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(13) Marco: parte dalla testa crolla anche il fisico
 Anna: sì ma eh io [gesto fàtico (fig. 5)] 
 Marco: eh confusione
 Anna: io [reiterazione gesto fàtico] non io io per esempio no? io per esempio 

Figura 5 - Esempio di gesto “fàtico”

Il soggetto sembra servirsi della combinazione di codici per costruire il suo canale comu-
nicativo, regolarizzarlo e articolarlo nello scambio dei turni di parola. Ancora una volta, 
laddove le strutture sintattiche subiscono un inizio di disintegrazione, congiuntamente 
all’incremento delle occorrenze delle forme di “io” (strumento di appropriazione, come 
si è visto, dell’atto enunciativo che stenta ad evolvere), emerge la cooccorrenza gestuale, 
questa volta nella fattispecie di gesto fàtico. Il soggetto, con tale espediente, sopperen-
do alla difficoltà dell’articolazione del discorso, si assicura il mantenimento del canale 
comunicativo con l’interlocutore. L’unione dei due codici semiotici entra, in certo sen-
so, nel novero dei cosiddetti «fatismi» (Bazzanella, 1995: 236), specifica tipologia di 
marcatori (o segnali) discorsivi deputata a stabilire il canale comunicativo. Tali elementi, 
caratterizzati dall’acquisizione della «polifunzionalità» (Palermo, 2013: 214), siano 
essi item verbali o gestuali (o sinergia dei due), mostrano, ancora una volta, la forza coo-
perativa dei due sistemi, verbale e non verbale.

Talora, tale tipologia gestuale cooccorre con ulteriori classi di segnali discorsivi, com-
ponenti dell’enunciato (solo) in apparenza non riconducibili alle manifestazioni dell’ego. 
Nello specifico, si tratta di elementi che, nell’interpretazione tradizionale, fungono da 
richiesta di attenzione e da feedback: tra questi, la forma di imperativo guarda, connettivo 
interattivo individuato, nei segmenti interessati, proprio in combinazione con il gesto 
fàtico.
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4. Sui segnali discorsivi: alcune ipotesi
Benché in fase di considerazioni preliminari, è tuttavia pertinente una riflessio-
ne a parte sui segnali discorsivi, «elementi particolarmente sensibili al contesto ed 
allo sviluppo dello scambio comunicativo, “spie” e riflessi di vari processi, cogni-
tivi, linguistici, interazionali» (Bazzanella, 2006: 137, corsivo mio). Consapevoli 
della diatriba terminologica sulla questione, si è scelto di riferirvisi con il termine 
“segnali discorsivi”. Si tratta di elementi che sussistono a partire dalla situazione 
d’enunciazione cui sono ancorati e da cui dipendono per la loro interpretazione. 
Rinviano all’atteggiamento comunicativo del parlante che pone, nuovamente, l’ego 
come produttore dell’atto, imprescindibile e costante riferimento per lo studio della 
lingua. Apparentemente, non forniscono, infatti, informazioni aggiuntive relativa-
mente al contenuto dell’enunciato, bensì provvedono a dare indicazioni sullo stato 
del parlante, sia che rinviino all’universo del mittente o, al contrario, a quello del de-
stinatario. Solo considerando i segmenti testuali in cui i segnali sono individuati, si 
possono rilevare alcune peculiarità (stilistiche) del procedere comunicativo dei due 
soggetti che stanno ricostruendo la propria identità. I segnali discorsivi, in tal senso, 
sono da considerarsi tra i fenomeni che fanno parte di un paradigma sistematico che 
realizza il “modus communicandi” dei due soggetti.

