«Scusi, puo ripetere?»
Ascolto, apprendimento, motivazione, interesse’

Dario Corno

1. Ascolto e apprendimento linguistico

Immaginiamo una situazione in cui qualcuno, nell’interagire verbalmente con un’altra
persona, dica:

(1)  Scusi, puo ripetere?

Tanto che intenda «per favore, puo ripetere quello che ha detto», quanto «provi un po’, se
ha il coraggio, a ridire quello che ha detto»?, il parlante pone I’ascoltatore di fronte alla
necessita di prendere delle decisioni per giungere a un’interpretazione che sia coerente con la
situazione comunicativa. E, in entrambi i casi, chi ascolta non puo limitarsi semplicemente a
una rapida sommatoria dei significati parziali delle unita che compongono 1’enunciato (Scusi,
puo, ripetere), secondo una concezione che ancor oggi si ha dell’ascolto come semplice
ricezione passiva di informazioni.

Uno degli aspetti piu interessanti dell’ascolto come abilita ¢ al contrario costituito dal
principio secondo cui ascoltare vuol dire “costruire dei significati” per arrivare a una
comprensione attiva delle informazioni trasmesse. In quanto segue, vorrei cercare di
dimostrare come sia importante questo principio, soprattutto se lo dobbiamo riferire agli
obiettivi dell’educazione linguistica, per i quali vale, tra gli altri, anche l’intento di
migliorare nel tempo le capacita di elaborazione delle informazioni. L’argomento ha
indubbiamente un certo fascino che ¢ direttamente proporzionale alla sua difficolta. Si puo
insegnare ad ascoltare? e soprattutto cosa puo voler dire?

Penso che, per rispondere a domande del genere, si debba seguire un tragitto diverso da
guello che solitamente si percorre e dire, ad esempio, che ascoltare & anzitutto “subire
I’effetto” di una comunicazione e non semplicemente appropriarsi di un messaggio
comunicato, come avviene nel caso della domanda (1).

Nella prospettiva dell’educazione linguistica, far tesoro di un’impostazione del genere
significa soprattutto riconsiderare alcune variabili che abitualmente si trascurano quando si
parla d’uso del linguaggio, quali, ad esempio, la motivazione e I’interesse. Certo, si tratta di
variabili sulle quali pesa una forte tradizione psicologica che ha finito per escluderle

! In Luciana Brasca, Maria Luisa Zambelli (a cura di), Grammatica del parlare e dell’ascoltare a scnola, Quaderni
del Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 1992, pp.117-134.

2 Naturalmente ci sono molte altre interpretazioni possibili. Ad esempio potremmo immaginare un
contesto in cui, durante un colloquio docente-genitore, quest’ultimo chieda, per il bene del proprio figlio,
se “puo ripetere” (cioe, “ripetere 'anno”).
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dall’ambito di indagine del linguista e, talvolta, anche dell’educatore. E invece andrebbe
proprio ricordato come una collocazione della linguistica nell’ambito della psicologia sociale
(come voleva Ferdinand de Saussure® agli inizi del secolo) o di una teoria generale della
mente e della conoscenza (come oggi insiste Noam Chomsky®) legittimi un’attenzione del
tutto particolare per categorie cosi presenti nello stile e nella vita degli educatori.

Ma cosa vuol dire parlare di interesse e di motivazione in riferimento all’ascolto?
Significa promuovere ogni sforzo per una concezione realistica della comprensione e
dell’interpretazione, se & vero, come credo, che la finalita principale dell’ascolto, in quanto
interazione verbale, sia quella di arrivare a capire, in tutti i suoi effetti, la “parola altrui”. Da
questo punto di vista, il mio scopo & quello di fornire qualche elemento di discussione sul
ruolo dell’ascolto nelle fasi di apprendimento; di disegnare un possibile modello della
comprensione che ne tenga conto; e di indicare qualche spunto di applicabilita concreta in
una didattica centrata sull’ascolto.

Indubbiamente questo modo di impostare il problema finisce per oscurare altre variabili
importanti dell’ascoltare, ad esempio il fatto che 1’ascolto costituisce un’attivita linguistica
«marcata socialmente», ciog il risultato di una contrattazione sociale diffusa abitata da regole
e abitudini di comportamento — e cioe da codici. Accennerd solo molto rapidamente ad
argomenti del genere, non perché non ne riconosca I’importanza, ma perché la prima strada
(pragmatico-cognitiva) puo forse essere un modo per arrivare piu agevolmente ad affrontare
guesta seconda. Cosa tanto piu doverosa oggi, in un momento in cui I’imponente, forse
eccessiva offerta di informazioni mercifica le forme di ascolto secondo un effetto-
telecomando per cui, in realta, il «medium & il messaggio». Probabilmente, ascoltare, per
come la vedo io, € un’altra cosa.

