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Modelli linguistici usage-based e la Grammatica 
delle Costruzioni: riflessioni glottodidattiche 

in contesti clil
di Anna De Marco

Abstract

The latest research in the field of language acquisition has proved extremely fruitful in giving interesting 
insights to foreign and second language teaching. Cognitive linguistics that focuses on the symbolic na-
ture of grammatical constructions and their semantic and functional significance allows a type of instruc-
tion that is perfectly in line with the objectives and practices of communicative approaches to language 
teaching. The present contribution is aimed to address the relevant and basic tenets the of Usage-Based 
Grammar and the Construction Grammar as perspectives on language acquisition and teaching, and to 
shed light on the possible pedagogical implications within a clil context in which a language is used as a 
medium for learning content, and the content is used as a resource for learning a language. 

Introduzione

La stretta correlazione tra la recente storia della linguistica cognitiva in campo acquisi-
zionale e quella dell’insegnamento di L2/ls si osserva nell’adesione a una visione della 
lingua fondata sull’uso e sulla comunicazione legata al contesto1. In particolare, le ricer-
che acquisizionali sorte in seno alla linguistica cognitiva e funzionalista2 hanno gettato 
le basi per l’osservazione e l’analisi del comportamento linguistico di apprendenti di 
lingue non native, offrendo a chi si occupa dell’insegnamento linguistico uno stru-
mento utile per armonizzare l’intervento didattico con i processi e i percorsi naturali 
di apprendimento.

I diversi orientamenti teorici,  come la Grammatica Cognitiva, la Conceptual Meth-
aphor Theory, la Construction Grammar e gli approcci fondati sull’uso ed emergentisti, 
originati dalla lingusitica cogitiva, assumono le costruzioni come le unità fondamentali 
dell’acquisizione linguistica che incarnano le intenzioni comunicative degli appren-
denti. Tali approcci al linguaggio e alla sua acquisizione sostengono inoltre che:

 – il linguaggio è parte integrante della cognizione e quindi dei processi di percezione, 
attenzione, apprendimento, categorizzazione, schematizzazione e memoria; 

 – la lingua è un sistema intrinsecamente simbolico costituito da un inventario di co-
struzioni organizzato in una rete strutturata di mappature di forme e funzioni usate per 
scopi comunicativi; 
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 – la conoscenza linguistica consiste di un continuum tra lessico e grammatica e di 
costruzioni a diversi livelli di complessità e astrazione; 

 – le strutture del linguaggio emergono ontogeneticamente dall’uso in particolari 
contesti. Lo sviluppo è lento e graduale e dipende in modo cruciale dalla frequenza con 
cui le Costruzioni compaiono nell’input7. 

Il presente contributo riprende alcuni dei fondamenti della Usage-Based Grammar 
e della Construction Grammar (cxg) e cerca di fare luce sulle possibili implicazioni 
didattiche degli esiti acquisizionali, nell’ambito di un contesto in cui la lingua e il con-
tenuto vengono appresi contemporaneamente attraverso lo studio di una disciplina 
scolastica, ossia il clil (Content and Language Integrated Learning). 

1
Modelli di apprendimento linguistico basati sull’uso

Gli approcci basati sull’uso sottolineano l’impatto che l’uso della lingua ha sulla sua 
rappresentazione mentale e possono essere considerati l’espressione di una tendenza 
epistemologica generale più che di un modello teorico preciso, un modo di pensare il 
linguaggio compatibile con i vari approcci teorici come il funzionalismo e la lingui-
stica cognitiva8. Secondo questi approcci, non solo la grammatica è concepita come 
l’organizzazione cognitiva del linguaggio (cosa su cui quasi tutti i linguisti possono 
essere d’accordo) ma essa è l’organizzazione cognitiva dell’esperienza che un indivi-
duo fa del linguaggio: 

Cognitive representations are built up as language users encode utterances and categorize them on 
the basis of phonetic form, meaning, and context. As incoming utterance are sorted and matched 
by similarity to existing representations, units as syllable, word, and construction emerge9. 