In sintesi, nell’eloquio di Anna il ricorso ai segnali sembra finalizzato alla buona 
riuscita della comunicazione: il parlante (“io”) è sempre proiettato verso l’ascolta-
tore (“tu”). Compaiono, infatti, come già osservato, occorrenze della forma verbale 
guarda (non casualmente, forma imperativa flessa alla seconda persona singolare 
indirizzata, dunque, direttamente all’interlocutore), nonché elementi come eh?, no? 
(con evidente funzione di richiesta di feedback). L’eloquio (non solo dialogico, ma 
anche monologico) di Anna sembra, dunque, costituirsi come un “dramma teatrale” 
in cui i due locutori (reali o virtuali) sono sullo stesso piano narrativo e, dunque, 
sempre presenti sulla scena, in un’unica dimensione enunciativa: l’universo del “tu” 
è chiamato in causa esplicitamente dall’“io”.

Di contro, il piano narrativo su cui si articola il parlato di Marco è quello del-
la cosiddetta prima persona plurale, “noi”, rivelato da forme come diciamo. La pre-
senza di tali elementi non è giustificata soltanto dalla funzione di riformulazione o 
esemplificazione che, tradizionalmente, le grammatiche normative tendono a evi-
denziare: sembra, infatti, che dietro queste forme di prima persona plurale si celi, 
di fatto, la funzione ego. Con il ricorso al “noi” il soggetto parlante pare distaccarsi 
dall’“io” dell’enunciazione, ovvero dall’“io” dell’ “io dico” che viene celato dietro una 
forma ingannevole, ma di fatto includendolo. L’eloquio di Marco sembra, dunque, 
articolarsi su un piano narrativo che prevede il collasso del “tu” (dell’ascoltatore) 
nell’“io”: dietro a tutte le forme di “non-io” si nasconde, in realtà, un unico universo, 
egocentrico.



PROSPETTIVE DI STUDIO NEL LINGUAGGIO AFASICO: L’IO NELL’INTERAZIONE 281

5. Considerazioni finali
Il presente studio si pone come obiettivo la composizione di una “grammatica 
dell’interazione”, ovvero un modello descrittivo che consenta di comprendere i con-
testi d’uso di una lingua viva. Oggetto dell’indagine è, dunque, l’analisi della lingua 
parlata e della sua intrinseca natura «azionale (e più precisamente inter-azionale)» 
(Calaresu, 2015: 44), a partire da una raccolta di dati patologici relativi a fenome-
ni di stretta interazione intermodale, tra cui la funzione ego nei processi interattivi 
(nella sua realizzazione multiforme) e, in particolare, in relazione alla combinazione 
sinergica ego-unità gestuale (nella fattispecie di gesto deittico e fàtico), rivelatrice di 
senso sia a livello (macro)sintattico che semantico-interpretativo.

Dall’analisi dei campioni di interazione selezionati risulta evidente la possibi-
lità di nuove chiavi interpretative per i fenomeni qui pertinenti, quali, appunto, la 
categoria di persona. Osservare la produzione linguistica afasica nel proprio “farsi” 
e non nel “disfarsi”, come la tradizione inevitabilmente propone, costituisce, dun-
que, un punto di vista efficace per l’individuazione e l’interpretazione dei processi 
che regolano le “normali” dinamiche dell’interazione. In tal senso, le prospettive 
suggerite dal dato stesso sono suscettibili di fornire contributi sia in ambito teorico 
generale che riabilitativo.
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L’INTERAZIONE NELLE PROFESSIONI





CLAUDIO BARALDI1

La gestione nell’incontro mediato: riflessioni sulla 
formazione per interpreti e mediatori che lavorano 
nei servizi pubblici

While public service interpreting is provided in Italy by both interpreters and intercultural 
mediators, the two professionals are given separate training on the assumption that they 
are assigned different functions. Working on authentic transcripts of interpreter-mediat-
ed interactions, Daniela Zorzi elaborated a joint training program, based on the trainees’ 
observation of transcriptions followed by trainer-facilitated group discussion. Relying on a 
wide corpus of authentic data, this paper observes that Zorzi’s training concept can be en-
hanced into a participatory organised program where selected authentic materials provide 
the starting point for debate. Problematic issues which cannot be rendered directly in the 
other language may thus be discussed and a range of solutions, from rendition choices to 
elicitation or exclusion of details, debated in their effects and consequences.