2. | segni dell’ascolto

Fra i caratteri costitutivi pitt profondi dell’ascolto c¢’¢ forse la sua opacita, ciog il fatto che
€ss0 non traspare immediatamente, ma solo attraverso mediazioni comunicative concrete,
come il fare delle domande o il richiedere delle prestazioni specifiche (riempire questionari,
scrivere riassunti, prendere appunti e cosi via)®. In passato, il fatto che I’ascolto piu di altre
modalita linguistiche dimostrasse una natura marcatamente soggettiva e personale veniva
indicato, soprattutto in pedagogia, con espressioni tipo “ascoltare la voce della coscienza”,
“dare ascolto” o simili, proprio per indicare queste sue caratteristiche. In effetti, & possibile
fare una considerazione molto semplice: mentre & possibile parlare senza che nessuno
ascolti, € piu difficile sostenere che si possa ascoltare senza che nessuno parli.

Piu facilmente rispetto ad altre abilita linguistiche come il parlato o lo scritto,
considerazioni analoghe a questa permettono di configurare per 1’ascolto alcuni ruoli
enunciazionali®, cio¢ alcuni ruoli assunti dall’ascoltatore entro una data situazione co-
municativa. In breve, & possibile riconoscere il partecipante o dialogante, per intendere
quella persona a cui si parla direttamente e che ha gli stessi diritti delle altre persone presenti
nel discorso, per esempio due amici in una conversazione; il destinatario, per intendere
quella persona a cui & indirizzato il discorso ma che ha diritti limitati di risposta, ad esempio

3 Si veda Saussure, 1968, pp. 25-27.

4In Chomsky, 1989, pp. 34-46.

5 Sull’ascolto nell’apprendimento linguistico, cfr. Lugarini, 1986; Bickel, 1982; Pavoni, 1982; Manzoli
Fadigati, 1984; Rost, 1990.

6 I’idea che esistano dei “ruoli enunciazionali” codificati all’interno del discorso si deve a E. Benveniste,
1971, ed ¢ stata teorizzata in semiologia da A. J. Greimas, 1976. McGregor, 1986 ¢ 1987, propone una
tipologia di questi ruoli durante ’ascolto, che ¢ in gran parte quella qui riportata.
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uno studente durante una lezione; 1’uditore o ascoltatore, in senso lato, per intendere quella
persona a cui € indirizzato il discorso con scarse possibilita di risposta, ad esempio lo
spettatore di uno spettacolo televisivo; l'uditore occasionale o non voluto, per intendere
quella persona a cui non ¢ indirizzato il discorso e che ascolta indipendentemente dalla
volonta degli altri interlocutori, ad esempio il cliente di una banca che in fila presso uno
sportello ascolta quanto un impiegato dice a un altro cliente; o, infine, il giudice, come di
solito si chiama quella persona a cui € indirizzato il discorso e che, per ruolo istituzionale,
deve valutare le parole di chi ascolta. Ora, una proprieta di questi ruoli enunciazionali & che
essi determinano e filtrano il tipo di aspettative e di inferenze che portano alla comprensione
del discorso, come vedremo. (Si tratta — fra parentesi — di una tipologia particolarmente utile
per una didattica dell’ascolto: si pensi a come puo variare la comprensione di una frase tipo
sono innocente, a seconda dei ruoli assunti dall’ascoltatore.)

Ma I’ascolto, in quanto evento sociale, ¢ soprattutto un’attivita guidata da scopi. In questo
senso, sono state proposte parecchie classificazioni. Una delle piu semplici e forse piu
interessanti € quella di K. Galvin (1985) che identifica alcune categorie relative allo scopo
per cui si ascolta qualcosa. Si distinguono cosi quattro tipi di ascolto a seconda dello scopo
piu generale che regola I’attivita (vedi tabella 1).

Tabella 1.
Tipo di ascolto Scopo generale
— Transazionale — Apprendere una nuova informazione
— Interazionale — Cooperare alla costruzione di un discorso apportando il
proprio punto di vista
—  Critico — Valutare ragionamenti e prove
—  D’intrattenimento — Apprezzare casualmente aspetti informazionali diversi

Una classificazione preziosa, perché riflette in modo tipico quelli che dovrebbero essere
gli obiettivi piu generali di una didattica dell’ascolto: insegnare ad acquisire informazioni
(ascolto transazionale), insegnare a dialogare e conversare (ascolto interazionale) e
insegnare a valutare (ascolto critico). In questa sede sara preso in esame solo il primo tipo di
ascc7)lt0, escludendo anche I’ascolto in Lingua Seconda, che ha sue regole altamente specifi-
che’.