Il linguaggio è dunque un sistema complesso e dinamico che emerge dalla ripetizione 
di eventi d’uso della lingua, strumento semiotico deputato alla comunicazione e all’in-
terazione linguistica (e quindi all’uso)e condizione indispensabile alla sua acquisizione 
che è forgiata proprio dagli eventi d’uso.

Le ricerche nel campo dell’acquisizione della lingua materna all’interno dei mo-
delli basati sull’uso hanno identificato come unità simbolica fondamentale, di cui i 
bambini si servono per costruire la lingua, l’enunciato che ha come suo fondamento 
l’espressione e la comprensione dell’intenzione comunicativa10. Le olofrasi presenti 
nelle prime produzioni linguistiche del bambino sono l’espressione dell’unità simboli-
ca che funziona come una struttura composita: quello! può significare “voglio quello!” 
o “dammi quello!”, palla può significare, ad esempio, “dov’è la palla?”. Lo stesso avviene 
a livello percettivo, quando il bambino comprende l’intenzione comunicativa com-
plessiva che si cela dietro l’espressione che l’adulto gli rivolge e del ruolo funzionale del 
costituente nel suo complesso11.
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Quando la stessa forma fonologica appare in diversi enunciati nel corso del tempo 
con una certa consistenza, ossia quando l’adulto pronuncia enunciati come La palla 
rotola, vuoi la palla? Prendi la palla! il bambino identifica il significato o la funzione 
dell’intero enunciato e, solo in un secondo momento, il ruolo funzionale delle singole 
parole (palla) all’interno dell’enunciato in cui compaiono, costituente di cui il bam-
bino avrà bisogno in seguito per indicare una certa classe di oggetti come una sotto 
funzione di un enunciato. In tal senso, il lessico risulta essere un fenomeno emergente. 

Intorno ai tre anni i bambini iniziano a costruire e usare schemi sintattici, costru-
zioni più astratte che hanno una particolare funzione nel contesto comunicativo in cui 
vengono impiegate: l’identificazione di un oggetto o l’attribuzione a un oggetto/per-
sona di una proprietà: questo è un___, È il _di Maria. Questo è il mio __, Metti____qui, 
e così via. Questi schemi di enunciato corrispondono a modelli convenzionalmente 
associati a un particolare contenuto semantico (che il bambino usa numerose volte). 
Le parole, di volta in volta inserite nello schema, sono parole che il bambino usa in 
schemi e contesti diversi. Il processo dell’acquisizione di questi schemi è lo stesso di 
cui il bambino si serve per apprendere il lessico della lingua. Dai dati raccolti da diversi 
lavori sperimentali di Tomasello12 emerge la presenza di questi schemi nelle produzioni 
linguistiche dei bambini come costruzioni fisse e consistenti. Non si verificano casi, 
infatti, in cui il bambino inserisca avverbi o altri modificatori all’interno di uno schema 
precedentemente prodotto e lo spazio in cui inserire l’elemento variabile viene sempre 
riempito con lo stesso tipo item (ad es. un nome) nel periodo di analisi considerato. 
Quanto osservato dagli studi di Tomasello è una prova dell’evidenza della realtà psi-
cologica, nella mente del bambino, di schemi e costruzioni più astratte e concrete cioè 
generate di volta in volta sulla base di eventi comunicativi. 

