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4. Un ampliamento di prospettiva:
il CLIL di lingua straniera

di Carmel M. Coonan

Questo Quaderno ¢ dedicato a quello che spesso ¢ definito “cue di italiano™ in
realtd non ¢ vero Content and Language Imtegrated Learning, perché lo scopo
del focus sull'italiano dello studio non ¢ guello di insegnare, integrandoli alla
lingua, anche del contenuti disciplinari. Ma ¢ foor di dubbio che la ventennale
esperienza europea di cuin nelle 1s - ormai diffuso in tutte be lingwe ¢ a tatti i
livelli scolastici, ¢ obbligatorso in quinta superiore per I'inglese velcolare di una
materia ~ possa essere di grande aiuto, sia per meglio definire le procedure per
realizzare un lavoro sull'italiano usato per insegnare le alire discipling, sia per
un raccordo maggiore con i colleghi di 1s che, magan nelle stesse classi, stanno
conducendo esperienze CLIL

criL ¢ un acronimo che nasce In Europa ned prima anni Novanta del xx se-
calo dietro pressione esercitata da istituzioni europee quali il Coasiglio d'Europa
¢ la Commissione europea, persuase dell'efficacta di tali programmi sia nell'edu-
cazione bilingue sia nelle scuole d"élite: inizia cosi un processo che vuole incorag:
giare 'aso veicolare delle 15 nel sistema scolastico. Laxione ¢ politica nella misura
in cul si ritiene possa contribuire al plano per b promozione del multilinguismo
(ad es. il Libro Biamco - European Commission, 1995 -, che specifica che il citta-
dino curopeo deve conoscere almeno tre lingue europee, di cul una ¢ la 1), alla
tutela delle lingue europee minacciate dalla pressione dell'inglese, divenuta ormai
una lingua franca mondiale, alla necessitd di trovare soluzionl che possano con-
durre a livelli maggiori di competenza nelle 13 rispetto a quanto si riesce a rag:
giungere attraverso il tradizionale insegnamento della lingua.

Che tipl di camblamenti comporta I'uso veicolare di una 157 E perché & utile
l'acronimo cLi1? Cercheremo di rispondere a queste domande, rimandando per
un approfondimento a Balboal, Coonan (2014).

4.1. Lo studente

Che cosa cambia per Jo studente quando studia una materia in lingua straniera

veicolare (Lsv)?

a) Jo studente deve imparare la 1s, ossia il percorso tsv deve avere un impatto
sulla crescita delle competenze nella Ls:

)



«

LTTALIAND L1 COME LINGUA DRLLD STVOW

b) Jo studente deve comprendere |insegnante quando spiega, descrive, fa ipo-
tesl, illustra, definisce, commenta, paragona, cakola ecc.; deve leggere testl

di diversi generi, didattici efo non didattick; deve svolgere le attivith di ap-

prendimento ¢ i processi cognitivi associatic deve produrre testi scritti ¢/o

orali (rapporti, sintesi, descrizioni, spiegazioni, definizioni ecc.) utilizzando
la microlingua disciplinare: tufto guesto vieme svolto nella lingua stramiera.

Cid rappresenta una sfida di tipo linguistico ¢ cognitivo per lo studente (e

anche per linsegnante che deve gestire il processo),

Per molti & implicita 'idea che in una situazione di 1sv la competenza dello
studente nella L si sviluppi automaticamente. Viene considerato un dato di fatto.
Tuttavia le ricerche ci informano che ko sviluppo non & automatico ¢ che devono
sussistere delle condizioni sdonce perché ko sviluppo sia passibile. In altre parole,
bisogna creare un ambiente che sia favorevole al suo sviluppo. Le condizionl mi-
nime perché ¢id si possa verificare sono che:

« o studente capisca la LS
» Jostudente abbia opportunita di scrivere ¢ parlare in ts

Cingue principi teorict supportano questl due condizioni di comprensione ¢

di produzione ¢ il loro legame con Vapprendimento della lingua ¢ del comenyto.