3. Il testo ascoltato

Fino a questo punto abbiamo toccato aspetti dell’ascolto che non sono strettamente
linguistici, come 1’assunzione di ruoli enunciazionali che filtrano la disposizione all’ascoltare
o I’individuazione di scopi generali che regolano lo scambio di informazione. Dal punto di
vista linguistico, probabilmente il punto importante e stabilire quali caratteristiche specifiche
ha la codifica delle informazioni durante 1’ascolto transazionale. Spesso infatti non &
immediatamente chiaro che esistono differenze rilevanti tra il testo che si scrive, il testo che

7 L’ascolto nell’apprendimento delle .2 comporta regole e strategie particolari, che sono state studiate con
grande attenzione. Si veda, ad esempio, Ellis, 1985 e Larsen-Freeman e Long, 1990.
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si legge e il testo che si ascolta®.

Parlare di queste differenze significa riconoscere che esistono forme diverse di
grammaticalizzazione delle informazioni. Ma, che cosa vuol dire grammaticalizzare?
Semplicemente il fatto che, durante un evento comunicativo, I’interprete riceve un quantita
di segnali che trasforma e traduce in rappresentazioni mentali chiare e distinte grazie a
principi, strategie e regole di organizzazione che utilizza in maniera piu 0 meno consapevole,
pil 0 meno automatizzata, pit 0 meno accorta. Da questo punto di vista, usare una lingua é
servirsi di rappresentazioni interne soggiacenti che governano il modo di parlare e di
interpretare. In un recente passato, la linguistica strutturale ha fatto astrazione di queste
rappresentazioni interne per concentrare la sua attenzione piu sul prodotto-lingua, che non
sui processi di produzione. Ora invece sappiamo tutti benissimo che nell’ascolto e nella
comprensione abbiamo a che fare con processi, e non con cose o strutture rigidamente
regolate.

Grammaticalizzare significa dunque introdurre una lingua dall’esterno a operare su un
flusso di informazioni per costruire una rappresentazione mentale. Ma come funziona questo
processo di grammaticalizzazione? Per rispondere a questa domanda, vorrei riportarmi ad
alcune ipotesi “forti” che risalgono al pensiero di Lev Vygotskij, da un lato, e del linguista
Talmy Givon, dall’altro.

In Pensiero e linguaggio®, come & noto, Vygotskij richiama la nostra attenzione
sull’esistenza di almeno due forme di linguaggio: una lingua esterna (o “linguaggio per gli
altri”) e una lingua interna (o “linguaggio per sé¢”). Semplificando molto, si puo dire che le
due lingue, interna ed esterna, differiscono proprio per le modalita di organizzazione del
materiale significante. Mentre la sintassi del “linguaggio per gli altri” tende (nelle sue forme
pil complesse, come la lingua scritta) ad essere rafforzata e vincolante, la sintassi del
linguaggio interiore si indebolisce e semplifica, tende all’abbreviazione e alla fine consente
la spontanea aggregazione delle parole (Vygotskij parla di “parole composte”) con la
conseguente scomparsa di qualsiasi forma di “punteggiatura” e anche, nella maggior parte
dei casi, della concordanza morfologica. Dal punto di vista del significato poi, il “parlare per
sé¢” da il via a quel processo di volatilizzazione, (I’espressione ¢ di Vygotskij) del linguaggio
nel pensiero che porta a un’amplificazione e condensazione del senso delle parole,
contestualmente dedotto, rispetto al loro significato denotante in una sorta di “predicazione
assoluta”.

Un’ipotesi che si puo formulare a questo punto, tornando all’ascolto, & che in fase
d’ascolto il processo di grammaticalizzazione abbia le caratteristiche del linguaggio
interiore, e cioé sia guidato dal significato (piu che dalla forma), sia abbreviante (vale a dire
selettivo) e risulti enfatizzante (teso, cioe, alla predicazione assoluta). In piu, il linguaggio
dell’ascolto proprio per le caratteristiche ora citate, da 1’impressione di essere vincolato a
operazioni fortemente automatizzate, prive cioé di un intervento consapevole di controllo
delle informazioni (a differenza, ad esempio, del linguaggio della scrittura).

Quest'ultima affermazione si puo forse chiarire meglio ricorrendo a un’ipotesi del
linguista Talmy Givon®, secondo cui esistono due modalita diverse di
grammaticalizzazione: il modo sintattico e il modo pragmatico. Esistono per Givon alcuni
parametri funzionali (tabella 2) che disegnano questi due modi comunicativi. Il modo
sintattico sarebbe governato, fra 1’altro, dalla struttura soggetto-predicato, dall’ipotassi
(subordinazione), da un ordine delle parole vincolate alla funzionalita semantica e da un uso
elaborato della morfologia grammaticale. 1l modo pragmatico sarebbe vincolato, fra 1’altro,

8 Per le differenze tra il “testo che si legge” e il “testo che si guarda”, cfr. Simone, 1989. Sul “testo che si
scrive”, mi limito a rinviare a Corno, 1987, e alla bibliografia presente in quel libro.