2
Le Costruzioni Grammaticali 

e il continuum lessico-grammatica

Le prime formulazioni della Grammatica delle Costruzioni (Construction Grammar, 
cxg) nascono intorno agli anni Ottanta del secolo scorso, in contrapposizione agli 
approcci di stampo generativista, e in particolare, alla posizione di questi ultimi, in me-
rito al posto che alcune costruzioni linguistiche, come ad esempio gli idioms o le frasi 
fisse, devono occupare nella grammatica. Dal punto di vista di una teoria acquisizio-
nale, secondo i generativisti, queste costruzioni sono relegate alla periferia della lingua, 
mentre un numero molto ridotto di strutture e regole generali che permettono di ge-
nerare le frasi possibili di una lingua costituiscono la parte centrale della grammatica, le 
quali, poiché non sono apprendibili, devono essere parte del nostro corredo genetico. 
La forte contrapposizione da parte degli studiosi della cxg13 alla scarsa considerazione 
dei generativisti per queste strutture della lingua poggia sull’evidente pervasività degli 
idioms e delle strutture fisse nelle lingue14, e sulla necessità di trovare un modello che 
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possa spiegare l’esistenza delle costruzioni nella grammatica dei parlanti. Le espressioni 
idiomatiche come ad esempio, rinfrescare la memoria a qualcuno, farsi strada nella fol-
la, «corrispondono a un fondamentale carattere figurativo della cognizione umana, lo 
stesso che entra in gioco nel processo di comprensione della metaforae del linguaggio 
figurato in genere»15. Mentre i modelli di grammatica formale come quelli innatisti 
cercano di ridurre al minimo gli aspetti della competenza linguistica di tipo pragmatico 
e cognitivo, che vengono perciò tralasciati dalla descrizione linguistica, quelli cogni-
tivisti e costruzionisti considerano tali aspetti come una parte essenziale della nostra 
conoscenza linguistica, associati non solo a costruzioni specifiche, come le espressioni 
idiomatiche, ma a tuttele costruzioni.

La costruzione è dunque l’unità fondamentale dell’analisi linguistica, un segno lin-
guistico, o associazione convenzionale di forma (dai morfemi alle parole, usi figurati e 
schemi frasali) e funzione (funzione semantica o discorsivo-pragmatica) che consente 
di integrare e di far interagire tutte le strutture della lingua nella grammatica, senza di-
stinguere tra strutture più esterne e interne o centrali (“core grammar”, nella tradizione 
innatista) della lingua. Secondo la definizione di Goldberg16:

Any linguistic pattern is recognized as a construction as long as some aspect of its form or func-
tion is not strictly predictable from its component parts or from other constructions recognized 
to exist. In addition, patterns are stored as constructions even if they are fully predictable as long 
as they occur with sufficient frequency. 

La cxg è in primo luogo un’ipotesi teorica sul funzionamento della lingua che tenta di 
rendere conto della primarietà del lessico, e del continuum lessico-grammatica, nell’u-
so che i parlanti fanno della lingua. Il lessico è inteso come costituito da unità multiple 
formate da collocazioni o sequenze più ampie, formule e routine prefabbricate, memo-
rizzate dai parlanti come blocchi unici piuttosto che come singole unità messe insieme 
pezzo dopo pezzo nell’uso linguistico. 

Le costruzioni vengono immagazzinate dunque nella memoria come una coppia 
forma-funzione per ognuna delle unità presenti nella lingua che vanno dal morfema 
fino alle strutture frasali più complesse. Costituiscono costruzioni, pertanto, le parole 
semplici, i morfemi grammaticali, usi figurati o idiomatici con significato lessicale fisso 
(andare a gonfie vele), espressioni o configurazioni sintattiche associate ad alcune fun-
zioni non deducibili dalla loro composizione interna, come ad esempio: più/meno X 
….più/meno Y, “più fai sport, più ti mantieni in forma”, e una varietà di costruzioni più 
astratte come le costruzioni argomentali transitive (svo, qc prende qc), locative (svl, qc 
abita + Loc) o ditransitive (svoo, qc dà qc a qc). 

Certe strutture si configurano, quindi, come pezzi di lingua o schemi più o meno 
produttivi che, accanto al lessico e le regole sintattiche, rendono conto di ciò che i 
parlanti sanno fare con la lingua e della loro capacità di distinguere i diversi usi di uno 
stesso enunciato, o di costruzioni, sulla base delle informazioni morfosintattiche, se-
mantiche e pragmatiche. Secondo la cxg una grammatica deve dare conto anche delle 
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informazioni semantiche e pragmatiche che fanno parte della competenza dei parlan-
ti e che entrano in gioco in ogni momento della costruzione di enunciati e che sono 
difficilmente riconducibili e riducibili a un sistema fatto solo di regole combinatorie 
e item lessicali17. Il significato nella cxg può essere inteso come «all the conventional-
ized aspects of a construction’s function, which may include not only properties of the 
situation described by the utterance, but also properties of the discourse in which the 
utterance is found […] and of the pragmatic situation of the interlocutors»18.

