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CLIL E Tblt CON STUDENTI CINESI MARCO POLO E 

TURANDOT? PERCHÉ SÌ! 

 
Silvia Scolaro 

 

 

ABSTRACT 

 

Il presente contributo descrive un case-study riguardante l’applicazione delle 

metodologie CLIL (Content and Language Integrated Learning) e TBLT (Task-based 

Language Teaching) a studenti cinesi afferenti ai Programmi Marco Polo e Turandot 

nel contesto del corso di italiano propedeutico all’immatricolazione accademica in 

Italia offerto dalla School for International Education di Ca’ Foscari, Venezia. In primo 

luogo si intende introdurre il quadro teorico di riferimento e l’impianto metodologico 

alla base della ricerca; successivamente si descriveranno le attività svolte in classe 

e si presenteranno i dati raccolti da un questionario somministrato agli apprendenti. 

In fase finale, si esporranno gli argomenti che portano a pensare che CLIL e TBLT 

siano particolarmente adatti a studenti internazionali, e anche cinesi, che intendano 

affrontare il percorso della High Education nelle Università e nelle istituzioni AFAM 

(Alta Formazione Artistica e Musicale) in Italia. 

 

 

 

INTRODUZIONE 

 

Il caso di studio di cui si occupa questo contributo fa riferimento al filone di 

ricerche che dal 2010 (Bonvino, Rastelli 2010) contribuisce alla ricerca 

sull’insegnamento/apprendimento dell’italiano a studenti cinesi afferenti ai 

Programmi governativi Marco Polo e Turandot. Specificatamente, questo contributo 

propone l’utilizzo di metodologie comunicative come CLIL e TBLT per la loro efficacia 

non solo linguistica, ma anche per lo sviluppo di quelle competenze sociali, 

comunicative e culturali che sono richieste ai cittadini del mondo. Nella prima parte 

si introduce la metodologia CLIL, successivamente si parla della sua diffusione sul 

territorio cinese e in terzo luogo si descrive la letteratura presente in Italia in quanto 

a utilizzo del CLIL con questa specifica categoria di apprendenti. Nella seconda parte 

si parla di TBLT, di come sia usato e percepito in Cina e poi in Italia, in riferimento a 

giovani studenti cinesi universitari. Nella terza parte si descrive come CLIL e TBLT 

siano state implementate nel Laboratorio di Cultura e Civiltà Italiane, si descrivono 
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e analizzano i dati acquisiti tramite un questionario di gradimento e si propongono 

delle conclusioni finali.  

 

 

1. CLIL: CONTENT AND LANGUAGE INTEGRATED LEARNING 

 

Il termine CLIL, ossia Content and Language Integrated Learning, introdotto 

da Marsh e Maljers negli anni Novanta (Marsh 1994), indica l’apprendimento di 

contenuti disciplinari in lingua straniera veicolare, secondo un approccio duale: la 

lingua attraverso il contenuto, il contenuto attraverso la lingua (Coyle 2007; Mehisto, 

Frigols, Marsh, 2008).  

Nonostante le prime testimonianze di studi sull’apprendimento linguistico in 

condizioni di immersione bilingue siano documentate in Canada negli anni Ottanta 

del Ventesimo secolo (Swain, Lapkin 1982), in questo caso non si tratta ancora 

specificatamente di CLIL ma di insegnamento/apprendimento di una lingua seconda.1 

Per quello che riguarda, invece, nello specifico il contesto italiano, già dal 1948 lo 

Statuto Speciale di alcune Regioni sancisce la promozione del bilinguismo in alcuni 

territori (per esempio in Valle D’Aosta o nella provincia autonoma di Bolzano), 

tuttavia la diffusione della metodologia CLIL vera e propria vede la sua diffusione 

negli anni Novanta del secolo scorso grazie a Progetti Ministeriali in favore 

dell’istituzione di vari tipi di Licei (Europeo, Linguistico Europeo e così via), dove 

l’utilizzo di una lingua veicolare per l’insegnamento di alcuni contenuti curricolari si 

è concretizzato in diverse declinazioni a seconda della tipologia di scuola.2 Ma è 

soprattutto in Europa che il CLIL ha avuto, ed ha tuttora, grande diffusione, 

supportato dalle politiche della Comunità Europea in favore del “multilinguismo e 

 

1 È da ricordare che i termini “immersione linguistica”, “educazione bilingue” ed 

“insegnamento veicolare” fanno riferimento a diverse situazioni. L’immersione linguistica è 

definita come un modello di insegnamento che prevede non meno del 50% delle ore in una 

lingua che non sia la L1; l’educazione bilingue, invece, avviene in un contesto che 

istituzionalmente proponga lo svolgimento di una o più parti del sillabo nella lingua non 

nativa; la lingua veicolare è definita da Coonan come (2002: 40-41) “l’insegnamento di 

alcune materie del curriculum accanto alla lingua normale dell’istruzione, utilizzando un’altra 

lingua, straniera o seconda, come veicolo”. È bene però ricordare che alcuni studiosi 

ritengono le definizioni di immersione linguistica e di educazione bilingue ambigue (cfr. Baker 

1996; Wildhage 2002).  
2 Per maggiori informazioni sui dettagli della implementazione del CLIL in Italia si vedano: 

Coonan e Serragiotto (2007), Coonan (2009). Per quello che riguarda la legislazione in merito 

si veda: https://www.miur.gov.it/contenuti-in-lingua-straniera-clil (ultima consultazione 

10/08/2021). 

https://www.miur.gov.it/contenuti-in-lingua-straniera-clil
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della competenza linguistica plurilingue del cittadino europeo” (Coonan 2009: 23).3 

Cinganotto e Cuccurullo (2016) riportano i benefici della metodologia CLIL secondo 

la Commissione Europea (2014), fra cui la costruzione di una conoscenza e di una 

visione interculturale, lo sviluppo non solo di competenze linguistiche ma anche di 

abilità di produzione orale, di metacognizione e l’aumento della motivazione degli 

apprendenti.  

Come accennato in precedenza, la differenza fondamentale fra immersione bilingue 

e CLIL risiede nella metodologia. Innanzitutto, nell’utilizzo del CLIL la lingua e i 

contenuti vanno appresi in modo integrato: la lingua attraverso il contenuto e il 

contenuto attraverso la lingua. In questo contesto di insegnamento/apprendimento 

è necessario raggiungere sia gli obiettivi che riguardano i contenuti della materia sia 

quelli linguistici. Lo studente è in questo caso il punto focale dell’apprendimento e 

viene messo al centro del processo cognitivo (Nunan 1993). I materiali autentici sono 

scelti e adeguati dai docenti in base al livello di competenza linguistica dei discenti 

(Serragiotto 2016). In questo senso è quindi possibile dire che il CLIL è una 

metodologia strumentalmente utile per lo sviluppo della Cognitive Academic 

Language Proficiency (Cummins 1979). Oltretutto, nell’ambiente CLIL gli 

apprendenti focalizzano l’attenzione sui contenuti e non sulla forma, favorendo 

l’apprendimento incidentale della lingua seconda, che facilita l’elaborazione e quindi 

l’acquisizione linguistica (Ellis 2005, 2017). Questa metodologia, infatti, potenzia 

l’apprendimento implicito presentando la lingua in contesto d’uso; non si avvale 

dell’uso di metalinguaggio per la spiegazione delle regole e incoraggia l’utilizzo libero 

della lingua target per la rielaborazione dei contenuti.4 

Serragiotto (2016) descrive le caratteristiche della metodologia CLIL facendo 

notare l’importanza data ai contenuti rispetto alla lingua che li trasmette, all’utilizzo 

di materiali autentici nonché di materiali di approfondimento e di integrazione, alle 

differenti metodologie didattiche che prevedono l’utilizzo di tecniche di Cooperative 