9 Cfr. Vygotskij, 1954, alle pp. 147-232 e Vygotskij, 1990, alle pp. 323-396.

10°Si veda Syntacticization: from discourse to syntax. Grammar as processing strategy, in Givén, 1979, pp. 207-233.
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dalla struttura predicativa topic-comment (argomento-predicato), dalla paratassi, da un
ordine delle parole per cui vale il principio “prima la vecchia e poi la nuova informazione”, e
da uno scarso o nullo uso della morfologia grammaticale.

Tabella 2. Elaborazione da Givon'!.

Modo pragmatico Modo sintattico
a) Struttura topic-comment —  Stuttura Soggetto-Predicato
b) Coordinazione (paratassi) -~ Subordinazione (ipotassi)
c) Ordine delle parole: —  Ordine delle parole:
vecchia informazione funzionalita semantica

nuova informazione

d) Scarso uso della morfologia — Uso elaborato della morfologia grammaticale
grammaticale

Nozioni come quelle appena considerate hanno in effetti un forte potere esplicativo, ad
esempio se raffrontate con le realizzazioni linguistiche degli studenti, l1a dove la sintassi
tende a sfilacciarsi e pare dominare il modo pragmatico. Per capire meglio, consideriamo
I’esempio seguente (che traggo da un’esercitazione scritta di una studentessa di 12 anni di Il
media, Sonia):

(2) A Giovanna, che le abbiamo fatto il regalo, era molto contenta.

In questo caso, chi scrive non riesce a tenere sotto controllo le modalita sintattiche che
governano la subordinazione relativa e, per questa ragione, si fa guidare dalla struttura topic-
comment. Il che la porta a reduplicare le proforme anaforiche (che, le) e addirittura a un salto
di soggetto (A Giovanna... era molto contenta). Come si potrebbero spiegare altrimenti
questi errori di sintassi se non postulando modalita di ragionamento paratattiche e
pragmatiche?

L’ipotesi ¢ dunque che difficolta del genere scaturiscono quando il parlante ha
rappresentazioni linguistiche interne che sono contrassegnate dalle caratteristiche del
linguaggio interiore (Vygotskij) e del modo pragmatico (Givon). Ora, se le cose stanno cosi,
c’¢ da chiedersi se questo tipo di elaborazione delle informazioni non agisca anche in fase
d’ascolto, ostacolando il formarsi di una comprensione che non sia puramente automatizzata
e momentanea.

Riassumendo, I’impressione ¢ che anche 1’ascolto abbia una sua grammatica specifica che
condivide in parte le caratteristiche della lingua interna e del parlato. Entro questa
prospettiva sarebbe un errore non cercare di cogliere questa specificita, perché esiste piu di
una ragione che fa pensare all’ascolto come a un’abilita linguistica eccessivamente adagiata
su meccanismi di automatizzazione. In questo senso educare all’ascolto ¢ educare alla
consapevolezza delle proprie interpretazioni.

Vedremo ora come potrebbe essere fatta una grammatica dell’ascolto, collegandola a due
nozioni fondamentali: la comprensione,, da un lato, e I’attenzione, dall’altro.

11 Givon, 1979, p. 223.
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4. Un modello della comprensione

L’intuizione comune ci dice che ascoltare € prestare attenzione a qualcuno che parla allo
scopo dichiarato di capire quello che dice (se I’ascolto ¢ transazionale, cioé se si ascolta per
essere informati) o di interagire con lui o con lei in una conversazione (se 1’ascolto ¢
interazionale). Nell’un caso come nell’altro, ascoltare & qualcosa di pit che una semplice
applicazione di significati a una serie di suoni: & un processo inferenziale che consiste nella
scelta di alcuni indici testuali per appoggiare su di essi un’interpretazione richiamando dalla
memoria tutte quelle informazioni che servono nell’occasione specifica.

Questo processo inferenziale fa dunque leva su piu variabili che riguardano:

a) lerisorse di attenzione;

b) la conoscenza della lingua parlata;

c) I’insieme di conoscenze movimentate dal discorso (e depositate in memoria)

d) un insieme di aspettative su come pud andare avanti il discorso e su quali sono le
intenzioni di chi parla.

Per capire come si intrecciano queste variabili, proviamo a fare un esempio e supponiamo
che qualcuno dica:

(3)  Sai ho visto un ditrambo. Ero allo zoo di Londra. Che animale! Una pelliccia nera... come dire?
... scintillante.