Alcune costruzioni che hanno delle particolari implicazioni pragmatiche, ad esem-
pio, mantengono una somiglianza superficiale con le costruzioni dalle quali derivano. 
Esempi di questo genere sono quelli che scaturiscono da possibili inferenze di costru-
zioni interrogative realizzate con il verbo “fare”: Cosa ci fai qui?, Cosa ci fai con quel 
coltello in mano? Le interpretazioni possibili attribuite dai parlanti ai due enunciati 
sono, da un lato quella letterale, e dall’altro, quella di un’implicatura convenzionale 
o un’inferenza (da parte dell’ascoltatore): perché sei qui? per “non dovresti esserci” è 
il risultato dell’esperienza di numerosi esempi di uso in contesti in cui è presente una 
lettura pragmatica della domanda che viene dunque interpretata come un atto di di-
sapprovazione. «It is thought that the frequent co-occurrence of an inference with a 
particular construction can lead to that inference being taken as part of the meaning of 
the construction»19. Non c’è nulla, ovviamente, nei singoli item di questa costruzione 
che possa spiegare le implicazioni che sono ad essa associate, la nuova rappresentazione, 
pur essendo associata alla forma morfosintattica della costruzione, è, almeno parzial-
mente, indipendente dalla costruzione che l’ha originata. 

L’approccio sull’uso che è correlato alla cxg, descritto da Bybee nei suoi lavori an-
che più recenti, spiega il processo di costruzione della grammatica a partire dalla teoria 
degli esemplari secondo cui «every token of experience is classified and placed in a vast 
organizational network as a part of the decoding process»20. L’idea portante di que-
sto modello è che nuovi elementi dell’esperienza non sono decodificati e poi scartati 
nel processo di elaborazione linguistica, ma hanno un impatto sulle rappresentazioni 
nella memoria e dunque sulla grammatica; un elemento dell’esperienza linguistica che 
è identico a un esemplare già presente viene associato a quest’ultimo rinforzandone la 
sua rappresentazione. Elementi simili ma non identici ad elementi esistenti vengono 
memorizzati insieme formando gruppi o categorie. 

Le costruzioni emergono quando le frasi o parole che hanno una certa somiglian-
za formale e una certa coerenza semantica sono memorizzate l’una accanto all’altra. 
L’idea che ogni elemento linguistico incontrato nell’esperienza abbia un impatto sulla 
rappresentazione cognitiva e sul consolidamento di schemi astratti o sequenze con-
crete porta a considerare la rappresentazione linguistica come un sistema emergente 
e dinamico in cui le strutture affiorano dalla ripetizione di svariati modelli linguistici 
nell’uso del linguaggio. Ogni volta che una costruzione viene utilizzata, le parti costan-
ti presenti in essa vengono rinforzate. Le costruzioni più libere, ossia non totalmente 
specificate (come ad esempio gettare benzina sul fuoco vs. gettare ombra su qualcuno/
qualcosa21), contengono delle posizioni vuote (slot) in cui è possibile variare gli ele-
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menti da inserire; inoltre, la frequenza con cui queste stringhe di elementi compaiono 
nell’input (frequenza dei token) ha un impatto sulla rappresentazione nella memoria: 
ogni volta che una costruzione viene usata, le parti costanti della costruzione vengono 
rafforzate22. Il numero delle volte in cui gli elementi variabili della costruzione occor-
rono negli slot, come ad esempio il pronome che segue drive, o la posizione finale della 
costruzione occupata da un aggettivo o locuzione preposizionale, sinonimi di crazy, in 
drive me crazy, costituiscono la frequenza dei type. 

In questo modello di lingua non esiste un livello della grammatica che sia indipen-
dente dal suo uso. La frequenza migliora la comprensione e la produzione e dunque 
l’uso situato della lingua è la condizione per l’apprendimento: la grammatica emerge 
dalla lingua e non ne è il prerequisito23.