Learning e TBLT e di una valutazione e verifica finale mista, che tengano in 

considerazione più l’acquisizione dei contenuti della materia rispetto a quelli 

prettamente linguistici.5  

Le tre caratteristiche fondamentali che sottostanno alla metodologia CLIL, 

affinché essa possa essere efficace, sono:  

 

- input comprensibile; 

 

3 Per ulteriori informazioni sulla diffusione e l’implementazione del CLIL in Europa si veda: 

https://publications.europa.eu/resource/cellar/73ac5ebd-473e-11e7-aea8-

01aa75ed71a1.0004.01/DOC_1, pp. 55 e seguenti. (ultima consultazione 10/08/2021) 
4 Uno schema sulle diverse caratteristiche dell’insegnamento implicito ed esplicito è quello 

dato da Housen e Pierrand (2005:1), riportato da Nuzzo e Grassi (2016:35). 
5 Per quello che riguarda la valutazione nel CLIL si veda Serragiotto (2006). 

https://publications.europa.eu/resource/cellar/73ac5ebd-473e-11e7-aea8-01aa75ed71a1.0004.01/DOC_1
https://publications.europa.eu/resource/cellar/73ac5ebd-473e-11e7-aea8-01aa75ed71a1.0004.01/DOC_1
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- output comprensibile; 

- l’insegnamento integrato di lingua e contenuto (Content and Language 

Integrated Teaching: CLIT). 

 

Numerosi studi hanno dimostrato che quando l’input non è comprensibile 

(Krashen 1985; Pienemann 1989, 1999, 2007; Pienemann e Keßler 2011) non 

avviene intake (Corder 1967; Gass 1997; VanPatten 1990; White 1987). Infatti, la 

comprensibilità dell’input6 è ciò che permette forme di noticing (Schmidt 2001), 

grazie alle quali l’apprendente inizia a prestare attenzione ad alcune strutture 

linguistiche elaborandole. In questo modo si innesca il processo che porta 

all’acquisizione di una lingua non nativa. Un altro fattore che gioca un ruolo 

essenziale favorendo l’acquisizione linguistica è la negoziazione di significati (Long 

1996). Alla luce di questi principi,  proporre attività di task-based learning (Ellis 

2003) che stimolino la dimensione esperienziale ai fini dell’apprendimento linguistico 

basandosi sull’uso reale della lingua attraverso l’interazione con peers e, quando 

possibile, con parlanti nativi, è fondamentale. A tutto ciò si aggiunge il fatto che un 

output comprensibile è alla base dell’interiorizzazione e dell’apprendimento 

linguistico (Swain 1985, 1995). Secondo la studiosa, l’apprendente riconosce uno 

iato fra ciò che sa e ciò che vorrebbe esprimere nella lingua straniera (funzione di 

rilevamento) e comunicando nella lingua straniera cerca di verificare le sue ipotesi 

sulla lingua ricevendo un feedback (funzione di verifica delle ipotesi), in questo 

modo, riflettendo sulla lingua, l’output permette di controllare e interiorizzare alcune 

forme linguistiche (funzione metalinguistica). In ultima istanza, il CLIT richiama la 

necessità da parte dei docenti che operano tramite CLIL di avere ragionevoli 

conoscenze metodologiche e didattiche, in quanto si riferisce alla proposta da parte 

degli istruttori di utilizzare con consapevolezza l’insegnamento di lingua e contenuto 

in modo integrato.   

In aggiunta, Coyle, Hood e Marsh (2010) propongono come base del CLIL “la 

struttura delle 4C”, ossia content, communication, cognition and culture.7 Questi 

quattro aspetti sono i fondamenti della metodologia e si integrano fra di loro in una 

relazione stretta.  

Per quello che riguarda invece l’articolazione strutturale della metodologia 

CLIL, almeno in Europa e in Italia, sembra esserci parecchia flessibilità (Coonan 

1999). Infatti, si passa da un coinvolgimento maggiore, tipico delle Scuole Superiori 
 

6 Diversi sono i fattori che contribuiscono al fenomeno della comprensione, che è un processo 

convoluto e complesso. Fra di essi si possono nominare la competenza comunicativa 

(fonologica, grafica, morfosintattica, semantica, testuale, pragmatica, socio-culturale, ecc.), 

la conoscenza del mondo e molteplici processi cognitivi (nessi causali, scelta della modalità, 

operazioni di inclusione, selezione, ecc.) (Nuzzo, Grassi 2016) Un approfondimento su tale 

tema esula però da quello del presente contributo.  
7 “Contenuto, Comunicazione, Cognizione e Cultura” (traduzione dell’autrice).  
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di II grado, a uno minore, essi si diversificano gradualmente per numero di 

apprendenti partecipanti, durata, numero di materie coinvolte, livello linguistico, e 

così via. 

 

 

1.1 CLIL IN CINA 

 

Secondo Wei (2013), Wei e Feng (2015) e Xiao (2016) dagli anni ‘90 del XX 

secolo si è assistito a un aumento dell’istruzione bilingue inglese e cinese nelle scuole 

secondarie pubbliche in alcune città e regioni della Cina, anche se l’implementazione 

è stata molto flessibile sia in termini di geo-localizzazione sia di orari, durate, 

modalità, e così via. Dal 2001 il Ministero dell’Educazione Cinese ha proposto nelle 

linee guida per il miglioramento dell’istruzione primaria e secondaria a livello 

nazionale, il proposito di promuovere attivamente l’insegnamento di una lingua 

straniera come l’inglese, in particolare in vista del fenomeno della globalizzazione; 

pare tuttavia che la maggiore difficoltà non risieda nella presenza o meno di materiali 

didattici quanto nell’insufficienza di istruttori madrelingua qualificati. Secondo Wei e 

Feng (2015) sembra comunque che dal 2005 questo tipo di istruzione abbia subito 

un calo almeno per quanto riguarda l’istruzione secondaria. Nel 2008, il Ministero 

dell’Educazione Cinese ha utilizzato diversi fondi per lo sviluppo dell’educazione 

bilingue, da realizzarsi in fasi, nel triennio 2007-2010. Appare dunque che a livello 

di educazione terziaria in Cina, la metodologia CLIL sia stata implementata.8 Wei 

(2013) identifica però l’istruzione in inglese in presenza di un madrelingua come 

istruttore con la metodologia CLIL, senza riflettere sulla diversa realizzazione, e 

quindi poi sugli effetti nell’apprendimento che le due tipologie di educazione 

linguistica, CLIL e insegnamento con istruttori parlanti nativi della lingua straniera, 

potrebbero avere, mentre Xiao (2016) nota le differenze fra le due, sottolineando 

oltretutto l’aspetto riguardante la sensibilizzazione verso altre culture che il CLIL può 

offrire.  