4.1.1. Lo sviluppo della competenza nella limgua straniera

Input comprensibile L'ipotesi di “input comprensibile” di Krashen (1982) postula
che la competenza linguistica st evolve quando l'individuo & esposto a grandl
quantith di lingua comprensibile, Questa condizione ¢ problematica nelle situa-
zhoni Lsv. Lo studente sard alle prese con essico ¢ concetth in s non familian ¢
forse astratti ¢, a differenza della sua competenza in #taliano, non aved una base
forte ¢ consolidata della lingua base in 18 sulla quale far leva per operare la com-

prensione della microlingua.

Notidng Secondo Swain (2000), il parlare ¢ Jo scrivere contribuiscono al feno-
meno di maticing, ritenuto una variabile di rilievo per lo sviluppo della compe-
tenza linguistica, Rispetto a quando deve comprendere un messaggio dove pud
fare leva principalmente sul lessico per cogliere il senso generale ded messaggio,
chi parla e scrive ¢ costretto a utilizzare Je regole grammaticali ¢ sintattiche della

lingua per esprimere il proprio messaggio.

Automotizzanione  Piu si parla ¢ si scrive, pill migliorano le capacita di parlare ¢ di
scrivere ¢, di conseguenza, la capacita di tessere ke unita linguistiche fra di Joro in
base alle regole del sistema. Csd comporta che Il parlante non deve tenere continua-
menie sotto stretto controllo b sua produxione linguistica, ma libera il svo spazio
attentivo consentendogli di poter badare ad aliri aspetti della comunicazone.

[ S e oA )
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Owtput comprensibile Non basta produrre lingua, bisogna saper produrre lingua
grammaticalmente ricca. In guestiottica, lo studente viene guidato a esprimere

concetti, idee, opinioni, argomentaziont utilizzando i soli mezzi grammaticali.
[n altre parole, eghi impara a sfruttare sempre di pli H sistema linguistico per cla-
borare i swoi significati, facendo sempre meno uso di supporti non verbali (gesti,
mimica, immagini ecc.).

Exploratevy totk  Nasce nell’ambito di una pedagogia d'ispirazione socio-cul-
turale (Lantolf, ed,, 2000) ed ¢ una forma di dialogo soctale in cui Jo studente
esplora con i propri compagni, oppure con lesperto (I'insegnante), la sua co-
noscenza del contenuto in apprendimento, 11 dialogare con altri & un'attivitd
di imterthinking attraverso la quale ognuno arriva a comprendere ¢ ad appro-
priarsi ded contenuto, trasformandolo in conoscenza ¢ competenza personale.
A differenza del presentational talk in ¢ui lo studente dimostra ad altri quello
che sa, Vexploratory talk ¢ la sede dove pld si realizza l'integrazione fra con-
tenuto ¢ lingua, perché in quella sede la lingua ¢ Jo strumento di apprendi-
mento, ¢ il contenuto, ¢ Jo strumento di comunicazione, ¢ cognizione (Mercer,
Hodgkinson, eds., 2008). In relazione a questo troviamo la distinzione di
Swain (2006) fra outpur ¢ languaging. Secondo la studiosa Il termine outpur
non coglie I'essenza del vero processo in atto quando la lingua viene usata
nel processo di apprendimento; preferisce il termine languaging: latto di pro-
durre lingua ¢ 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. Leffetto & 'daborazione
profonda della lingua, che quindi entra a far parte della competenza lingul-
stica.

4.1.2. lapprendimento della disciplina

Un aspetto cruciale per Vapprendimento della disciplina non linguistica (oxt)
riguarda la comprensione dei contenuti. Se lo studente non riesce a capire | conte-
nuti che gli vemgono offerti non potrd cominciare a trasformarli in conoscenza,
ossia ad apprenderli. In una situazione di insegnamento in lingua italiana, ka
comprensione non viene, di norma, considerata un problemsa. In una situazione
di 1sv invece, la dimensione linguistica della comprensione si pone subito in evi-
denza come problematica, perché si ¢ consapevoll che Jo studente potrebbe in-
contrare difficolta nel comprendere i contenuti a causa della Lsv. Questo ha delle
implicazsoni per il tipo di strategie da utilizzare per rendere tall contenuti acces-
sibili al discente quando legge ¢ ascolta.