E chiaro che, per arrivare a una comprensione efficace e dunque chiara di un testo del
genere, 1’ascoltatore deve intanto mettere a fuoco, privilegiandola, un’unita testuale (cosa
semplicissima in questo caso visto che 1’unita ditrambo é assolutamente ignota, in quanto é
stata inventata per 1’occasione) e servirsi poi di questa unita come snodo centrale dei suoi
percorsi interpretativi. Cosi facendo, la persona procede a una codifica selettiva delle
informazioni, alla costruzione di una mappa che, per via contestuale, collega le informazioni
decodificate e alla contemporanea ispezione in memoria di particolari configurazioni di
conoscenze (chiamate frame®?) che si confrontano selettivamente con le informazioni in
praesentia. Se queste operazioni hanno successo, il risultato & una prima prowvisoria
attribuzione di senso che regola le aspettative sul proseguimento del discorso.

In sostanza, la comprensione dei testi durante 1’ascolto (e la stessa acquisizione di nuove
informazioni) sembra dipendere da tre operazioni o mosse strategiche principali che
possiamo chiamare:

a) focalizzazione;
b) inferenziazione (o collegamento);
c) interpretazione.

Si tratta di operazioni che rinviano a tre abilita cognitive di base coinvolte nei processi di
ascolto:
1) saper riconoscere le informazioni rilevanti di un testo;
2) saperle collegare in modo coerente;
3) saperle confrontare con il proprio bagaglio di conoscenze per sanzionarne la
comprensione, per valutarle ed eventualmente per apprenderle.

La focalizzazione ¢ da intendersi come 1’operazione normalmente attivata all’atto della

12 Frame, letteralmente, significa cornice e, piu tecnicamente, quadro di riferimento. Questa nozione ¢ stata
ideata e sviluppata da Marvin Minsky in ambito di teoria dell’intelligenza Artificiale e psicologia cognitiva,
per indicare strutture di aggregazione in memoria di conoscenze che esprimono una specifica descrizione
del mondo. Su questo concetto, cfr. Minsky, 1975; Como, 1988; Corno e Pozzo, 1991. Per una
discussione critica dei concetti di frame e di schema, si veda Brewer, 1987.
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percezione iniziale delle informazioni e destinata al loro “filtraggio”. Quest’azione, per cosi
dire, “depurativa” mette in moto una decodifica selettiva che spinge la mente dell’ascoltatore
a decidere tra informazioni pertinenti (da ritenere nella memoria di lavoro) e informazioni
non pertinenti (da tralasciare). In piu, essa si offre come prima traccia provvisoria per una
linea 0 cammino interpretativo, nel senso che una o pit informazioni scelte fungono da indici
di richiamo tanto per le informazioni depositate in memoria (frame), quanto per le
informazioni contestualmente presenti.

La seconda componente di un modello della comprensione testuale e dell’ascolto ¢
I’inferenziaztone (o collegamento). Col termine inferenza di solito si intende quella capacita
tipica della mente umana di combinare e collegare informazioni poste normalmente sui due
diversi piani del testo e del bagaglio di conoscenze dell’interprete, al fine di costruire una
continuita tematica coerente™. Produrre inferenze (inferenziare) vuol allora dire collegare o
accostare unita informazionali in un tutto o complesso unificato. In sostanza, mentre con la
focalizzazione si riescono a rintracciare e a mettere in rilievo gli elementi utili per progettare
un piano testuale, con I’inferenziazione questi elementi vengono messi assieme.

La terza fase € costituita dalla interpretazione. Interpretare significa mettere in relazione
le informazioni appena acquisite con quelle di cui si & gia a disposizione (bagaglio di
conoscenze), per giudicare e sanzionare della validita di questo raccordo. Nella fattispecie, le
cose procedono in questo modo. Si richiama dalla memoria una qualche struttura od
organizzazione coerente di dati, come uno schema o un frame, e si confronta questa struttura
con i dati presenti nel testo. A questo punto, il controllo delle informazioni puo portare a due
risultati: a) i dati testuali vengono integrati da informazioni specifiche depositate in
memoria; b) i dati memorizzati nel frame o nello schema risultano in qualche modo
inadeguati e questo porta alla ristrutturazione del modulo in memoria. Vale la pena di
sottolineare che I’intero processo di ascolto ¢ guidato da interpretazioni, per la semplice
ragione che tanto la messa a fuoco quanto la combinazione delle nuove informazioni
comportano il recupero e il confronto con informazioni gia note.