Tsagkari (2019) mette in luce alcuni ostacoli alla diffusione del CLIL in Paesi 

asiatici:  

 

- la distanza rispetto alle pratiche didattiche tradizionali per 

l’insegnamento/apprendimento linguistico che ruotano attorno allo studio 

mnemonico e alla preparazione per gli esami;  

- l’utilizzo di materiali autentici per apprendenti con bassa competenza 

linguistica nella lingua target che potrebbe comportare una perdita di 

motivazione (Bruton 2011);  

 

8 Gli autori però non forniscono dati precisi, né informazioni sulle modalità di implementazione 

della metodologia CLIL nelle università cinesi.  
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- i docenti non si sentono preparati adeguatamente per operare secondo i 

principi del CLIL. Questa affermazione è supportata da Liu (2019) che ci 

informa che gli insegnanti cinesi non hanno molta familiarità con la 

metodologia CLIL, al contrario del TBLT che sarebbe più conosciuto.  

 

Dagli studi pubblicati (Wei 2013; Wei e Feng 2015, Xiao 2016, Liu 2019, 

Tsagkari 2019, Ren 2020, Zhou e Mann 2021) si evince un aumento della 

consapevolezza dell’utilità di metodologia CLIL nonostante l’apparente difficile 

declinazione nel contesto cinese per i motivi menzionati sopra e per l’impossibilità di 

modificare o riformare i sillabi degli insegnamenti decisi a livello governativo, in 

particolare quello che riguarda la formazione superiore.  

Non si è a conoscenza di studi sull’utilizzo della metodologia CLIL 

nell’insegnamento dell’italiano in Cina. Ciò potrebbe essere una conseguenza della 

scarsa diffusione dell’insegnamento della lingua italiana sul territorio cinese rispetto 

ad altre lingue.9 

 

 

1.2 CLIL CON STUDENTI CINESI IN ITALIA 

  

Per quello che riguarda lo scenario italiano, emergono due ricerche portate 

avanti dall’Università Orientale di Napoli. La prima fa riferimento a un corso offerto 

con modalità blended e metodologia CLIL a studenti universitari cinesi di linguistica 

e italianistica: ha dimostrato come l’integrazione di abilità linguistico-comunicative 

di base con le study skills favorisca lo sviluppo delle competenze CALP (De Santo et 

al. 2012). La seconda concerne l’esperienza, sempre in modalità blended, di un 

Laboratorio di multiculturalità e di apprendimento linguistico per sinofoni ideato per 

gli studenti di italianistica del terzo anno dell’Università di Xi’an (R.P.C.) della durata 

di 50 ore e per mezzo del supporto delle tecnologie, dell’utilizzo di attività task-based 

e di tecniche del Cooperative Learning (De Meo et al. 2013).  

Per quello che riguarda nello specifico gli apprendenti cinesi afferenti ai 

Programmi Marco Polo e Turandot, l’unico studio di cui l’autrice è a conoscenza è la 

tesi, non pubblicata, del Master ITALS di I livello di Vercesi (2015), mentre per quello 

che riguarda l’utilizzo dei task con questa particolare tipologia di discenti i contributi 

sono numerosi (si veda 2.3). Vercesi presenta il corso di cultura italiana per gli 

studenti cinesi dei Programmi Marco Polo e Turandot presso l’Università degli Studi 

di Pavia e riporta i benefici che la metodologia CLIL può avere: lo sviluppo delle 

abilità linguistico-comunicative può facilitare quello delle CALP, necessarie e 

fondamentali per questa categoria di discenti che si appresta a continuare il proprio 

 

9 Per dati sullo stato dell’arte dell’insegnamento della lingua italiana sul territorio della 

Repubblica Popolare Cinese si veda Yang (2020). 
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percorso di alta formazione in Italia. Viene inoltre sottolineata l’importanza di fornire 

riferimenti culturali affinché gli studenti possano orientarsi meglio nel contesto 

sociale e universitario italiano, il che favorisce l’autostima degli apprendenti così 

come potrebbe facilitare la socializzazione e l’integrazione.  

 

 

2. TBLT: TASK-BASED LANGUAGE TEACHING 

 

Il TBLT inizia il suo sviluppo dagli anni Ottanta del secolo scorso ed è una 

cornice teorica di educazione linguistica che basa la sua realizzazione sul concetto di 

task (compito), mettendo al centro del processo di apprendimento lo studente e 

focalizzandosi sul significato più che sulla forma. Il task è definito in diversi modi: 

Long (1985: 89) lo definisce “a piece of work undertaken for oneself or for others, 

freely or for some reward”10; Breen (1987: 23) “a range of work plans”11; Nunan 

(1989: 10) “a piece of classroom work which involves learners in comprehending, 

producing or interacting in the target language while their attention is principally 

focused on meaning rather than form”12; Willis, J. (1996: 53) “a goal-oriented 

activity in which learners use language to achieve a real outcome”13.  

Skehan (1998: 95), dal canto suo, fa una lista delle caratteristiche di task:  

 

(1) il significato è primario;  

(2) il task rispecchia attività del mondo reale;  

(3) il completamento del task ha una certa priorità;  

(4) la valutazione del task è in termini del suo esito.  

 

Ellis (2003), infine, dà la seguente definizione di task: “work plan” that 

requires learners’ cognitive processes via the inclusion of Skehan’s four criteria14”.  

Nonostante le diverse formulazioni, le definizioni hanno alla base il concetto 

secondo il quale il task è un’attività che ha uno specifico obiettivo, simile a ciò che 

avviene nel mondo reale (Ellis 2000), e si avvale di linguaggio comunicativo nel 

 

10 “Un lavoro a cui ci si sottopone per sé o per gli altri, liberamente o per una ricompensa” 

(traduzione dell’autrice). 
11 “Una gamma di piani di lavoro” (traduzione dell’autrice). 
12 “Un lavoro di classe che coinvolge gli studenti nella comprensione, produzione o interazione 

nella lingua target mentre la loro attenzione è rivolta principalmente al significato piuttosto 

che alla forma” (traduzione dell’autrice). 
13 “Un’attività orientata a un obiettivo in cui gli apprendenti usano la lingua per ottenere un 

risultato autentico” (traduzione dell’autrice) 
14 “Un “progetto di lavoro” che richiede la processazione cognitiva dell’apprendente tramite 

l’inclusione dei quattro criteri di Skehan” (traduzione dell’autrice). 
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processo di raggiungere tale obiettivo. Il TBTL è dunque un approccio orientato al 

compito e non solo sul contenuto linguistico.  

Ellis (2009) elenca le cinque caratteristiche del TBLT:  

 

1) l’uso del linguaggio naturale;  

2) la centralità dell’apprendente;  

3) il focus-on-form;  

4) l’utilizzo del compito/task;  

5) il rifiuto di modelli di sequenziazione tradizionali come PPP (presentation-

practice-production, sequenza tipica del metodo strutturale).  

 

Riguardo a quest’ultimo punto, la didattica per task tende ad articolarsi in tre 

momenti (Diadori, Palermo, Troncadelli, 2009: 192-3):  

 

pre-task 

task 

post-task  

 

Nella fase di pre-task, l’attività viene spiegata, vengono elicitati le conoscenze 

pregresse, il lessico e le strutture comunicative necessari. Successivamente il task 

viene eseguito, di solito in maniera cooperativa e in seguito il lavoro viene riportato 

alla classe per un confronto. Nell’ultima fase avviene il focus on form15, la 

focalizzazione sugli aspetti linguistici, siano essi grammaticali o lessicali, non usati 

ancora propriamente dagli apprendenti.  

