non lo fanno, vuoi perché alcuni giovani masticano solo 
l’inglese scolastico, mentre altri hanno conseguito attestati di livel-
lo B2 o C1 del Common European Framework of Reference (CEFR) ri-
lasciati dagli Enti certificatori riconosciuti dal MIUR. Questo gap di 
conoscenze linguistiche non può essere colmato dall’insegnamento 
universitario, che quasi ovunque consiste in un singolo corso di ba-
se (annuale o semestrale) concluso da un esame orale o da una ido-
neità. Ne consegue che finiscono per essere demotivati proprio gli 
studenti con un livello avanzato di competenze, ai quali le nozioni di 
LS impartite dal docente appaiono inutili, in quanto già note, ma so-
prattutto scollegate dalle altre discipline e dalle attività professiona-
li naturalmente connesse con il piano di studi prescelto. 

Con il CLIL, invece, si riesce a non penalizzare nessuna catego-
ria di studenti avanzati, siano essi matricole delle lauree trienna-
li, che padroneggiano la LS ma non hanno ancora familiarità con la 
gran parte dei contenuti disciplinari, oppure studenti più esperti del-
le lauree magistrali, che padroneggiano sia la LS sia il grosso degli 
argomenti disciplinari con la relativa microlingua italiana. A nostro 
avviso, per questa seconda tipologia di studenti universitari – che 
rappresenta il target di riferimento del presente saggio – potrebbe es-
sere più indicato un CLIL orientato sulla lingua, che grazie al princi-
pio della doppio messa a fuoco (dual-focussed education; Marsh 2002, 
66) consenta non solo di progredire nell’apprendimento della mate-
ria e della micro- e macrolingua straniera, ma anche di cogliere le 
differenze interculturali tra le realizzazioni in madrelingua e in LS 
dei generi testuali specifici delle varie discipline. 

2 I bisogni linguistici degli studenti di livello avanzato 

I bisogni degli studenti con un livello avanzato di competenza nella LS 
di uso generale riguardano il discorso specialistico, inteso da Gotti 
come «the specialistic use of language in contexts which are typical 
of a specialized community stretching across the academic, the pro-
fessional, the technical and the occupational areas of knowledge and 
practice» (2005, 34). I linguaggi specialistici adoperati nella tratta-
zione degli argomenti scientifici si connotano per il lessico specifico, 
regole peculiari convenzionalmente accettate, strutture testuali co-
dificate e circolazione limitata agli addetti ai lavori; si distinguono, 
perciò, da altre lingue di settore, legate a mestieri, sport, politica, 
burocrazia ecc., che hanno un’esigua quantità di termini, sono pri-
ve di regole convenzionali e attingono espressioni, metafore, tecnici-
smi dalla lingua comune o dai linguaggi specialistici (Sobrero 1993, 
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238-39). I linguaggi delle discipline, inoltre, mostrano un diverso gra-
do di specializzazione a seconda che la comunicazione avvenga tra 
specialisti oppure tra lo specialista e il semi-specialista (Gotti 2005, 
25); è quest’ultimo il caso della lezione universitaria, nella quale il 
docente (specialista) adatta la spiegazione allo studente (semi-specia-
lista), ricorrendo a riformulazioni, glosse ed esempi in lingua comune 
per chiarire il concetto veicolato da una forma terminologica nuova.

Tutte le discipline (e le relative microlingue), infine, conformano 
il lessico e la costruzione frasale ad alcuni criteri di massima, qua-
li la monoreferenzialità, la non ambiguità, la precisione, l’obiettivi-
tà e la densità d’informazione, pur presentando differenze nell’uso 
di grafici, figure, simboli, nonché nei generi testuali. Le conoscenze 
che servono allo studente universitario di livello avanzato, quindi, ri-
guardano, da un canto, la dimensione strettamente linguistica, ovve-
ro la modalità concreta di realizzazione dei criteri suddetti da parte 
della comunità scientifica della LS, dall’altro, la dimensione testua-
le, relativa ai generi comuni o specifici dei vari settori. Per ragioni 
di spazio non è possibile in questa sede analizzare dettagliatamente 
queste due dimensioni, per cui ci si limiterà a fornire qualche esem-
pio per l’una e per l’altra. 