In termini molto pratici, si pud dire che focalizzazione, inferenziazione e interpretazione
contribuiscono a creare durante l’ascolto quello che alcuni autori (soprattutto Van Dijk,
1980, e Van Dijk e Kintsch, 1983) chiamano una macrostruttura, per intendere
un’organizzazione concettuale di sintesi dei contenuti che vengono via via selezionati,
collegati e confrontati all’atto della comprensione. Per molti aspetti, una macrostruttura ha le
caratteristiche di un enunciato scritto in linguaggio interiore, nel senso che i termini sono
provvisoriamente collegati tra loro senza concordanza grammaticale e con una spiccata
predisposizione alla predicazione gerarchizzata e assoluta (per esemplificare, si pud pensare
a una pagina di appunti, presi rapidamente). Nella prospettiva di questo modello, si pud
allora azzardare I’ipotesi che ascoltare sia in realta trascrivere le informazioni nella forma del
linguaggio interiore.

Riassumendo, il processo di comprensione in fase di ascolto procede attraverso
attribuzioni di senso provvisorie che sono il risultato di un calcolo inferenziale sul contenuto
del discorso, calcolo che prevede il richiamo di strutture di conoscenza depositate nella
mente di una persona. Queste strutture o schemi funzionano dunque come fonti utili al
controllo delle inferenze necessarie per capire quanto si sta dicendo. Nel caso in cui riesca a
sintonizzarsi su una linea tematica coerente, I’ascoltatore tende cosi a grammaticalizzare il
testo creando delle macrostrutture, e cioé delle sintesi adeguate delle informazioni, attraverso
le quali interpreta il testo.

13 Sul ruolo delle inferenze nella comprensione durante la lettura, cfr. Schank, 1982b, e in particolare il
cap. 4, Langnage and Memory.
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Molte ricerche, soprattutto nell’ambito dell’intelligenza artificiale®, hanno dimostrato la
validita psicologica di un modello del genere e hanno insistito sull’idea che ascoltare (e
capire) e principalmente trarre inferenze che collegano cid che € detto con cio che
I’ascoltatore ipotizza in base alle propric conoscenze. Il risultato di questa attivita
interpretativa € una grammaticalizzazione nella forma delle macrostrutture. Per esemplificare
rapidamente, supponiamo di sentire, in contesti diversi, i due enunciati seguenti:

(4) Allafesta, € venuta la mia compagna con il suo ragazzo.

(5) Alla festa, € venuta la preside con il suo ragazzo.

Come ascoltatori adulti, siamo portati a interpretare la parola ragazzo richiamando
conoscenze diverse, per cui pensiamo a un “rapporto amichevole e affettuoso” nel caso (4) e
a un “rapporto madre-figlio” nel caso (5). Ci sono prove invece che fanno supporre che per
adolescenti di 11-13 anni predomini I’interpretazione secondo cui nella frase (5) si stia in
realta parlando di una preside molto giovane.

Esempi di questo genere tendono a dimostrare come 1’ascolto sia guidato da schemi;
come questi schemi dipendano dall’esperienza e non solo dalle conoscenze dell’interprete; e
come la grammaticalizzazione di un testo comporti numerose variabili, quali 1’eta
dell’interprete, I’attenzione e altre risorse personali. E probabile che questo tipo di fattori (ad
esempio, schemi e attenzione) interagisca in maniera complessa nell’ascoltare. A questo
proposito, vedremo ora di fare alcune considerazioni su quello che si potrebbe chiamare
“I’ascoltare per apprendere”.

5. Ascolto e apprendimento

Una teoria appropriata dell’ascolto dovrebbe riuscire a spiegarci come 1’ascolto possa
trasformarsi in apprendimento, e cioé come sia possibile che un flusso di informazioni non si
dimostri effimero (non sia semplicemente “sentito””), ma Si converta in conoscenza salda e
acquisita in memoria. Si tratta di un problema non semplice, per il quale esistono molte
proposte di soluzione, non sempre perd convincenti, almeno dal punto di vista della loro
efficacia didattica.

Un modo promettente per affrontarlo é la teoria degli schemi (frame e script) cosi come &
espressa da Marvin Minsky e Roger Schank™. Secondo questa teoria, ci sono buoni motivi
per ritenere che apprendere qualcosa significhi sostanzialmente arrivare a possedere degli
schemi funzionalmente adeguati a controllare specifici domini di conoscenza. Ma il
problema é: come si acquisiscono gli schemi? come si controllano? e, soprattutto, come si
modificano?

Semplificando molto, possiamo immaginare che nell’ascolto transazionale (ascoltare per
apprendere) le cose vadano cosi. Nelle primissime fasi dell’ascolto — ad esempio all’inizio di
una lezione — , I’interprete utilizza spunti o indici testuali per richiamare quegli schemi piu
generali (metaschemi o metaframe, secondo una recente proposta di Raffaele Simone™®) che
governano le attese di genere: sapere che si € di fronte a una lezione di storia, di fisica o di
letteratura predispone la persona che ascolta a movimentare le aspettative adeguate. Durante

4 Un ottimo manuale che introduce ai problemi dellintelligenza Artificiale ¢ quello di Patrick Henry
Winston, 1979 (1984, seconda ed.). Cfr. anche Schank, 1982a; Just e Carpenter, 1987; Corno e Pozzo,
1991.