Come sbblamo visto sopra, la comprenssone del contenuti ¢ la graduale presa

8
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di padronanza di essi da parte dellallievo passa anche attraverso il dialogo, la
produzione linguistica, il languaging, perché & attraverso queste forme di attivita
soclale che egli costruisce il proprio sapere, facendo propri | contenwti. In so-
stanza, la lingua & lo strumento attraverso U quale lo studente si impossessa delle
conoscenze: la lingua consente di dare "forma” ai concetti ¢ alle idee che stanno
maturando. In linea con questa prospettiva, ¢ tuttavia becito presupporre che,
nella situazione Lsv, I'allievo abbia delle difficoltd a impegnarsi attivamsente lin-
guisticamente, con possibili conseguenze per gli esiti di apprendimento del con-
tenuto non linguistico (e della Ls stessa).

4.1.3. Uimpatto emotivo

Uinsegnamento 15v suscita nello stedente sensazioni nuove, che passono essere:

a) negative: nella situazione Lsv lo studente non sempre ricsce a cogliere il senso
delle cose che keggefascolta; avverte che i suoi processi di elaborazione vanno
a rilento {cogmitive overload); prova un senso di frustrazione, sente salire una
resistenza, un rifiuto;

b) positive: l'esperienza 1sv viene vista come un'opportuniti; lallievo perce-
pisce fa pertinenza della 1sv rispetto alla sua vita futura; ¢ pervaso da un
senso di ackieverment, di placevole sorpresa, di soddisfazione per la sfida af-
frontata e superata (inaspettatamente), di interesse per le novita metodolo-
giche (Coonan, 2012a)

In alire parole Vesperienza di Lsv pud avere un impatto emotivo forte sullo
studente, impatto che va monitorato soprattutto se di tipo negativo.

414, Uimpatto cognitivo

Ci sono due aspetti Jegati all'impatto cognitivo della 1sv, uno potenzialmente
positivo ¢ uno potenzialmente negativo,

Impatto posithd Lo studente impara contenuti disciplinari attraverso la ts e allo
stesso tempo impara la s La competenza 1s che ne scaturisce ha delle qualith
diverse dalla competenza normalmente raggiunta dall’insegnamento tradizio-
nale della Ls,

Impatfo megative  La difficolta ¢ legata non solo al fatti e al concetti da acquisire,
ma anche alle abilita e alle competenze da sviluppare su di essi. Di norma, I'in-
segnante taliano, che ne & consapevole, sa coordinare ka sitvazione attraverso Je
sue scelte metodologiche. La difficoltd cresce invece quando il processo indicao

N nelrT—
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sopra deve svolgersi attraverso la s, perché lo studente deve gestire sia un con-
tenuto complesso (non familiare, almeno all'inizio) sia la 15, 1a cul competenza
grammaticale ¢ lessicale ¢ limitata rispetto alle richieste.

4.2. Uinsegnante

Se Insegnare ¢ fondamentalmente una guestione di comunicazione, ¢ la comu-
nicazione ¢ soprattutto verbale, la questione “lingua™ assume un posto di rilievo
nelle preoccupazioni dell’insegnante cuie, D'un tratto diversi fattori assumono
una particolare importanza:

a) la competernza: Il D.M. 10 settembre 2010, n, 249, prevede, per lo speclalista
ctiL, un livello C1 nella tsv ¢, per akouni tipi di situazioni, accetta anche il
B2. 1 livelli del Consiglio d’Europa tuttavia non sono stati claborati per ri.
flettere Je necessita specifiche di docenti, per cui neanche le sottosituazioni
quali, ad esempio, “parlare davanti a una platea”™ o “partecipare in discus-
sioni ¢ incontri formali™ riescono a cogliere appieno i diversi usi della Ls che
il docente crin & chlamato a fare;

B la competenza microlinguistica non si ferma alla conoscenza lessicale, alla
specificita terminologica. Essa significa conoscere lo stile ¢ la retorica pro-
pria di ogni disciplina, come la prevalenza di passivi, di impersonali ecc;