Sul piano lessico-frasale, l’aspetto che si coglie per primo è la ter-
minologia specifica, alla quale viene di solito imputata l’oscurità dei 
linguaggi specialistici. In realtà, nell’apparato terminologico di tutte 
le discipline sono inclusi, oltre ai termini tecnici veri e propri, anche 
i cosiddetti ‘tecnicismi collaterali’, cioè «espressioni stereotipiche, 
non necessarie, a rigori, alle esigenze della denotatività scientifica, 
ma preferite per la loro connotazione tecnica» (Serianni 1989, 103). 
Per entrambi i tipi di tecnicismi, comunque, la trasparenza semanti-
ca deriva dalla monoreferenzialità, ovvero dalla unicità non del re-
ferente ma del significato ad essi attribuito da un data comunità di 
discorso: es. il termine inglese density (densità) assume significati 
diversi e specifici a seconda che sia usato in chimica (high density 
liquid), in statistica (population density), in medicina (bone mineral 
density). Per evitare che lo studente effettui indebiti trasferimenti se-
mantico-concettuali da un settore all’altro, è perciò necessario che 
il docente disciplinare impegnato nel percorso CLIL si accerti della 
corretta interpretazione del termine, provvedendo a ulteriori chiari-
menti in LS e, se non può farne a meno, anche alla traduzione in L1. 

Lo stesso comportamento didattico andrebbe assunto per facilita-
re la decodificazione dei costrutti frasali microlinguistici, che spes-
so, per rispettare il requisito della concisione, presentano l’omissione 
di parole funzionali (articoli e preposizioni), la sostituzione delle su-
bordinate relative con aggettivi ottenuti per affissazione, frasi com-
pletive all’infinito e frasi ridotte participiali (Mortara Garavelli 2001, 
155-71), la pre- e postmodificazione del sostantivo con sintagmi no-
minali con valore aggettivale. La comprensione del significato della 
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frase diventa ancora più laborioso in lingue come l’inglese, che tendo-
no ad anteporre i lemmi con funzione rematica (spesso premodificati 
a loro volta) al lemma tematico: es. short-term currency speculation. 

Sotto il profilo testuale, non è pensabile elencare i numerosi ge-
neri specialistici esistenti, tanto più che se ne aggiungono continua-
mente di nuovi, come «l’executive summary, che contiene una sintesi 
per non leggere tutto» (Borello, Baldi 2004, 21; corsivo nell’origina-
le). È possibile, invece, classificare i generi testuali per tipologie in 
base alla funzione dominante (argomentativa, persuasiva e così via), 
ricordando però che anche funzioni diverse da quella prevalente pos-
sono essere presenti all’interno di uno stesso testo: format narrativi 
per l’illustrazione dei dati o dei casi in esame compaiono, ad esem-
pio, in articoli economici e commerciali (Bondi 2006, 61). Ogni gene-
re specialistico, comunque, rispetta norme redazionali precise, che 
determinano l’accettabilità del testo presso la comunità scientifica di 
riferimento, sicché testi «che sono stati scritti ignorando o trasgre-
dendo le regole di genere non vengono letti […] semplicemente non 
esistono» (Balboni 2000, 37; corsivo nell’originale). 

Le norme di genere, inoltre, benché vadano uniformandosi a livel-
lo internazionale, mantengono differenze interculturali più o meno 
marcate, solo in parte dovute ai diversi sistemi giuridici, istituziona-
li, sociali dei Paesi. Oggetto di studio della retorica contrastiva, tali 
differenze sono state ampiamente evidenziate soprattutto nell’essay 
e nell’articolo di ricerca (per una disamina si rimanda a Mazzot-
ta 2012; 2015), dove, da una cultura all’altra, cambiano la struttu-
ra del testo, il ricorso a formule attenuative e il grado di visibilità 
dell’autore, segnalato in inglese dall’uso del pronome di prima per-
sona (Tessuto 2008, 48) al posto delle forme impersonali preferite 
dall’italiano. La variabilità delle convenzioni redazionali e retoriche 
si riscontra persino in generi «trans-linguistici» come l’abstract (Di 
Sabato, Di Martino 2011, 51) e in generi fortemente standardizzati 
come le lettere commerciali (Connor 1996, 138-9). Sarebbe, quindi, 
un grave errore se il docente disciplinare impegnato in un percorso 
CLIL concentrasse l’attenzione sui contenuti e sulle peculiarità pu-
ramente microlinguistiche della LS, trascurando l’ottica intercultu-
rale nell’approccio ai generi testuali.

3 Aspetti problematici del CLIL all’università

I problemi posti dall’attuazione del CLIL all’università concernono 
principalmente tre aspetti: l’incremento delle competenze linguisti-
che degli studenti; la preparazione dei docenti; l’impostazione dell’in-
segnamento universitario.