15 §i vedano Minsky, 1975, e Schank, 1982a.

16 In Simone, 1989, pp. 16 ss. Cft. anche Simone, 1990, pp. 456-460.
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I’ascolto, queste aspettative regolate da metaframe consentiranno 1’apertura di altri schemi
pertinenti a seconda dei dati testuali focalizzati e in base a principi di interpretazione locale
(per via contestuale), di analogia (confronto con le conoscenze possedute) e di
generalizzazione (semplificazione delle informazioni). A questo punto, la persona comincera
a produrre macrostrutture che sintetizzano il flusso delle informazioni. Ma si puo dire con
guesto che, ad ascolto ultimato, la persona avra capito?

Francamente no, se il processo resta automatizzato, e cioé affidato a forme di conoscenza
inerte che provvedono semplicemente a confermare le attribuzioni di senso e in tal senso gli
schemi richiamati. Se, dopo 1’ascolto, una persona sa esattamente le stesse cose che sapeva
prima dell’ascolto, allora questo vuol dire che non ha appreso nulla: avra semplicemente
riempito i diversi livelli previsti dallo schema e consolidato le proprie aspettative. Nei casi
meno fortunati, questo potra creare livelli tali di automatizzazione delle operazioni da
ingenerare noia e disattenzione.

Ma, allora quand’¢ che si apprende qualcosa in fase di ascolto? Un’ipotesi
sufficientemente forte e realisticamente fondata consiste nel dire che si apprende tutte le
volte che si avverte in maniera piu o meno consapevole 1’inadeguatezza dei propri schemi
nell’affrontare i dati testuali e, per questa ragione, si va alla ricerca di “spiegazioni”. Cercare
una spiegazione significa cercare le ragioni che hanno messo in contraddizione le aspettative
con i dati testuali. Da questo punto di vista, una spiegazione non ¢ altro che un insieme di
nuove inferenze capaci di modificare uno schema'’. In altre parole, un’ipotesi del genere ci
sta dicendo che I’apprendimento in fase di ascolto si basa sull’insuccesso delle aspettative
nel controllare le informazioni testuali e ci sta anche dicendo che in fase d’ascolto si
apprende qualcosa quando si € consapevoli di apprendere. Per capire meglio questo punto,
supponiamo che qualcuno ci dica:

6) E arrivata la preside e si @ messa a parlare della giornata nazionale degli alberi.

In questo caso, I’'impressione ¢ che nel capire ’enunciato si va avanti senza intoppi,
perché fa saldamente parte delle nostre conoscenze 1’idea che sia dovere di una o di un
preside quello di parlare di particolari ricorrenze istituzionali, il risultato € che interpretiamo
senza alcuno sforzo, in maniera automatica e ampiamente prevedibile. Abbiamo capito,
siamo stati informati, ma non abbiamo appreso nulla di particolare. Poniamo invece che
gualcun altro ci dica:

7y  E arrivata la preside e si & messa a ballare la lambada.

Che cosa succede in questo caso, per altro del tutto legittimo e possibile? Il fatto & che
I’informazione va al di fuori del raggio d’azione dei nostri schemi e questo ci costringe a
tutta una serie di inferenze, alla ricerca di una “spiegazione”. Anche uno scambio verbale pur
breve e, per certi aspetti paradossale, come questo, basta pero per illustrare come ascolto,
comprensione e apprendimento si colleghino attraverso le inferenze che spingono a fare e gli
schemi che inducono a rivedere.

Nell’esaminare esempi di questo tipo, possiamo notare come in alcuni casi I’ascolto sia
“automatizzato” e comporti I’intervento di conoscenza inerte; e come in altri, invece, esso si
“deautomatizzi” e imponga cosi D’intervento di una riflessione consapevole capace di
acquisire e giudicare ’informazione contenuta nel testo™. Cid & particolarmente vero se

17 Sulle spiegazioni e sul rapporto tra spiegazioni e domande, cfr. Schank, 1987, in particolare pp. 28-41, ¢
Schank e Leake, 1989.

18 Sul processo “automatizzato” e su quello “controllato”, cfr. Givon, 1989, soprattutto alle pp. 237-267
(pagine che corrispondono al cap. 7, significativamente intitolato Modes of knowledge and modes of processing:
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pensiamo a concetti importanti come 1’interesse e la motivazione, autentici perni dei processi
di ascolto.

Il ragionamento ¢ semplice. Abbiamo visto che nell’ascoltare si lavora sui dati testuali
attivando una serie di inferenze che permettono di garantire continuita tematica al testo e di
richiamare, a tal fine, schemi adeguati, dove rintracciare le conoscenze necessarie alla
realizzazione di una sintesi 0 macrostruttura. Il problema é: in che modo si controllano le
inferenze? Vale a dire: in che modo le persone controllano le inferenze che fanno per capire
il significato di quello che stanno ascoltando?