 

 

2.1 TBLT IN CINA 

 

Secondo Zheng (2021), il TBLT16 si diffonde in Cina già dagli anni Novanta 

dello scorso secolo e la sua diffusione viene supportata a livello governativo dal 2003, 

quando il Ministero dell’Educazione Cinese ne propone l’utilizzo per l’insegnamento 

della lingua inglese nelle scuole superiori di II grado. Ci sono subito dei problemi 

nell’implementazione dell’approccio:  

 
 

15 Spada (1997:73) definisce il focus on form “any pedagogical effort used to draw the 

learners’ attention to language form either implicitly or explicitly” (“qualsiasi sforzo 

pedagogico usato per attirare l’attenzione dell’apprendente alla forma della lingua, sia esso 

implicito o esplicito”; trad. dell’autrice) 
16 Nei contributi considerati non viene esplicitato se si tratta di TBLT o tblt (Long 2015: 5-7). 

Intendendo per la prima un sillabo completamente basato sul TBLT, mentre nel secondo caso 

si tratta di singole attività viste come momento di rinforzo.  
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- la scarsa conoscenza dei docenti sul significato di task e su come realizzare in 

modo appropriato attività task-based;  

- la numerosità delle classi; 

- i diversi livelli di competenza linguistica degli studenti; 

- la forte pressione dovuta alla necessità di superamento degli esami.  

 

Nello studio di caso di Chen e Wright (2017) sulle percezioni dei docenti e le 

pratiche di TBLT in scuole secondarie cinesi è stato rilevato che gli insegnanti 

pensano al TBLT in modo positivo ma, nonostante ciò, a livello pratico, sembrano 

avere una mancanza di sicurezza nel suo utilizzo. Nello studio di Tang, Yang e Zhang 

(2016) che considera le percezioni di studenti universitari di scienze e ingegneria in 

merito all’implementazione del TBLT, si rileva come gli apprendenti lo conoscano 

poco e non siano interessati ad esso. Diversamente, però, Liu e Guo (2020) riportano 

le interviste a 14 docenti che dimostrano la volontà ad utilizzare il TBLT in scuole 

primarie e secondarie in Cina. Lyu (2021), infine, in una riflessione più generale, 

sintetizza le difficoltà incontrate dai metodi comunicativi in R.P.C.:  

 

- l’alto numero di studenti per classe (50-70 alunni);  

- il contrasto con il metodo tradizionale di insegnamento linguistico;  

- la difficoltà di reperire materiali adatti sul territorio cinese; 

- il basso stipendio degli insegnanti che li costringe a cercare altri lavori, il che 

non permette loro di focalizzarsi sui bisogni dei discenti e di prepararsi in modo 

adeguato alle lezioni;  

- la mancanza di motivazione da parte degli studenti per lo sviluppo della 

competenza comunicativa.  

 

Da quanto emerge dagli studi pubblicati, si può intuire che le metodologie CLIL 

e TBLT, nonostante le difficoltà, si stiano diffondendo sul territorio cinese e sembra 

che stia nascendo una consapevolezza, quantomeno fra i docenti più giovani, 

dell’utilità di tecniche ad esse relative ai fini di una vera acquisizione linguistica.  

 

 

2.3 TBLT CON STUDENTI CINESI IN ITALIA 

 

Grazie a diversi convegni e giornate di studio dedicati al tema dei Programmi 

governativi Marco Polo e Turandot, diversi studi di caso 

sull’insegnamento/apprendimento dell’italiano a studenti cinesi afferenti a questi 

Programmi hanno avuto la possibilità di essere pubblicati. Nello specifico alcuni 
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contributi si occupano di tblt17 o di Task-based supported teaching (TBST, 

insegnamento supportato dai task) con questa particolare tipologia di discenti (Borro 

2018; Calabrò 2017; Chiapedi 2021; Ingrassia 2014; Lania, Mastrocesare e Rossi, 

2017; Lania e Mastrocesare 2018).  

Il contributo di Calabrò (2017) si focalizza sugli aspetti fonologici e 

dell’intonazione che hanno ricadute pragmatiche nella comunicazione fra parlanti 

nativi; il contributo di Chiapedi utilizza il task per l’acquisizione del sistema 

dell’articolo italiano; lo studio di caso di Ingrassia (2014), che però non prevede 

post-task, è stato ideato per studenti cinesi universitari in scambio e ha come focus 

l’italiano delle canzoni; Lania e Mastrocesare (2017) danno più spazio a task 

comunicativi e culturali; lo studio di Lania et al. (2018) si focalizza invece sull’analisi 

dei bisogni degli apprendenti come momento fondamentale per la strutturazione e 

la preparazione del task. I livelli di competenza in lingua italiana degli apprendenti 

che partecipano alle diverse attività di TBST proposte nelle ricerche menzionate sono 

diversi, in genere dall’A2 al B1/B2. Dai questionari finali e di auto-valutazione degli 

apprendenti che alcuni studi hanno proposto, le attività di TBST sembrano aver 

riscosso il gradimento dei destinatari e, a parere delle docenti, hanno coadiuvato nel 

mantenimento di una alta motivazione e i task sono stati eseguiti con impegno. I 

risultati appaiono quindi positivi e incoraggianti. Ciò è supportato dallo studio di 

Borro (2018) che confronta PPP e TBLT e, attraverso dati sperimentali, mostra come 

il TBLT sia efficace nello stesso modo del PPP per l’insegnamento/apprendimento 

grammaticale, tuttavia emerge come il TBLT possa essere molto più efficace per 

quanto riguarda lo sviluppo delle conoscenze linguistiche implicite18 e anche delle 

competenze comunicative.  

 

 

3. PERCHÉ USARE CLIL E TBLT CON GLI STUDENTI CINESI DEI PROGRAMMI 

MARCO POLO E TURANDOT? 

 

In questo paragrafo il focus del discorso si sposta sullo studente cinese 

afferente ai Programmi governativi Marco Polo e Turandot. Nonostante siano passati 

15 anni dall’inizio del Programma Marco Polo e 12 dal Programma Turandot, non ci 

 

17 Nei casi trattati nei contributi sembra si tratti di attività che vengono svolte, probabilmente 

anche con una certa frequenza, con studenti afferenti ai Programmi governativi Marco Polo e 

Turandot, per questo motivo la sigla è scritta in minuscolo tenendo in considerazione la 

distinzione fatta da Long (2015).  
18 “In linguistica per conoscenza esplicita si intende la consapevolezza analitica delle proprietà 

formali della lingua accessibile in modo consapevole, mentre per conoscenza implicita ci si 

riferisce a quella non consapevole, duratura a cui si accede in modo automatico (Bialystok 

1978; Krashen 1982; Paradis 1994, 2004; Reber 1989). La conoscenza implicita è quella che 

porta all’acquisizione linguistica ed è da preferirsi” (Whong et al., 2014). 
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sono ancora dati ufficiali sul numero di coloro che riescono a completare il percorso 

di studi. Sembra comunque che sia molto ridotto. Quali possono essere, quindi, i 

maggiori scogli che l’apprendente cinese si trova ad affrontare nel corso del suo 

percorso di alta formazione, rispetto a studenti internazionali di altra nazionalità? Il 

motivo di tale insuccesso pare risiedere nella maggior parte dei casi nella scarsa 

competenza linguistica e culturale in italiano. In primis, quindi, la necessità di tempi 

più lunghi per imparare l’italiano (Rastelli 2010, 2021): probabilmente c’è una 

componente linguistica pregressa (per esempio, il fatto che non ci sono flessioni 

grammaticali di alcun genere nella lingua madre, e che questa viene appresa tramite 

memorizzazione) che per lo studente cinese rende l’apprendimento di altre lingue 

più difficoltoso e lungo.19 Potrebbe anche sussistere un fattore che concerne il 

metodo di studio: gli apprendenti cinesi tendono ad approcciare le lingue straniere 

ricalcando l’acquisizione mnemonica della propria, ignorando le struttura logica di 

queste lingue. Si fissano a imparare a memoria tutto, perché così sono stati abituati. 