Le abilità linguistiche che gli individui possiedono, costituite da un inventario 
strutturato di unità simboliche, sono il risultato di un’esperienza accumulata nel corso 
degli eventi d’uso della vita24. Questa esperienza accumulata è soggetta al radicamento, 
cioè alla possibilità delle strutture apprese di essere utilizzate per la creazione di nuove 
costruzioni. Il radicamento deriva dall’uso ripetuto di particolari strutture o espressio-
ni della lingua e da un processo di astrazione dovuto alla variazione dei type all’interno 
dei costituenti di particolari espressioni nella comunicazione25. 

3
L’acquisizione delle costruzioni in ls/L2

Negli ultimi vent’anni la linguistica acquisizionale in un’ottica cognitivista e us-
age-based ha sottolineato l’importanza della qualità e della quantità dell’input per 
l’apprendimento, e diverse sperimentazioni basate su manipolazioni dell’input ora-
le, rivolto agli studenti in classe, hanno fornito indicazioni cruciali sulla relazione 
input-acquisizione26. In particolare, gli studi hanno messo in relazione l’acquisizione 
delle costruzioni linguistiche con la distribuzione e la salienza delle forme presenti 
nell’input orale, le loro interpretazioni funzionali e l’affidabilità delle associazioni 
forma-funzione. 

Ciò che accomuna gli esiti di tali studi è senz’altro l’indicazione dell’importanza 
della presenza di un’alta frequenza dei type nell’input, necessaria per consentire agli 
apprendenti di riconoscere le analogie tra le costruzioni e di generalizzare. Di contro, 
basse frequenze di type e una frequenza elevata di token permettono agli apprendenti 
di rilevare i pattern di costruzioni nell’input (le forme irregolari sopravvivono perché 
sono molto frequenti). Altri fattori dell’input come la salienza, la ridondanza, la con-
tingenza e la prototipicità del significato si sono mostrati parametri utili nel facilitare, 
in termini di rapidità, l’acquisizione di certe costruzioni27. Gli studi sintetizzati in un 
lavoro recente di De Kopf e Gilquin28 convergono sull’evidenza della rappresentazione 
mentale di varie costruzioni negli apprendenti di diversa competenza nella L2 e di di-
versa L1, proprio come è stato ampiamente dimostrato per i parlanti nativi.
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Il quadro teorico che abbiamo descritto fin qui, che vede l’apprendimento lin-
guistico come l’acquisizione delle regolarità di forme funzioni (le costruzioni) gui-
date dall’uso, ci suggerisce che l’insegnamento di una Ls/L2 «should acknowlege the 
pervasiveness of contructions more than it currently does»29.

Nei prossimi paragrafi prenderemo in esame il contesto di istruzione clil per 
mettere a fuoco alcuni possibili interventi pedagogici che mirano al “noticing”30 e 
alla valorizzazione delle costruzioni nella pianificazione dell’input e dell’output lin-
guistico in classe. 

4
Il contesto di apprendimento clil

L’apprendimento integrato di lingua e contenuto nell’insegnamento di una disci-
plina scolastica, e dunque non esclusivamente finalizzata all’apprendimento lin-
guistico (clil), è ormai entrato a far parte da diversi anni del sistema scolastico 
europeo. Programmi che rispecchiano il tipo di approccio adottato nel clil sono 
quelli definiti ad immersione in cui la lingua straniera è la lingua veicolare dell’in-
segnamento, oppure i cosiddetti content-based instruction in cui le competenze di 
una seconda lingua vengono sviluppate attraverso il contenuto curriculare31. L’ap-
proccio adottato in contesto clil può essere dunque definito non interventista e 
interattivo, poiché gli apprendenti fanno esperienza della lingua come mezzo per la 
comunicazione e non come oggetto di studio per sé: la lingua viene appresa implici-
tamente o incidentalmente senza attenzione esplicita alla forma mentre gli studenti 
fanno qualcos’altro che sia per loro di utilità, come ad esempio apprendere il ciclo 
dell’acqua in biologia.