1. La formazione alla mediazione linguistica e interculturale: un’introduzione
In due saggi pubblicati rispettivamente nel 2007 e nel 2008, Daniela Zorzi si occupa 
della formazione dei mediatori linguistico-culturali. Il problema da cui parte è la 
differenziazione tra formazione universitaria e formazione professionale gestita o 
promossa da enti locali: la prima fornisce primariamente conoscenze sulla lingua 
e sulla traduzione orale per la formazione degli interpreti; la seconda si occupa so-
prattutto di aspetti culturali e tecniche di relazione per la formazione dei mediatori 
interculturali. Daniela osserva che questa differenziazione ostacola una definizione 
condivisa delle competenze necessarie per la mediazione linguistico-culturale. A 
tutt’oggi, nel panorama formativo italiano questa differenziazione persiste, nono-
stante le forti perplessità di diversi studiosi ed esperti (cfr. Amato - Garwood, 2011; 
Luatti, 2011; Russo, 2014). 

La mancanza di una definizione condivisa delle competenze per i mediatori lin-
guistico-culturali dipende dall’osservazione della differenza tra mediazione lingui-
stica e mediazione interculturale. Secondo Franz Pöchhacker (2008), ad esempio, 
la mediazione linguistica si differenzia dalla mediazione interculturale, intesa come 
mediazione dei conflitti interculturali e come facilitazione della comunicazione che 
non riguarda la comprensione della lingua. Facendo specifico riferimento al caso 
italiano, Pöchhacker osserva che la preferenza per i mediatori interculturali nelle 
istituzioni crea un ambito professionale nel quale prevale la funzione di promuovere 

1 Università di Modena e Reggio Emilia.



286 CLAUDIO BARALDI

relazioni interculturali positive, rispetto a quella di mediare tra le lingue, escluden-
do così gli interpreti professionisti. Questo, nonostante Pöchhacker consideri gli 
aspetti linguistici e culturali della mediazione come strettamente connessi e quindi 
la mediazione linguistica come anche culturale.

Da un lato, Pöchhacker riconosce che, nel caso del dialogue interpreting, «the 
constraints that shape an interpreter’s performance in a given encounter are not so much 
cognitive as social and interactional» (Pöchhacker, 2010: 3). Dall’altro, propone la 
distinzione tra mediazione linguistica e mediazione interculturale. L’università 
italiana rafforza questa distinzione: istituzionalizza la formazione alla mediazione 
linguistica, mentre propone soltanto qualche master sulla mediazione intercultura-
le. La formazione universitaria per interpreti professionisti afferma il primato della 
competenza nell’uso delle lingue per la traduzione su quella nella gestione delle rela-
zioni interculturali positive. Quest’ultima viene affidata a cooperative e associazioni 
sul territorio che impiegano prevalentemente persone di origine migrante, la cui 
professionalità specifica non ha attualmente alcun riconoscimento giuridico. È in 
questo contesto che il contributo di Daniela Zorzi assume particolare rilevanza per 
la formazione generalizzata di coloro ce lavorano come interpreti e mediatori nei 
servizi pubblici.

2. Il contributo di Daniela Zorzi
I saggi di Daniela Zorzi (2007; 2008) forniscono un prezioso contributo alla riu-
nificazione nella formazione di mediazione linguistica e mediazione intercultura-
le. Questa riunificazione è resa possibile dalle ricerche sul dialogue interpreting (es. 
Angelelli, 2004; Davidson, 2000; Mason, 1999; Wadensjö, 1998) ed è in sintonia 
con l’affermazione che il dialogue interpreting è forgiato sul piano sociale e dell’in-
terazione (Pöchhacker, 2010). Le ricerche sul dialogue interpreting segnalano in par-
ticolare che soltanto l’analisi di interazioni “autentiche” può chiarire il significato 
della mediazione linguistica. Il contributo di Daniela intende formare i mediatori 
all’attività traduttiva come prodotto dell’interazione, attraverso l’uso di materiali 
autentici tratti da ricerche empiriche sulla mediazione linguistico-culturale. 