Riguardo al primo aspetto, lo studente di livello avanzato ha biso-
gno di imparare le varietà della LS legate alle materie del suo corso, 
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ma deve anche poter accrescere ulteriormente la propria padronan-
za linguistica generale. Ciò può avvenire solo se l’attenzione è foca-
lizzata su argomenti disciplinari ancora ignoti, cosicché «by using 
the foreign language as an operational tool, students simultaneously 
better acquire that language» (Serragiotto 2017, 86). Non è CLIL, 
quindi, se il docente di LS insegna la microlingua relativa a conte-
nuti disciplinari già appresi e che magari gli studenti conoscono me-
glio di lui, perché non si realizza un’interazione autentica, fatta di 
domande, obiezioni, chiarimenti, discussioni, che è l’unica via per in-
crementare la competenza comunicativa. Nulla vieta che il docente 
di LS possa dare un supporto linguistico, a condizione, però, che si-
ano i docenti disciplinari a condurre la lezione in lingua straniera, 
assumendosi la responsabilità del percorso CLIL e dei risultati otte-
nuti sia nella lingua che nei contenuti. 

La gestione dell’approccio CLIL fa emergere il secondo problema, 
che forse è il più spinoso, ossia la preparazione linguistico-metodo-
logica dei docenti universitari delle discipline.

Con i Regolamenti attuativi della Riforma Gelmini 2010 viene in-
trodotto in via sperimentale l’insegnamento in LS di una disciplina 
non linguistica (DNL) nell’ultimo anno dei licei e degli istituti tecnici 
e di due DNL nei licei linguistici dal terzo e quarto anno. Nella leg-
ge 107 del 2015, ai docenti disciplinari incaricati di tale sperimenta-
zione si richiede una competenza linguistica di livello C1 del CEFR, 
affinché possano veicolare i contenuti previsti con adeguata padro-
nanza orale e scritta della LS. A tale scopo, nell’anno successivo vie-
ne varato il Piano per la Formazione 2016-19, che alloca risorse fi-
nanziarie per l’aggiornamento linguistico dei docenti disciplinari e 
per la loro formazione nella metodologia CLIL.

Da questi interventi legislativi, tuttavia, restano esclusi i profes-
sori universitari, sebbene in numerosi Atenei italiani esistano corsi 
di laurea CLIL, parecchi dei quali, purtroppo, segnati da carenze di 
tipo metodologico e addirittura linguistico, visto che non pochi do-
centi disciplinari avvertono l’esigenza di un aggiornamento in servi-
zio che li aiuti a migliorare la competenza di LS e la fluency (Coonan 
2009, 127-8). Molti docenti, inoltre, non hanno una preparazione con-
sapevole di linguistica educativa su cui innestare le conoscenze teo-
rico-metodologiche sul CLIL (cf. Mezzadri 2018), sicché non applica-
no nella didattica il modello circolare illustrato da Mezzadri (2009, 
207), che prevede la pianificazione, basata sull’analisi dei processi 
nel CLIL e dei bisogni dell’utenza, l’azione d’insegnamento, il monito-
raggio costante dei processi in rapporto agli obiettivi e la correzione 
retroattiva dell’agire didattico. Ne consegue una scarsa trasparen-
za del sillabo CLIL, che rende poi difficile valutare separatamente 
quali obiettivi sono stati raggiunti nella LS e nella disciplina e qua-
li errori sono stati eventualmente commessi durante lo svolgimento 
dell’intero processo. 
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Un’ulteriore complicazione proviene dall’ultimo dei tre fattori indi-
cati in apertura di paragrafo, ossia l’impostazione dell’insegnamento 
universitario, che da un canto impedisce, per paletti burocratici e or-
ganizzativi, di istituire all’interno di uno stesso corso di laurea classi 
CLIL differenziate in base alle competenze linguistiche di partenza 
degli studenti, dall’altra fonda la didassi sulla lezione frontale e su 
interazioni docente-studente rare ed esclusivamente orali. Mancano, 
pertanto, lavori di gruppo e compiti di scrittura specialistica (stesu-
ra di report, articoli di ricerca, cartelle cliniche e così via), che in-
crementino le competenze micro- e macrolinguistiche degli studenti 
e li abituino, a partire da materiali autentici utilizzati nella lezione, 
a produrre testi conformi alle convenzioni retoriche e di genere del-
la cultura di LS. Anche la verifica avviene solo alla fine e in maniera 
olistica, con esami che non consentono di testare con efficacia e pre-
cisione le diverse abilità acquisite (cf. Serragiotto 2006).

In conclusione, l’auspicio per il futuro è che aumentino proget-
ti e sperimentazioni imperniati sulla collaborazione sistematica tra 
glottodidatti e docenti universitari (di LS e delle discipline) e che si 
sviluppi una maggiore sensibilità delle istituzioni centrali verso le 
pressanti esigenze d’innovazione di un sistema universitario al pas-
so con i tempi. 
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