In particolare, nel contesto di istruzione clil è fondamentale che gli apprenden-
ti progrediscano nell’apprendimento del contenuto disciplinare allo stesso modo 
che nell’apprendimento della lingua e del suo uso: apprendere per usare la lingua e 
usare la lingua per apprendere, per cui acquisire nuove aree di conoscenza significa 
acquisire nuove forme e funzioni della lingua che veicolano questa conoscenza. 

Students cannot develop academic knowledge and skills without access to the language in 
which that knowledge is embedded, discussed, constructed, or evaluated. Nor can they ac-
quire academic language skills in a context devoid of [academic] content32.

Questa idea si riflette nella forte interrelazione fra comunicazione-contenuto-
cognizione-cultura energicamente sostenuta nel modello pedagogico del clil. Le 
strutture del discorso maggiormente utilizzate nel contesto di istruzione clil, uti-
li alla realizzazione delle funzioni comunicative e delle strutture del pensiero (ad 
esempio, classificare, ordinare, comparare ecc.), sono in qualche modo predittive 
dei risultati di apprendimento33. 
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L’approccio usage-based e la cxc sono perfettamente congruenti con gli obiet-
tivi e le pratiche degli approcci comunicativi che invitano a dare grande risalto non 
tanto alle regole e al loro impiego per l’assemblaggio delle componenti linguistiche 
– partendo da zero ogni qualvolta l’occasione lo richieda – quanto piuttosto alle 
espressioni prefabbricate e alle formule ad hoc pensate come unità pronte per l’uso 
in particolari situazioni. In tal senso, la competenza comunicativa è

…a matter of knowing a stock of partially pre-assembled patterns, formulaic frameworks, and 
a kit of rules, so to speak, and being able to apply the rules to make whatever adjustments are 
necessary according to contextual demands. Communicative competence in this view is es-
sentially a matter of adaptation, and rules are not generative but regulative and subservient 34.

4.1. Lingua, cognizione e contenuto: il Language Triptych

Il contesto di istruzione clil permette di creare opportunità di un input signifi-
cativo in cui la disciplina, le attività e dunque le funzioni cognitive richieste agli 
allievi dai contenuti da apprendere e dai compiti comunicativi in cui gli allievi sono 
impegnati determinano la lingua da apprendere.

I compiti pedagogici devono essere pensati e ordinati in modo da aumentare 
gradualmente la complessità delle richieste comunicative in relazione a specifici do-
mini concettuali e gli insegnanti devono fornire gli strumenti necessari agli allievi 
per poter organizzare il proprio output.

Interessante a questo proposito è la tripartizione della lingua dell’apprendimen-
to (il Language Triptych35) che consente all’insegnante di pianificare strategicamen-
te gli obiettivi linguistici di una lezione e mette in evidenza la forte interrelazione 
che si instaura tra questi ultimi e gli obiettivi relativi ai contenuti disciplinari. Le 
prospettive attraverso cui è utile analizzare e pianificare la lingua veicolare sono: 

 – il language of learning, che riguarda i concetti e le abilità collegati all’argomento 
di studio, come il lessico tecnico specifico della disciplina (la circonferenza o dia-
metro per lo studio della matematica), o compatibile con lo studio della disciplina 
(ad esempio “misura”, “numero”), o ancora, pezzi di lingua più estesi che tendono 
a co-occorrere (collocazioni), come ad esempio, “rapidi incrementi”, “l’aria calda 
sale”, “l’erosione delle coste sta aumentando”; 

 – il language for learning che concerne il tipo di lingua utilizzata dall’insegnante, 
perché possa pianificare al meglio il suo parlato, e dallo studente perché possa svilup-
pare una serie di strategie necessarie per ricevere e dare supporto nel lavoro di gruppo, 
pensare, argomentare, descrivere, valutare, giungere a conclusioni, e così via; 