Daniela suggerisce di utilizzare nella formazione le analisi linguistiche di incon-
tri mediati, registrati e trascritti. Sostiene che l’uso di questo tipo di materiali con-
sente ai mediatori di capire il grado di efficacia delle loro azioni e della loro gestione 
dell’interazione mediata: in tal modo, consente anche di capire il legame fra la di-
mensione culturale, alla quale sono avvezzi, e la gestione linguistica nell’incontro 
mediato, che invece non fa parte del loro usuale bagaglio di competenze. Daniela 
propone di usare questo materiale per attivare discussioni guidate che consentano 
di riconoscere l’importanza degli aspetti linguistico/traduttivi dell’interazione: in 
particolare, dei modi di selezionare ciò che va o non va tradotto e delle scelte lin-
guistiche per una gestione dell’interazione funzionale all’obiettivo dell’incontro. 
I suoi saggi del 2007 e 2008 insistono quindi sulla centralità dell’interazione nella 
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mediazione linguistico-culturale, e in particolare sulla centralità dei suoi aspetti lin-
guistici e traduttivi. 

Questi saggi contengono i resoconti di due esperienze sperimentali di formazio-
ne di mediatori linguistico-culturali, entrambe basate sull’analisi di trascrizioni di 
interazioni autentiche audio-registrate nell’area sanitaria. Daniela utilizza le prime 
trascrizioni di un gruppo di ricerca che oggi fa riferimento al Centro interuniversi-
tario AIM (Analisi dell’Interazione e della Mediazione), con sede presso l’Univer-
sità di Modena e Reggio Emilia. Nel periodo successivo alla stesura di questi saggi, 
Daniela è stata tra le principali animatrici di questo centro.

Descrivendo la propria metodologia didattica, Daniela sottolinea anzitutto 
l’importanza delle attività di noticing e focusing degli aspetti rilevanti nella conversa-
zione (Zorzi, 2007) e di un approccio all’apprendimento che valorizzi l’esperienza 
(experiential learning) di materiali autentici (Zorzi, 2008). Discute inoltre il signi-
ficato dell’attività di osservazione (Zorzi, 2007): un’attività che deve essere mirata 
alla gestione del discorso e contestualizzata rispetto alla professione del mediatore. 
Infine, definisce l’obiettivo generale dell’attività di osservazione: «far sì che i me-
diatori si abituino a rispettare la più importante raccomandazione (...) sostenuta 
dalle categorie professionali e affermata, anche con maggior determinazione, dagli 
interpreti di conferenza che si dedicano alla mediazione» (Zorzi, 2007: 120), cioè 
la raccomandazione a intervenire nel modo meno invasivo possibile per assicurare 
una comunicazione efficace tra i partecipanti. Per raggiungere questo obiettivo, la 
formazione deve essere basata «non su che cosa dovrebbe fare il mediatore, ma sulla 
valutazione critica di quello che nella realtà accade» (Ibidem: 126). La formazione 
deve quindi porre l’accento sulla selettività della mediazione, «mettendo in discus-
sione comportamenti e azioni linguistiche abituali» (Zorzi, 2008: 205).

Questo obiettivo generale si traduce in un obiettivo più specifico: creare la 
consapevolezza dei possibili ruoli discorsivi dei mediatori, che Daniela identifica 
come ruoli di traduttore, chiarificatore, mediatore culturale e mediatore di parte. 
L’osservazione di questi ruoli nei materiali autentici è orientata attraverso le do-
mande del formatore. Nell’attività illustrata nel saggio del 2007, le domande sono 
più generali: riguardano le caratteristiche della conversazione e le loro conseguenze 
per le relazioni e le competenze richieste nella mediazione. Nell’attività principale 
illustrata nel saggio del 2008, le domande sono più specifiche e quindi più “guida-
te”: riguardano l’identificazione dei ruoli discorsivi. In questo saggio, viene inoltre 
proposta un’attività sul riconoscimento dei pregiudizi dei medici, nella quale le do-
mande sono basate su un’interpretazione del formatore ancora più esplicita: nella 
scheda distribuita agli allievi, si legge infatti che «Il medico pensa che, in generale, 
le pazienti ghanesi (...) non abbiano informazioni sulla loro nascita e sulle malattie 
avute nell’infanzia» (Ibidem: 202). Benché Daniela evidenzi che durante l’attività 
gli allievi hanno sottolineato anche aspetti diversi dal pregiudizio, si può cogliere 
qui un’impostazione più direttiva dell’osservazione. 