¢ la competenza didattica nella microlingwa, il che significa sapere la lingua per
ragionare sui contenuti: spiegare, illustrare, esemplificare, descrivere, raccon-
tare, definire ecc: ¢ significa saper fare un uso strategico della s, essere in
grado di gestirla per assicurarsi che il proprio messaggio giunga allo stodente;

d) la flessibilitd limguistica st manifesta quando Il parlante dimostra ka capacitd
di rispondere linguisticamente in maniera appropriata ¢ rapida a situazioni
non previste, Pud sembrare di poco rilievo ma, se riportata alla situazione di
una kezione, assume un'importanza determinante, dal momento che la man-
cata flessibilith linguistica pud significare non saper reagire alle proposte
¢ alle richieste impreviste degli studenti. Significa non saper “andare fuori
pista” per inseguire gli interessi ¢ le curiosith da essi manifestath.

4.3. l'insegnamento

Un programma 1Lsv non pud chiamarsi CLIL s¢ non manifesta sia una consa-
pevolezza della mutata situazione degli studenti che devono studiare in ts, sia
un adeguato ¢ strategico piano d'intervento metodologico-didattico di risposta.
Sono le scelte metodologico-didattiche, infatth, che trasformano I programma
LSV in un programma cLiL, non il solo fatto che venga utilizzata una Lsv.
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Prima di portare la nostra attenzione alla situazione d'insegnamento crit,

esploriamo alcune delle caratteristiche principali di questo ambiente. Un pro-
gramma cLiL &

@

)

<)

d)

sia language semsitive ("sa” cosa lo studente deve imparare linguisticamente
della pxe, “sa” il tipo di esercizi e attivitd che meglio possono promueovere lo
sviluppo linguistico ¢ I'apprendimento della materia insieme, “sa” quali sono
ke difficolta degli studenti legate alla 1) sia lamguage enhanced (agisce con
imerventi che intensificano Pattenzione alla difficolth lnguistica dei testh,
alla loro complessita linguistico-cognitivo-concettuale, al lessico ecc.);
imtegrato sull’asse limgua-contenuto, 1anto dal punto di vista dell'insegnante,
quando adotta strategic ad hoc per mettere in evidenza aspetti linguistici
della materia, quanto dal punto di vista dello studente, quando viene a con-
tatto con i contenuti espressi mella ¢ aftraverso la lingua sotto forma di testi,
generl, discorsd, pratiche, quando svolge attivitd di appeendimento (cfr. Tex-
ploratory talk del par. 4.1.1) che gli consentono di discutere non solo del con-
tenuto ma, allo stesso tempo, di notare be forme linguistiche nel testi/discorst
che incontra ¢ usa. C'¢ poi anche un'integrazione limgua-cognizione, che av-
viene quando lo studente svolge operazioni cognitive in Ls;

caratterizzato dalla simergia, dalla creazione di un “ponte” di collegamento
con il docente di 15 se questo, come nelle classi quinte della scucla secon-
daria di secondo grado, non & impegnato nel cLit. [l collegamento pud essere
svolto prima dell'esperienza cLin con una funzione propedeutica, ¢ duramte
l'esperienza criv con una funzione di supporto: il syflabus di Ls assume in sé
aspetti linguistici non previsti ma che si rivelano, strada facendo, urgenti per
la buona riuscita dell'esperienza (Coonan, 2012b);

produrtive, quando Il docente di s incorpora nel proprio syffabus aspetti
linguistici ritenuti essenziali efo utili per il programma stesso - sia prima
dell’esperienza sia durante Uesperienza (ibid.) -, il tutto in unottica di poten-
ziamento massimo delle risorse per U'insegnamento ¢ 1apprendimento lin-
guistico;

¢) graduale: Mohan (1986, p. 104), basandosi sulla distinzione fra discorso

pratico ¢ discorso teorko, sostiene che la competenza accademica (ossia il
discorso teorico) richiede del tempo perché si sviluppi. E convinto che sia
errato presumere che Jo studente sappia, da subito, funzionare linguistica-
mente al livello astratto. Secondo lui, serve ded supporto per sviluppare la
necessaria competenza, Cid ¢ possibile straverso un percorso graduale che
va dal meno complesso al pid complesso. Lungo tale percorso lo studente co-
strudsce per gradi la competenza linguistica necessaria,