 – il language through learning, che riguarda tutto ciò che della lingua è funzionale 
a mandare avanti il discorso e la comunicazione in classe, la lingua, cioè, che emerge 
dalle interazioni, mentre gli allievi sono impegnati nell’arduo compito di ricevere e 
trasmettere la conoscenza.
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Questa suddivisione permette di organizzare le attività e i materiali di una le-
zione tenendo conto dei contenuti e dei compiti cognitivi richiesti agli studenti, 
dai più semplici, come descrivere, definire, ordinare informazioni e memorizzare, 
ai più complessi, come fare ipotesi e valutare. Ad esempio, per pianificare il tipo 
di lingua utilizzata in classe per supportare le attività di gruppo, l’insegnante ha 
a disposizione una serie di espressioni costruite e pianificate ad hoc che servono 
diverse funzioni, come quella di invitare gli allievi a parlare o a organizzare i loro 
interventi, come: Lets get started, Who’s got good ideas?, I think its Peter turn now, 
We haven’t much time e così via. Queste espressioni possono avere diversi gradi di 
apertura (espressioni più o meno fisse) e di estensione e, come abbiamo illustrato 
sopra, possono costituire utili schemi per l’inserimento di nuovi item. Espressioni 
come Can I say something now, oppure Do you think it’s a good idea to…, why don’t 
we… sono costruzioni che possono essere parzialmente riempite da diversi elementi 
in parte già utilizzati e in parte da apprendere. Questi modelli o schemi che rendo-
no le espressioni disponibili come un blocco unico – e che possono inizialmente, 
non essere necessariamente analizzate dall’apprendente – possono essere impiegati 
dall’allievo per comporre creativamente altre espressioni utili per il compito comu-
nicativo che deve assolvere. A un certo punto, l’allievo scopre che una certa varietà 
di elementi è possibile all’interno dello schema: dopo aver sentito numerose volte 
How are you today?, e aver compreso la funzione di saluto che contraddistingue 
questa espressione, può accorgersi di alcune variazioni del tipo How are you this 
afternoon/this evening e comprendere che lo schema è How are you____ il cui spa-
zio può essere sostituito da un elemento di riferimento temporale. Lo stesso può 
essere fatto per operazioni cognitive come classificare: How many kinds of ___are 
there?, esemplificare: Who can give me an example of ___?; contrapporre: How does 
___differ from___? Questa scoperta dà luogo all’individuazione di unità di diver-
sa estensione e dunque ogni parola all’interno di una unità frasale più ampia può 
essere potenzialmente appresa e rinforzare la costruzione. Negli esempi sopra alcu-
ne parti degli enunciati vengono dunque usati come chunk, ossia come un blocco 
unico non analizzato e perciò memorizzato come tale. Per questo motivo, il tipo di 
lingua utilizzata in questo contesto di istruzione non segue la progressione gram-
maticale tradizionale, dal più semplice al più complesso, poiché sono le funzioni e 
gli scopi comunicativi che guidano la progressione linguistica, insieme ai contenuti 
disciplinari e ai processi cognitivi (e in parte, ovviamente, anche alla competenza 
e ai bisogni degli apprendenti). Questo modo di organizzare il corpus linguistico 
focalizza l’attenzione dell’apprendente sulle strutture e sui modelli e gli schemi di 
lingua da acquisire e compensa la carenza di esposizione alla lingua straniera che 
contraddistingue le classi di ls. Nel progettare la lingua dell’input e dell’ouput, 
l’insegnante deve metter a punto strategie che incoraggino gli studenti a compiere 
osservazioni mirate e generalizzazioni sulla base di schemi ed esempi ripetuti di 
costruzioni. Per far questo si rende utile l’uso di testi che riciclino nuovi token di 
costruzioni precedentemente presentate agli studenti. 
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4.2. Lo scaffolding

Un modo per facilitare il compito di riconoscimento delle strutture in maniera funzio-
nale è lo scaffolding (“impalcatura”) che rappresenta una strategia di sostegno attraverso 
cui si fornisce un aiuto scomponendo le difficoltà del compito proposto all’allievo. 