In questi saggi, Daniela propone un’attività formativa importante e innovativa 
per tre motivi di carattere metodologico. Anzitutto, l’attività è basata sull’osserva-
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zione di materiali autentici e orientati dalla ricerca. In secondo luogo, sono decisivi 
il lavoro di gruppo e la discussione sui materiali. Infine, la didattica è orientata ai 
problemi specifici della mediazione, con particolare attenzione al contesto in cui 
si produce. Questi saggi stimolano inoltre alcuni interrogativi importanti, che ri-
guardano (1) il significato dell’obiettivo della formazione, (2) i criteri di scelta dei 
materiali autentici, (3) la possibilità di generalizzare le considerazioni su azioni e 
ruoli del mediatore, (4) l’efficacia della promozione di experiential learning. 

In un saggio molto più recente, Davitti e Pasquandrea (2014) hanno ripreso e 
sviluppato una proposta formativa per moti versi analoga a quella di Daniela, ri-
volgendola però ad allievi di corsi universitari per interpreti, e traslando così nella 
formazione accademica i materiali autentici tratti dall’esperienza dei mediatori lin-
guistico-culturali. Davitti e Pasquandrea motivano la loro proposta con l’esigenza 
di formare i futuri interpreti alla varietà dei modi di coordinare l’interazione media-
ta, al di là delle norme prefissate per i comportamenti dell’interprete: propongono 
quindi un’attività formativa che crei aspettative più precise su come affrontare si-
tuazioni reali. Un aspetto metodologico innovativo in questa proposta è l’uso della 
videoregistrazione, sia come documentazione del materiale autentico (in aggiunta 
alle trascrizioni, usate da Daniela), sia come documentazione dell’attività didattica.

Per l’uso didattico dei materiali autentici, Davitti e Pasquandrea propongono il 
formato della data session, tipico dell’analisi della conversazione che ispira il loro ap-
proccio. Questo formato richiede tuttavia competenze di analisi che gli allievi gene-
ralmente non hanno: pertanto, la didattica, mostrata negli estratti sulla discussione 
in aula riportati nel saggio, appare più guidata di quella proposta da Daniela. La di-
dattica mira qui a un progressivo disvelamento delle dinamiche della conversazione, 
fino all’acquisizione della consapevolezza del loro significato da parte degli allievi. 
Sul piano dei contenuti, Davitti e Pasquandrea propongono attività formative che 
sottolineano l’autonomia dell’interprete, considerata da tempo rilevante negli studi 
sull’interazione mediata (oltre a quelli già citati, cfr. Baker, 2006; Baraldi - Gavioli, 
2007; Inghilleri, 2005; Mason, 2006). In particolare, utilizzano materiale autentico 
sulle azioni del mediatore che introducono nella conversazione preoccupazioni non 
precedentemente esplicitate dai partecipanti migranti. L’obiettivo è evidenziare 
come le azioni autonome dell’interprete possano creare condizioni di empowerment 
dei partecipanti. Si tratta dunque di una proposta formativa più “di base” rispetto a 
quella di Daniela, poiché non si occupa di aspetti socioculturali più specifici, quali i 
ruoli discorsivi e il trattamento dei pregiudizi. 

3. Una nuova proposta di formazione
Un problema centrale in questi contributi è la scelta dei materiali autentici funzio-
nali alla formazione e alla professione di interpreti e mediatori (da qui in poi I/M). 
Nella scelta dei materiali, appare anzitutto importante disporre di un corpus ampio, 
utile per evitare l’episodicità degli esempi forniti ed evidenziare la molteplicità di 
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opzioni disponibili per l’azione dell’I/M, quindi per evitare di semplificare eccessi-
vamente l’attività formativa e permettere generalizzazioni più solide. 