Quanto finora discusso mette in evidenza il bisogno di riflettere sul nos-

male insegnamento della materia per capire se necessita di cambsamenti, inte-
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grazioni o riconsiderazioni perché possa essere considerato un ambiente di inse-
gramento/apprendimento cuic che presenti le caratteristiche suddette,

a)

Portiamo la nostra attenzione su quattro aspetti cardine:

la posizione della 15 rispetto alla Lr; una delle variabili & il “peso” occupato
dalla 1sv: pe “pesa”, maggiori potranno essere | benefici 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 ¢ 50% in 11) ¢ quale sia quello
all'imtermo della stessa esperienza cruin. Le modality sono diverse: ¢i sono
forme di macroalternanza, ad esempio le abilita ricettive nella Ls ¢ quelle
produttive in lingua italiana: oppure be abilith scritte rice-produttive nella Ls
¢ quelle orali in lingua faliana; forme di miroalternanza: intervento nella
11 solo di fronte a problemi che non si riescono a risolvere mella 1s. Una volta
risolti, si ritorna subito alla s (Gajo, 2001).

B gl abiertivi linguistici, che entrano a far parte dell'insegnamento anche della

d)

px L. Tuttavia, gli obdettivi linguistici sono secondari (non primari come in
un programma di 1s) nella miswura in <ol dertvano dagli obbettivi della ma-
teria. Sono intimamente radicati nel contenuto stesso (fatti, concetti ecc.),
nelle sue caratteristiche linguistiche (microlingua, generi, tip testuali), nelle
modalita di insegnamento ¢ apprendimento (spiegazioni, commenti, sintesi,
riassunti, interazioni, monologhi ecc) ¢ nella consapevolezza di quanto sia
importante la competenza linguistica perché lo studente possa accedere ai
contenuti, costruire ¢ dimastrare ka sua conoscenza, Specificare tali obiettivi
ha ovviamente una ricaduta sui tipi di testi, generi ¢ attivita che poi si pro-
pongono ned corso delle lezioni;

la 15 ¢ le disciplime: anche se, in quinta superiore, la scelta di insegnare una ma-
teria in 1s ¢ logata alla presenza nedla scuola di un docente con le necessarie
competenze linguistiche ¢ metodologiche per farlo, non va disattesa lopzione di
scegliere la materia da insegnare nella 1s in base alle sue caratteristiche intrin-
seche ed epistemologiche che possono facilitare l'accesso ai comtenuti (fermo
restando che Vapparato metodologico-didattico - esercizi ¢ attivitd - gioca un
ruclo fondamentale a questo riguardo): discipline che fanno uso ded codice non
verbale iconico (grafich, tabelle, mappe, torte, figure ecc), che prevedono di-
mostrazioni ed esperimenti (chimica, fisica, biologia ecc.), che hanno un lin
guaggio altamente formalizzato (sistemi elettronicl, matematica ecc. ),
metodologia: & il fattore pih importante, per U ruolo che gloca nel trasfor.
mare un mero percorso 1sv in un moddlo cui Con il termine metodo-
Jogia intendiamo J macro ¢ microstrategie d'insegnamento ¢ tutto Vappa-
rato delle attivita di apprendimento,

Per approfondire la questione metodologica separiamo comprensione ¢ pro-

durione.
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La didattica delle lingue, per la quale ka comprensione &€ un argomento fonda-
mentale, propone un percorso metodologico di tre fasi con attivith di apprendi-
mento, distinte per obiettivi, per ognuna:

@) pre-lettura/pre-ascolte: ghi esercizi (individuali) ¢ ke attivitd (in coppia o in
gruppa) in questa fase suscitano interesse verso il nuovo input, attivano le
Conoscenze preesistenti, creano aspettative ¢ forniscono clementi linguistich
ritenuti utili per la comprensione del testo; servono in sintesi a coinvolgere
attivamente lo studente nel percorso di apprendimento che sta per iniziare;