In questo secondo senso, possiamo dire che il problema è di tipo metodologico-

culturale (D’Annunzio 2009; Della Putta 2008, 2021; Matteini 2010; Scibetta 2019). 

Un altro fattore influente potrebbe essere quello che Gilbert (2000, in Li et al.) 

chiama Academic Culture Shock, cioè “a case of incongruent schemata about higher 

education in the students’ home country and host country”20, la difficoltà quindi dello 

studente cinese di abituarsi agli schemi (anche culturali e sociali) del sistema 

accademico e di alta formazione italiani.21 Infatti, Liu (2019) fa notare come, a suo 

parere, poiché il sistema educativo cinese22 è sostanzialmente exam-oriented e 

basato sulla figura del docente che insegna ex-cathedra, lo studente cinese, in un 

primo momento, possa essere disorientato quando si trova a lavorare con 

metodologie quali CLIL e TBLT, più diffuse in altri contesti educativi, e potrebbe, 

proprio per questo motivo, richiedere espressamente una lezione di tipo frontale, 

che preveda l’assegnazione di molti compiti a casa e sia centrata sulla preparazione 

alla prova finale. Nel loro modo di apprendere, gli studenti cinesi sono generalmente 

più abituati a fare riferimento al libro di testo e all’insegnante per risolvere dubbi, 

piuttosto che ai compagni. Questo attaccamento alla figura del docente potrebbe 

renderli riluttanti all’utilizzo di CLIL e TBLT; oltretutto queste metodologie sono 

ancora poco diffuse e praticate sul territorio cinese per cui lo studente cinese 

 

19 Rastelli (2010, p. 89) parla di questa capacità come di “attuning”. 
20 “Un caso di schemi incongruenti riguardanti l’alta formazione fra il Paese di provenienza 

degli studenti e quello ospitante”; trad. dell’autrice. 
21 Diversi studi sugli studenti internazionali cinesi in ambiente anglosassone, in particolare 

americano, rivelano difficoltà di questo tipo. Si vedano per esempio Liu 2016; Smith, Smith 

1999; Yeh, Inouse 2003; Zhang 2016. 
22 Per approfondimenti sui Chinese Cultures Studies si vedano i contributi di Harvey 1985; 

Rao 2006; Zhang, Li e Wang 2013. 
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potrebbe non averne fatto esperienza. L’apprendente di origine cinese sembra essere 

poco autonomo nel suo percorso di apprendimento, anche linguistico.23  

Diversi studi (Bassani et al. 2017; Fernandes 2006; Ge, Brown, Durst 2019; 

Holmes 2010; Lan 2020; Li et al. 2010; Ma J. 2020; Ma S. et al. 2021; Zhou e Wei 

2021; Zhu, Gao 2012, inter alia) rivelano come le abilità linguistiche degli studenti 

internazionali cinesi abbiano delle ricadute sul successo accademico così come 

sull’aspetto sociologico e culturale e influiscano sul grado di integrazione. Nel suo 

studio Liu (2019) riporta che gli apprendenti sembrano avere ottenuto diversi 

benefici dal trattamento con CLIL e TBLT, in particolare legati allo sviluppo di abilità 

come pensiero critico e problem solving e competenze interculturali. Anche Ho 

(2020) supporta l’idea che studenti che provengono da una cultura di stampo 

confuciano possano sviluppare le abilità necessarie per essere cittadini del mondo 

grazie a metodologie pedagogiche ed educative di tipo flipped e team-based. 

Un altro aspetto da tenere in considerazione è il contesto didattico: dopo la diffusione 

della pandemia a livello mondiale, dai primi mesi del 2020 molte attività didattiche 

si sono spostate dalla presenza in classe alla modalità online. Per quello che riguarda 

gli studenti cinesi iscrittisi ai due Programmi e che avevano scelto di frequentare il 

corso di italiano propedeutico presso l’Università di Ca’ Foscari di Venezia, le lezioni 

sono iniziate a novembre 2020 totalmente a distanza: gli studenti in Cina e i docenti 

in Italia. Solo nel secondo trimestre del 2021 gli studenti sono potuti venire in Italia24 

e le lezioni da online hanno iniziato a svolgersi in modalità duale: online e in 

presenza. Quindi, fino al loro arrivo in Italia, questi apprendenti cinesi non hanno 

avuto la possibilità di frequentare il contesto italiano e di interagire con parlanti nativi 

se non con gli insegnanti e in un contesto molto controllato come quello delle 

piattaforme per l’e-learning e, anche quando sono arrivati a Venezia, a causa delle 

restrizioni sanitarie in corso per prevenire la diffusione dell’epidemia, hanno avuto 

poche possibilità di uscire, di interagire, fare amicizie con italiani. Per sopperire a ciò 

e prevenire l’isolamento sociale dei discenti, la School for International Education 

(SIE), che si occupa dell’organizzazione e dell’erogazione dei corsi di italiano per gli 

studenti Marco Polo e Turandot, ha offerto la possibilità di partecipare al tandem 

pianificato annualmente con studenti italiani del Dipartimento di Lingue Orientali-

Cinese online, almeno per i primi mesi del corso. In questa situazione di forte 

limitazione del contesto naturale di apprendimento linguistico e di interazione con 

parlanti nativi, CLIL e tblt possono contribuire nel facilitare il percorso dello studente 

 

23 Anche nelle arti pittoriche e calligrafiche, sin dall’antichità, il miglior studente era quello 

che riusciva a copiare esattamente le opere del maestro. Questa poca autonomia è 

probabilmente quindi anche un retaggio culturale e millenario. 
24 L’arrivo degli studenti in Italia è iniziato dopo febbraio 2021, è stato diluito nel tempo ed è 

avvenuto principalmente in modo individuale, quindi ci sono stati dei momenti in cui alcuni 

studenti si trovavano in Italia, altri in Cina, e tutti svolgevano la stessa lezione online.  
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cinese di conoscenza della lingua e della cultura italiane in un modo più vicino alla 

realtà, in particolare se inseriti in una didattica propedeutica di contenuti specialistici 

e curricolari in vista del futuro inserimento nelle Istituzioni di Alta Formazione in 

Italia.  

Per questi numerosi motivi, CLIL e tblt sono stati scelti come base 

metodologica per la strutturazione del Laboratorio di Cultura e Civiltà Italiane rivolto 

agli studenti cinesi dei Programmi Marco Polo e Turandot presso la SIE di Ca’ Foscari, 

facendo in modo che la lingua diventasse lo strumento non solo per comprendere 

ma anche per parlare di contenuti specifici e per interagire con i compagni sia cinesi 

sia italiani del tandem.  