Un corpus di dati piuttosto ampio è stato raccolto negli ultimi 11 anni dal 
Centro AIM: questo corpus include oltre 500 audio-registrazioni di interazioni 
di mediazione linguistico-culturale, prevalentemente in area medica. Su questo 
corpus, è stata prodotta una lunga serie di analisi che permettono una riflessione 
piuttosto articolata sui contenuti formativi che se ne possono trarre (es. Baraldi, 
2012; 2014; Baraldi - Gavioli, 2007; 2010; 2013; 2014; Gavioli, 2012; 2014; 2015; 
Gavioli - Baraldi, 2011; Zorzi, 2012). Vale qui la pena di notare anche che Daniela 
Zorzi è stata una delle principali promotrici del Centro AIM, dopo la pubblicazio-
ne dei suoi saggi del 2007 e 2008, riconoscendone il valore per l’attività formativa.

Le analisi fin qui svolte sul corpus AIM, sommate agli studi empirici più im-
portanti prodotti sul dialogue interpreting, possono suggerire criteri di scelta dei 
materiali che ne generalizzino il significato formativo. Un criterio possibile (non 
l’unico), è la problematicità dei turni da tradurre. Questo criterio permette di evi-
denziare, nell’attività formativa, una duplice combinazione. Anzitutto, la combi-
nazione tra le scelte su che cosa tradurre o tralasciare (Zorzi, 2008) e l’azione auto-
noma (Davitti - Pasquandrea, 2014) dell’I/M. In secondo luogo, la combinazione 
tra le dinamiche generali dell’interazione e la specificità socioculturale dell’attività 
dell’I/M. Su queste basi, questo criterio può legittimare una formazione condivisa, 
offerta separatamente o insieme, di interpreti e mediatori.

Un turno può essere osservato come problematico da tradurre quando una sua 
resa traduttiva diretta (Hale, 2007), cioè accurata e completa, non permette all’I/M 
di promuovere una comunicazione efficace tra i partecipanti. Nella mediazione lin-
guistica, la resa traduttiva diretta appare importante perché permette di attribuire 
all’autore del turno originale l’autorità epistemica su questo turno. Uso qui questo 
concetto, tratto da Raymond e Heritage (2006), per indicare l’autorità nella produ-
zione dei modi e dei contenuti del turno. 

Nel caso dei turni problematici, l’I/M incrementa la propria autorità epistemica 
nel produrre i contenuti informativi e i modi della loro emissione. Pertanto, non 
è possibile attribuire l’autorità epistemica soltanto all’autore del turno tradotto. 
L’incremento dell’autorità epistemica dell’I/M evidenzia la sua attività di coordi-
namento riflessivo dell’interazione (Baraldi, 2012; 2014; Baraldi - Gavioli, 2012; 
2014): l’I/M si occupa del funzionamento del processo comunicativo e non soltan-
to della resa traduttiva dei singoli turni. Coordinamento riflessivo significa trasfor-
mazione del processo comunicativo, che crea un paradosso: l’autorità dell’autore 
nella produzione del turno dipende dall’autorità nel trasformarlo da parte dell’I/M. 
Il significato della mediazione linguistica è dato da questo paradosso, non dall’au-
tonomia dell’I/M in se stessa. L’importanza di formare interpreti e mediatori al 
trattamento dei turni problematici dipende dall’esigenza diffusa di attuare un coor-
dinamento riflessivo dei processi comunicativi nella mediazione linguistica. 

Le ricerche fin qui condotte sul corpus del Centro AIM hanno evidenziato 
la problematicità dei turni che: 1) esprimono dubbi o valutazioni; 2) presentano 
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contenuti delicati, complicati, confusi e incompleti; 3) contengono inviti, rivolti 
all’I/M, a prendere iniziative autonome. Queste ricerche indicano inoltre tre modi 
ricorrenti di trattare questi turni problematici nella mediazione linguistica. Un pri-
mo modo è una resa traduttiva che ne trasforma i contenuti. Un secondo modo è 
un’indagine sul loro significato che rinvia e condiziona la successiva resa traduttiva, 
che nuovamente ne trasforma i contenuti. Il terzo modo è una resa traduttiva che 
esclude gli aspetti problematici, che ancora ne trasforma i contenuti. 