Un modo molto semplice per rispondere € dire che le persone fanno inferenze (collegano
tra loro informazioni) senza un controllo consapevole di cid che fanno: semplicemente
“capiscono”. Il che corrisponde a verita per ragioni di economia cognitiva. Infatti, se
dovessimo tenere sotto controllo consapevole tutte le inferenze che un testo invita a fare
assisteremmo a un’esplosione inferenziale incontrollata. Ma, allora quali sono le inferenze
che teniamo sotto controllo?

Noi teniamo sotto controllo tutte quelle inferenze che sono per noi “interessanti”. In
realtd, come ha fatto osservare Schank'®, prestare attenzione a qualcosa significa
interrompere il flusso di inferenze automatiche, per intervenire consapevolmente sul
raccordo che lega i dati testuali ai nostri schemi di conoscenza. Ora, tutte le volte che si
blocca il processo automatico di inferenziazione, si innesta il bisogno di una spiegazione e
guesto vuol dire che stiamo provando interesse per quanto ci viene detto.

Si tratta di un’ipotesi che trova ampia verifica empirica perché nell’ascoltare, come nel
leggere, le persone sono guidate continuamente dall’assegnare interesse a quanto viene detto.
Basterebbe esaminare le informazioni che troviamo in un quotidiano per corroborare gquesta
ipotesi ed ¢ indubbio che alcuni argomenti come 1’amore, il potere, il sesso, la morte, gli
intrighi, il gioco, il denaro, gli eventi personali e inaspettati costituiscono temi testuali
inerentemente interessanti.

Per riassumere, quando sentiamo qualcuno che parla (e anche quando leggiamo un testo
scritto), noi attiviamo soltanto le inferenze necessarie a tracciare il percorso interpretativo
piu interessante; le altre le lasciamo perdere, nel senso che non le facciamo
consapevolmente. Dal punto di vista di una teoria dell’ascolto, potremo dire che 1’ascolto
migliora, le informazioni si comprendono meglio e un apprendimento efficace diventa
possibile quando ci facciamo guidare dall’assegnare interesse a quanto ci viene detto.

E a questo punto che possiamo cercare di trarre qualche conclusione anche sul piano
didattico. Abbiamo visto che ascoltare ¢ un’attivita complessa e raffinata che comporta
delicate operazioni linguistiche e mentali, soprattutto se I’obiettivo ¢ arrivare a una
comprensione razionale. In questo senso, puo risultare non sufficiente rafforzare soltanto una
sintassi dell’ascolto per migliorarne le prestazioni. Forse ¢ meglio adottare una prospettiva di
tipo pragmatico-cognitivo, per cui si impara a costruire il significato di qualcosa che si
ascolta se si impara ad attribuirgli interesse. Da questo punto di vista insegnare ad ascoltare &
prima di tutto insegnare a provare interesse. Ma, attenzione, &€ molto difficile insegnare a
provare interesse se non si prova interesse per cio che si insegna.

A questa concezione dell’interesse come guida della comprensione nell’ascolto si puo e
probabilmente si deve legare 1’idea di motivazione. In questa direzione, sono state proposte
alcune ipotesi esplicite. E pil facile elaborare delle informazioni se si & motivati a farlo e,
solo se si arriva a una comprensione efficace, potremo parlare di apprendimento. D’altra

the routinization of bebavior and information [Modi di conoscenza e modi di elaborazione: la routinizzazione del
comportamento e dell’informazione]).

19 In Schank, 1979 (traduzione italiana, in Corno e Pozzo, 1991). Sull’influenza del provate interesse nei
processi di comprensione, cfr. anche Van Dijk e Kintsch, 1983, pp. 222-226; Waters, 1983; Hidi e Baird,
1986.
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parte essere motivati a capire qualcosa, come abbiamo detto, vuol soprattutto dire “cercare di
provare interesse per quanto viene detto”. Ora, all’interno di una teoria dell’ascolto e della
comprensione, provare interesse, come si & cercato di dimostrare, significa cercare
spiegazioni®. E, in effetti, aggiungeremo come una parte considerevole dell’intelligenza sia
proprio costituita dal saper provare interesse.

Per concludere, sarebbe ora di smetterla con un’immagine della scuola come di un luogo
profondamente noioso e blandamente ripetitivo, mentre tutto quello che sta fuori € divertente
e tirato a lucido. Quindi, se qualcuno in aula provera a chiedere: «Scusi, pud ripetere?»,
dovremmo avvertire una certa soddisfazione e comportarci di conseguenza.
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