B) durante la lettura/lascolto: gli esercizi ¢ Je attivita in guesta fase supportano
il processo di comprensione, guidando ¢ orientando Pattenzione dello stu-
dente. Se si tratta di lettura, lo studente pad prima fare una lettura veloce
(skimming) per cogliere il senso complessivo del testo, per poi affrontare una
lettura pill attenta orientata da domande efo attivita, quali ad esempio do-
mande che sl inseriscono in varl punti del testo, i completamento di una ta-
bella con dati desunti dal testo, il tracciamento un percorso ecc. Se si tratta di
un testo orale, le domande/attivith vengono mostrate prima dell’ascolto, es-
sendo 'ascolto, a differenza della Jettura, un processo che avviene in tempo
reale. 1l testo pud essere letto/ascoltato pil volte onde consentire allo stu-
dente di apprendere cio che & previsto;

o) post-lertura/post-ascolre: chivde ¢ accerta Navvenuta comprensione det con-
tenuli.

Nono tutte Je materie utilizzano il testo come stramento base per fornire
nuovo contenuto disciplinare. Tale pratica ¢ forse pill caratteristica delle ma-
terie umanistiche. Alcune materie (ad es. matematica, fisica, informatica) pos-
sono invece preferire proporre il nuovo contenuto sotto forma di esempi concreti
¢ di dimostrazione accompagnati da commenti orali. Rimane tuttavia il pro-
blema della comprensione del discorso orale che accompagna la dimostrazione
¢ quindi, anche in queste situazion|, le tre fasi di pre-ascolto, durante ascolto ¢
post-ascolto sono valide.

Per tutte queste fasé esiste una larga gamma di format (esercizi ¢ attivitd) che
garantiscono varietd ¢ dungue I'interesse negli studenti. Oltre alle consuete do-
mande binarie (scelta multipla ¢ verofalso) ¢ alle domande wh-, si pod fare un
brainstorming, creare mappe concettuali, predire ¢ che comparird o avverrd,
sbbinare termini ¢ definizioni, mettere in ordine le fasi di un processo ecc, Oltre
a stimolare interesse ¢ coinvolgimento, 1a varietd di esercizi ¢ attivita garantisce
anche varictd nei processi di apprendimento, perché ogni format ¢ capace di
coinvolgere Jo studente cognitivamente in maniera diversa. In questo risiede
l'importanza del concetto di warierd nell’insegnamento.

La produzione linguistica dipende da tre aspetti importanti:

a) ke domande poste: una domanda “come” ¢ “perché” richiede che Jo studente
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clabori una risposta linguisticamente pii ricca rispetto alle domande “si/no”,
¢he non richiedono alcun tipo di clabogazione, ¢ alle domande dove si pud
utilizzare parte della domanda stessa per fornire la risposta;

b 1ask: dopo una prima comprensione dei farti, delle procedure, dei concetti
nwovi, ko studente & portato a sviluppare delle abilita e delle competenze le-
gate a essi, applicandoli in contesti differenti, analizzandoli, esprimendo glu-
dizi ed elaborando prodotti originali. Questo lavoro avviene per la maggior
parte attraverso 'uso della lingua in attivitd di apprendimento predisposte
dal docente. Alla base ¢'¢ il cooperative learming, dove il concetto i intera-
zione ¢ supporto ¢ impalkcatura all'apprendimento, che deve passare attra-
verso una fase “sociale” (il lavorare interagendo con altri) prima che essa
diventi intersorizzata (Willis, 1996; Moate, 2010). Un task consta di quattro
elementi: obiettivo di apprendimento, input (verbale, non verbale), attivita
(Vazione da svolgere sull'input) ed esito (un prodotto tangibile fimale), Nello
svolgimento del task Jo studente assume una pluralita di ruoli linguistici, fa
uso di diversé codicl verbali ¢ mon verbali ¢ si serve della lingua per scopi co-
municativi alfine di porre ¢ risolvere problemi;

<) supporie: un insegnamento cuiL ¢ consapevole che ko svolgimento di guesti
tipi di task in Ls pone problemi e che pud portare a un cariko cognitivo ec-
cessivo, Quindi & bene che Jo svolgimento del task sia sempre preceduto da
una fase di preparazione dove gli studenti da soli, o insieme all'insegnante,
trovano gl elementi linguistics (strutture, lessico) potenzialmente utili; serve
anche una fase conclusiva dove si tirano le somme sull'andamento dellattivita.
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