 

 

4. DESCRIZIONE DEL LABORATORIO DI CULTURA E CIVILTÀ ITALIANE CON 

STUDENTI MARCO POLO E TURANDOT 

 

Il Laboratorio di Cultura e Civiltà Italiane (da qui in avanti Laboratorio) si è 

svolto da febbraio all’inizio di aprile 2021 per un totale di 22,5 ore totali di lezione 

come parte integrante del Corso di Lingua Italiana propedeutico all’immatricolazione 

per gli studenti cinesi aderenti ai Programmi Marco Polo e Turandot presso la School 

for International Education dell’Università Ca’ Foscari di Venezia. Due classi, 

rispettivamente composte da 10 e 11 apprendenti, hanno seguito il Laboratorio 

frequentando 2,5 ore di lezione a distanza, ogni settimana per 2 mesi. Il livello di 

competenza linguistica in Italiano delle classi era rispettivamente un A1/A2 e un A2 

del CEFR25, presentando differenze individuali fra gli apprendenti. Nella classe di 

livello A1/A2, cinque studenti avrebbero successivamente seguito un percorso 

formativo artistico, due musicale, due economico-amministrativo, uno informatico. 

Nella classe di livello A2, cinque studenti avrebbero scelto un percorso di studi 

relativo alla musica, uno al design, uno alla moda, uno alla chimica, uno a 

traduzione-interpretariato, uno all’architettura e uno alla comunicazione mediatica. 

Come si può vedere, più della metà dei partecipanti in ciascuna classe erano afferenti 

al Programma Turandot.  

 

 

4.1 LA STRUTTURA DEL PERCORSO FORMATIVO 

 

In questo paragrafo si descrive la strutturazione pratica del percorso 

formativo. Ogni incontro prevedeva una durata di 2,5 ore di lezione con cadenza 

 

25 Common European Framework of Reference for Languages 

(https://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages/level-

descriptions; ultima consultazione 06/07/2021). 

https://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages/level-descriptions
https://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages/level-descriptions


 

 
ISSN 2724-5888                                              
Bollettino Itals 
Anno 20, numero 92 
Febbraio 2022 

 

Laboratorio Itals (itals@unive.it) 

Dipartimento di Studi Linguistici e Culturali Comparati  

Università Ca’ Foscari, Venezia 

_____________________________________________________________________________ 
 

 

 

 

 

76 

 

settimanale a distanza per ogni classe. Il corso era pensato per proporre contenuti 

di tipo culturale, attraverso l’uso della lingua italiana, ma senza la necessità di 

affrontare la riflessione sulla lingua, in quanto il Laboratorio si affiancava alle ore di 

lingua tenute da altre docenti, con cui si è instaurato un rapporto collaborativo 

costante prima e durante il periodo dello svolgimento del corso. Inoltre, non era 

previsto un momento di verifica e valutazione finale.  

Dopo una prima fase di analisi dei bisogni e degli interessi degli studenti, si 

sono trattati i seguenti argomenti: il Carnevale di Venezia, Verona, l’Italia fisica e 

politica, le superstizioni e i regali, il sistema scolastico italiano, scrivere una lettera 

formale a un docente universitario, i gesti degli italiani/una brutta figura, Dante 

Alighieri. Talvolta gli argomenti avevano un legame con il periodo o la data in cui si 

svolgeva la lezione. Per esempio, la lezione sul Carnevale è stata proposta durante 

quel periodo, quella su Verona il giorno di San Valentino con un richiamo alla 

celeberrima storia di Giulietta e Romeo, al cioccolatino Bacio della Perugina26, 

all’opera lirica “I Capuleti e i Montecchi” di Bellini, e così via. Per quanto possibile, si 

è cercato di presentare gli argomenti attraverso legami multi-disciplinari, in modo 

da coinvolgere e interessare i diversi studenti, cercando di uscire dagli stereotipi 

della cultura italiana conosciuta all’estero.  

Per quello che riguarda i materiali, le scelte adottate sono state diverse a seconda 

del tema trattato. In alcuni casi si è fatto uso di materiali autentici sia audio-visivi 

che scritti e in questo frangente talvolta sono stati utilizzati senza modifiche, facendo 

ricorso alla tecnica del modified-elaborated input (Long 2020): l’insegnante usa la 

lingua per trasmettere il contenuto, svolgendo il ruolo di facilitatore della 

comprensione. In altri casi si sono attuati percorsi di semplificazione e facilitazione 

dei testi (Amoruso 2010; Colombo e Pallotti 2014; Menegaldo 2011; Nuzzo e Grassi 

2016; Piemontese 1996; inter alia) agendo sul testo o sul compito in base alle 

specifiche necessità degli apprendenti, in altri ancora sono stati creati dei materiali 

ad hoc. 

L’incontro didattico iniziava con domande guida per avvicinare i discenti al 

tema trattato, attivare gli schemi cognitivi e culturali ed elicitare le conoscenze 

pregresse condividendole con il gruppo classe. In questa fase, poi, la docente 

contribuiva alla presentazione o al ripasso del lessico e delle strutture comunicative 

linguistiche necessarie per lo svolgimento del task. Successivamente, veniva 

spiegato il task e gli studenti erano divisi a coppie o piccoli gruppi, grazie alla 

funzione di divisione in stanze offerta dalla piattaforma per la didattica a distanza, e 

al termine del task gli apprendenti riportavano ciò che avevano fatto alla classe, 

seguiva poi un feedback in plenaria. In altre occasioni, invece, le lezioni si sono svolte 

in modalità CLIL nella prima parte, poi seguite da attività task-based e, spesso, 

 

26 La scatola dei Baci Perugina ripropone infatti in chiave rivisitata il quadro intitolato “Il 

Bacio” di Hayez che rappresenta il bacio fra Giulietta e Romeo.  
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team-based. Per fare un esempio pratico, agli studenti veniva fornito un input scritto 

o un video che veniva letto o guardato insieme alla docente che riformulava in modo 

più semplice in lingua italiana il significato dei contenuti poco chiari. Verso la fine 

della lezione era previsto un momento dedicato a riflettere sui contenuti visti con 

domande atte a favorire processi metacognitivi. In qualsiasi momento della lezione 

era data la possibilità agli studenti di porre domande. 

 

 

4.2 DESCRIZIONE DELLE ATTIVITÀ 

 

Di seguito si descrivono brevemente le attività svolte in ordine cronologico. 

Naturalmente le stesse attività presentate alle due diverse classi sono state 

strutturate e/o approfondite in modo minore o maggiore in base alla competenza 

linguistica degli apprendenti, pur trattando lo stesso tema. 

Le attività sul Carnevale di Venezia e su Verona hanno portato alla 

realizzazione di un task sulla città in cui si chiedeva agli studenti di realizzare una 

proposta per un viaggio, un fine settimana romantico a Verona, cercando le 

informazioni su siti web in italiano forniti dalla docente, indicando, in base al budget 

dato, dove avrebbero potuto alloggiare, mangiare, cosa avrebbero potuto visitare, 

ecc.  