Coyle et al.37 riportano un esempio interessante di una lezione di geografia in 
cui sono presenti diversi tipi di supporto per facilitare le attività di parlato in classe. 
La lezione parte dall’osservazione di una foto che raffigura dei bambini che sem-
brano giocare in una pozza d’acqua e che in realtà sono vittime delle alluvioni. Agli 
allievi viene chiesto di parlare di questa foto in un’attività di introduzione al tema 
e dunque volta all’elicitazione delle conoscenze pregresse di lingua e contenuto. In 
questo caso, la scomposizione del compito prevede che l’insegnante parta dalla for-
mulazione di domande graduali che forniscono i contenuti e la lingua adeguata ad 
esprimerli. Da domande più semplici e fattuali, come How many people do you see in 
the picture, Are they in a swimming pool?, si passa a domande via via più complesse 
che richiedono una riflessione più accurata e la capacità di fare inferenze, come How 
do you know this?. Questi supporti possono avere la forma di suggerimenti come ad 
esempio una lista di schemi e modelli di lingua: they are swimming… they are play-
ing…, they are telling stories… oppure delle vere e proprie tavole di sostituzione per 
incoraggiare lo studente a riflettere, formulare le proprie decisioni e giustificarle, 
mentre lavora sullo schema (tab. 1).

Un altro modo per promuovere l’output è quello di fornire una lista di parole con 
uno schema parzialmente riempito in cui è possibile inserire l’elemento variabile, op-
pure, più semplicemente, fornire i chunks che permettono all’allievo di iniziare a parla-
re e completare a modo proprio il resto della frase.

tabella 1
Tavole di sostituzione

I think that They are 
happy

happy Because they are frowning and they 
look as if 
they are

enjoy themselves

some of the 
children are

not 
happy

thinking having fun

the boys are smiling embarassed

the girls are worried laughing scared

splashing cold

Fonte: Coyle et al. (2010, p. 107).
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Le attività di scaffolding sono proprio quelle che aiutano lo studente e riflettere su un 
input mirato e fanno in modo che sequenze più o meno ampie di lingua ricorrano in 
modo frequente e siano connesse a un uso funzionale e situato della lingua.

Conclusione

Le riflessioni fin qui esposte hanno cercato di mettere in luce la potenzialità di approcci 
usage-based e di modelli teorici come quello della Grammatica delle Costruzioni per la 
pratica didattica, in particolare in contesti di istruzione in cui cognizione, linguaggio e 
contenuti sono inestricabilmente connessi come nel clil. La nozione di costruzione, in 
particolare, suggerisce agli insegnanti di lingue un modo per pianificare l’input lingui-
stico, stimolandoli a focalizzare l’attenzione degli studenti sulla forma linguistica, senza 
sacrificare l’attenzione alla funzione comunicativa e all’uso linguistico. L’organizzazio-
ne del materiale linguistico in maniera significativa, strutturata, sistematica e funzionale 
agli obiettivi comunicativi può favorire la memorizzazione di una rete di costruzioni a 
tutti i livelli della struttura linguistica. Un apprendimento di tipo esplicito contribuisce 
inizialmente all’analisi dei pattern il cui conseguente utilizzo promuove la scoperta ed il 
processo di astrazione degli schemi e di generalizzazione, sulla base dell’esperienza accu-
mulata attraverso esempi concreti a cui gli allievi sono esposti. Questo a sua volta stimola 
l’elaborazione e la proceduralizzazione durante l’apprendimento implicito38. 

Se è vero, come mostrano diversi studi39 che le costruzioni sono una realtà psicologica 
per gli apprendenti di L2, allora un approccio alla grammatica della lingua di questo tipo 
può senz’altro avere un impatto positivo sull’acquisizione della competenza comunica-
tiva. 

tabella 2
Some examples for the topic of probability

Word level support Sentence level support

word bank: 
probability 
impossible 
not very likely 
possible likely 
very likely 
certain 
equal chance/equally likely 

substitution table: 
The probability of ________ is ______
 chance 
 likelihood 

sentence starters: 
It is likely that ___________.
The probability of it happening is ___________. 

Fonte: Teaching Maths through English – a clil approach (https://www.unifg.it/sites/default/files/allegatiparagrafo/21-01-2014/teaching_
maths_through_clil.pdf ).
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