Le attività sull’Italia fisica e politica sono iniziate chiedendo agli studenti di 

compilare una cartina della sola forma dell’Italia che poi hanno condiviso con i 

compagni. Grazie alle conoscenze di ciascuno si è potuta realizzare una cartina più 

completa. Successivamente si sono letti dei testi disciplinari sulla descrizione 

dell’Italia politica e fisica. Sono stati poi presentati diversi task: uno prevedeva il 

collegamento fra la Regione e il suo capoluogo, un altro prevedeva di creare liste 

(per esempio: le tre montagne più alte delle Alpi, e simili), un altro ancora prevedeva 

la rielaborazione dei contenuti attraverso la presentazione della provincia cinese di 

provenienza riutilizzando il lessico presente nei testi forniti (il confine, settentrione, 

ecc.). Questi elementi di base della cultura italiana sono stati scelti, sia per la 

curiosità dimostrata dagli studenti cinesi, sia per favorire l’integrazione sociale.  

Il tema successivo riguardava le superstizioni e le abitudini su cosa sia 

possibile regalare o meno. Il task prevedeva che gli studenti interagissero con i 

compagni italiani del tandem per scoprire cosa porta fortuna o sfortuna in Italia e 

cosa sia possibile regalare o meno. In questo caso gli apprendenti hanno interagito 

con i compagni per la realizzazione del task e hanno rivisto le proprie abitudini in 

chiave interculturale.  

Il sistema scolastico italiano è stato presentato in modalità CLIL, seguito da 

un task che chiedeva agli studenti una comparazione con il sistema scolastico cinese 

da farsi insieme ai compagni italiani del tandem. In questo modo gli apprendenti 
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hanno potuto avvicinarsi al lessico utile per i loro futuri studi: Credito Formativo 

Universitario (CFU), immatricolazione, ecc.  

Per completare la sistematizzazione delle conoscenze in chiave interculturale 

è stato proposto agli studenti cinesi e italiani di unirsi nella realizzazione di un piccolo 

progetto linguistico che prevedeva la realizzazione di una presentazione sui temi 

trattati: cosa si può e non si può fare in Italia e in Cina e il sistema universitario in 

Italia e in Cina. Lo studente cinese, con l’aiuto dello studente italiano doveva 

presentare in italiano che cosa sia possibile o meno fare in Cina (una sorta di galateo 

cinese per non incorrere in brutte figure) e sul sistema scolastico e universitario 

cinese; viceversa gli studenti italiani hanno dovuto fare la stessa cosa in cinese, con 

l’aiuto dei compagni cinesi, per quanto riguardava l’Italia. In una fase finale gli 

studenti hanno presentato i loro lavori in un evento organizzato a cui hanno 

partecipato le docenti di italiano, il personale della SIE e i docenti del Dipartimento 

di Lingue Orientali - Cinese che si sono occupati del progetto di tandem. La maggior 

parte degli studenti ha dimostrato molto impegno e spirito di collaborazione 

giungendo così a ottimi risultati, sia nella progettazione e realizzazione della 

presentazione, sia nell’organizzazione delle tempistiche e delle modalità di lavoro 

collaborativo (nonostante per alcuni fosse presente anche la criticità del fuso orario), 

sia nel prodotto finale. Grazie a questa attività gli studenti cinesi hanno interagito in 

modo costante con i compagni italiani per la realizzazione di un obiettivo. Questo 

progetto riflette pienamente l’accezione data al termine task da David Nunan: "a 

piece of classroom work which involves learners in comprehending, manipulating, 

producing or interacting in the target language while their attention is principally 

focused on meaning rather than form" (1989: 10)27. La buona riuscita dell’evento ha 

dato grande soddisfazione ai docenti di entrambe le parti, e per i discenti è stato un 

momento di riconoscimento che ha avuto un’influenza positiva sulla motivazione allo 

studio della lingua non nativa e sull’autostima.  

Per rimanere sul tema dell’università si è proposto il seguente task: scrivere 

una lettera a un professore universitario per chiedere informazioni sul prossimo 

esame. Questo task è stato l’unico realizzato in modo individuale. La docente ha 

inviato la correzione personale ad ognuno e ha raccolto le criticità più frequenti 

fornendo un feedback alla classe, sia in merito all’uso dei segni di interpunzione sia 

sul registro formale da usarsi. In questo contesto ci sono state richieste da studenti 

di entrambe le classi, per cui c’è stato un momento di riflessione sulla lingua, in 

particolare per quello che riguarda l’utilizzo dei pronomi diretti e indiretti in forma 

clitica. Questa attività sembra quindi aver fornito le basi per il noticing di queste 

forme.  

 

27 “un pezzo di lavoro di classe coinvolge gli apprendenti nella comprensione, manipolazione, 

produzione o interazione nella lingua target mentre la loro attenzione è principalmente 

focalizzata sul significato più che sulla forma”; trad. dell’autrice. 
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L’argomento seguente erano i gesti degli italiani e la loro interpretazione: agli 

studenti è stato fornito un video (un dialogo muto a gesti fra due italiani) di cui 

dovevano ricostruire il significato. I lavori sono stati riportati alla classe e seguiti da 

un feedback esplicativo.  

L’ultima lezione, poco dopo il DanteDì, ha visto come argomento Dante 

Alighieri. Dopo un brainstorming iniziale per elicitare e condividere con il gruppo 

classe le conoscenze pregresse sulla vita di Dante Alighieri e sulla Divina Commedia, 

è stato proposto un task di che prevedeva il riordino della vita del Poeta in forma 

collaborativa usando la tecnica del Jigsaw del Cooperative Learning. Si è poi proposta 

la visione di un video sulla Divina Commedia (modified-elaborated input) con dei 

semplici task di abbinamento, creazione di liste, ecc. 

La metodologia CLIL, affiancata al Task-Based Learning e al Cooperative 

Learning, ha fornito la possibilità di realizzare, in un’ottica di didattica costruttivista, 

un nuovo ambiente di apprendimento, strutturato su sessioni di lavoro interattive, 

in cui l'enfasi è stata posta sulla centralità dei discenti e sul lavoro di gruppo. 

 

 

4.3 IL QUESTIONARIO FINALE 

 

Al termine del Laboratorio di Cultura italiana gli studenti hanno risposto ad un 

semplice questionario, di cui di seguito si riportano e si analizzano brevemente i dati 

raccolti. I quesiti erano posti in italiano e cinese, in quanto lo scopo non era testare 

la comprensione e la competenza linguistica degli apprendenti, bensì la raccolta di 

dati sulle percezioni e la soddisfazione dei discenti. Hanno risposto 16 studenti su 

21. Rispondendo all’indagine, i partecipanti autorizzavano automaticamente 

all’utilizzo dei dati raccolti in forma anonima ed aggregata ai soli fini della ricerca. Le 

domande erano formulate come scale di gradimento da zero a dieci, una generale e 

successivamente una per ogni argomento trattato; in coda erano presenti anche due 

domande aperte in cui i rispondenti potevano esprimersi in cinese, inglese o italiano 

per permettere libertà di comunicazione.  

Il primo quesito chiedeva quanto fosse piaciuto il Laboratorio di Cultura 

Italiana e i dati raccolti riportano una media ponderata di 9,5/10, il che ci porta a 

pensare che, almeno gli studenti che hanno risposto, hanno avuto una percezione 

decisamente positiva del corso. Per quello che riguarda l’apprezzamento delle singole 

tematiche, il grafico seguente riporta la media ponderata per ogni argomento. 
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Grafico 1: Indice di apprezzamento delle attività trattate durante il Laboratorio 

 

Come è possibile vedere dal grafico, i dati mostrano che il tema più gradito agli 

studenti è quello relativo a ciò che porta fortuna e sfortuna, a quello che è possibile 

fare o non fare in Italia. Due potrebbero essere le motivazioni che sottostanno a 

questa scelta: la prima si potrebbe ascrivere al fatto che si tratta di un argomento 

pragmaticamente utile per l’integrazione e la vita sociale; la seconda perché esso è 

stato il tema dell’evento organizzato con gli studenti partecipanti al tandem. Grazie 

all’interazione fra gli studenti cinesi e italiani durante le attività di tandem si è creata 

un’interdipendenza positiva, il cui risultato finale è stata la realizzazione in modo 

concreto  di un task che prevedeva come obiettivo finale una presentazione a coppie 

o piccoli gruppi in italiano per gli studenti cinesi e in cinese per gli studenti italiani. 

Il raggiungimento dell’obiettivo si è quindi concretizzato in un output significativo, in 

un evento in cui i protagonisti si sono sentiti realizzati e stimati per il lavoro svolto 

assieme. Il secondo in classifica è la lettera formale a un professore: questo potrebbe 

essere spiegato dalla spendibilità in termini socio-pragmatici per la futura vita 

accademica dei discenti. L’argomento, invece, che ha riscosso meno successo è stato 

quello sull’Italia fisica e politica, probabilmente per il fatto che gli apprendenti non li 

ritengono temi di immediata utilità.  

I due quesiti successivi si informavano rispettivamente sull’utilità percepita 

del Laboratorio per l’effettivo apprendimento della lingua italiana e sul parere in 

merito all’utilità degli argomenti trattati nel corso per la vita quotidiana e gli studi 
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futuri. La media ponderata di entrambe le domande è risultata essere di 9,25/10. 

Questi dati naturalmente non misurano in modo quantitativo il risultato 

dell’applicazione delle metodologie CLIL e tblt ma dimostrano un riscontro altamente 

positivo da parte dei discenti che sembrano riconoscerne la validità.  

Gli ultimi due quesiti erano domande aperte, facoltative, con indicata la 

possibilità di rispondere in italiano o in cinese. Entrambi hanno riportato 10 risposte, 

di cui solo una in cinese28, le altre 9 in italiano. La prima domanda aperta chiedeva 

quali aspetti del Laboratorio fossero migliorabili: tre apprendenti chiedono di vedere 

più video sull’arte italiana, uno di rendere il corso più interessante, uno di avere 

maggiori informazioni di storia e letteratura, una esprime il bisogno di maggiore 

interazione con l’insegnante, uno dice che alcuni termini sono troppo difficili, due 

dicono che non ci sono miglioramenti da apportare. L’ultima domanda aperta 

chiedeva ai rispondenti di aggiungere liberamente altro: sette asseriscono di non 

avere nulla da aggiungere, uno chiede di avere le parole difficili/nuove in anticipo 

per poter studiarle prima della lezione29, uno di interagire maggiormente con i 

compagni, uno di leggere meno. In generale, sembra che le richieste specifiche non 

siano da ascriversi a come il corso era stato strutturato, ma siano dovute alla singola 

personalità e alla formazione culturale di chi risponde. Tuttavia, la presenza di tali 

risposte è da considerarsi un aspetto positivo, in quanto indica che, almeno alcuni 

studenti hanno fatto un ragionamento critico sul corso e hanno espresso la loro 

opinione in merito. 

Nonostante le percezioni degli studenti non siano sempre e completamente 

affidabili e possano esserci bias30, è comunque importante quanto gli apprendenti 

hanno espresso rispondendo a questo breve survey, poiché i dati ci danno la 

possibilità di dare uno sguardo dall’interno a quanto proposto in termini di 

glottodidattica. Sembra quindi che questi studenti cinesi afferenti ai Programmi 

Marco Polo e Turandot abbiano apprezzato le metodologie CLIL e tblt e, in generale, 

dimostrino una preferenza per temi di utilità immediata e spendibili nel contesto in 

cui si troveranno a vivere e studiare.  

 

 

5. CONCLUSIONI 

 

Nei paragrafi precedenti, in particolare in quelli riguardanti i fondamenti teorici 

delle due metodologie, sono già emersi i punti di forza che si riassumono 

 

28 La traduzione della risposta data in cinese è dell’autrice.  
29 Tipico del metodo di studiare le lingue in Cina, questo viene chiamato 预习 (ovvero “pre-

studio”): l’insegnante fornisce le liste di parole che saranno utili per la lezione successiva di 

modo che gli apprendenti possano studiarle prima. 
30 “propensione, predilizione, orientamento”; trad. dell’autrice. 
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nuovamente di seguito: sono approcci student-centered, mettono cioè lo studente al 

centro del processo cognitivo di apprendimento linguistico; favoriscono il 

potenziamento di abilità cooperative; inoltre, il focus on form favorisce l’acquisizione 

linguistica implicita portando a un apprendimento duraturo (Lyster 2015; Ortega 

2015); promuovono lo sviluppo di CALP (Cognitive Academic Language Proficiency), 

cioè di quelle capacità che permettono di saper fare e comunicare con la lingua in 

contesti accademici, necessarie e strettamente utili per studenti che si apprestano a 

proseguire il loro percorso di alta formazione in Italia; incentivano l’uso della lingua 

in contesti reali; aiutano infine nello sviluppo delle abilità metacognitive, di pensiero 

critico e problem solving, fondamentali per i futuri cittadini del mondo. Il CLIL può 

aiutare a sviluppare quelle fondamentali abilità richieste dal nuovo millennio che 

prevedono conoscenze specializzate e di alto livello così come la capacità di saper 

usare le lingue per la comunicazione quotidiana e altrettanto nei campi accademici e 

professionali, promuovendo una consapevolezza cognitiva e interculturale (Zarobe, 

Catalán 2009). Infatti, proprio nel processo di completare il task vengono utilizzate 

abilità cognitive di alto livello e non si assiste a una mera memorizzazione di punti 

grammaticali o espressioni linguistiche. Tali caratteristiche fanno pensare che CLIL e 

TBLT potrebbero essere decisamente efficaci con studenti cinesi afferenti ai 

Programmi governativi Marco Polo e Turandot. 

Inoltre è necessario ricordare che nell’apprendimento di una lingua ci sono dei 

punti fermi (Ferrari, Nuzzo 2009: 1): impariamo più facilmente ciò per cui siamo 

pronti; impariamo più facilmente la lingua usandola nella sua funzione primaria, cioè 

per veicolare significati; notiamo più facilmente un’assenza quando abbiamo bisogno 

di ciò che manca nell’atto di comunicare. Per questi motivi sarebbe fondamentale 

strutturare per questa specifica categoria di discenti un sillabo che sia legato alla 

pragmatica con elementi di immediata utilità e spendibilità.  

Il presente studio di caso propone la descrizione di un percorso che utilizza 

CLIL e tblt con una ventina di studenti per un periodo di circa due mesi e presenta 

l’analisi di dati raccolti tramite una ricerca qualitativa. Presenta quindi alcune 

criticità, quali il numero limitato di partecipanti, la breve durata e la mancanza di 

dati quantitativi. Sarebbe certamente opportuno e auspicabile proseguire con una 

mixed-method research che coniughi la ricerca qualitativa con quella quantitativa, 

misurando anche con dati sperimentali l’acquisizione linguistica, possibilmente di tipo 

longitudinale.  
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