In tutti questi modi di trattare i turni problematici, risalta l’importanza della 
resa traduttiva come formulazione. Con formulazione (Heritage, 1985), si intende 
un turno che sposta il focus del contenuto di turni precedenti, nel contempo coglien-
done il nocciolo (gist), attraverso un riassunto, un’esplicitazione, uno sviluppo o un 
commento. La resa traduttiva come formulazione (o formulazione traduttiva) evi-
denzia che l’azione dell’I/M trasforma l’informazione emessa da altri partecipanti, 
trasformando così anche il significato del turno che la produce (Baraldi, 2012).

Per la formazione ai turni problematici e al loro trattamento, propongo una me-
todologia più partecipativa rispetto a quelle che partono da domande specifiche 
(Zorzi, 2007; 2008) o da una data session (Davitti - Pasquandrea, 2014). Questa 
metodologia affida al formatore un ruolo promozionale, come quello descritto per 
l’uso didattico di corpora linguistici da Laura Gavioli (2005): agli allievi si richie-
de una produzione autonoma che evidenzi la loro abilità nel definire conoscenze 
e competenze, anche mettendo in discussione l’autorità del formatore. Ispirandosi 
a questo principio, si possono prevedere le seguenti quattro fasi nella formazione: 
– fase 1. Discussione in piccoli gruppi su turni problematici estratti da sequenze 

autentiche, per riflettere sulle strategie di trattamento di questi turni; 
– fase 2. Confronto in plenaria tra le scelte dei gruppi e quelle rilevabili nelle se-

quenze autentiche, espandendo inoltre la casistica per rendere conto della plura-
lità delle opzioni disponibili (ed eventualmente discutendo in modo contrastivo 
anche turni non problematici);

– fase 3. Nuova riflessione in piccoli gruppi sui modi di trattare i turni problema-
tici, cercando possibili alternative (e alternative da evitare);

– fase 4. Discussione finale in plenaria sulle scelte dei gruppi. 

In questa attività formativa, si produce un orientamento dell’osservazione da parte 
del formatore, ma l’attività “guidata” è confinata alla fase 4, e anche in questa fase 
è comunque limitata. Questa metodologia ambisce a promuovere in modo efficace 
l’experiential learning (Zorzi, 2008) come forma di apprendimento basata sulla par-
tecipazione attiva.

4. Un’esemplificazione della proposta di formazione
Data la varietà dei turni problematici e delle possibili scelte di trattamento, questa 
proposta di formazione richiede attività complesse che, nello spazio di questo sag-
gio, possono essere esemplificate in modo molto limitato. Tratterò di seguito alcuni 



LA GESTIONE NELL’INCONTRO MEDIATO 291

turni che presentano contenuti delicati, complicati o confusi, che possono comun-
que intrecciarsi anche con turni valutativi e inviti a prendere iniziative.

Come suggerisce Daniela (Zorzi, 2007), le convenzioni di trascrizione tipiche 
dell’analisi della conversazione possono essere un ostacolo nella formazione, supe-
rabile utilizzando una modalità di trascrizione meno rigida. Inoltre, come suggeri-
scono Davitti e Pasquandrea (2014), può essere utile introdurre le registrazioni, che 
permettono di comprendere meglio il significato (e le difficoltà) della mediazione 
nell’interazione: in un saggio scritto, tuttavia, un’esemplificazione di dati audio 
può avvalersi soltanto della trascrizione. È anche importante sottolineare che, al 
momento in cui questo saggio viene redatto, non ci sono esempi di realizzazione 
dell’attività proposta. Pertanto, quella che segue è soltanto una simulazione, che 
spero possa ispirare applicazioni e che io stesso intendo applicare nell’immediato 
futuro.

4.1 Le fasi 1 e 2

Nella fase 1, parti di sequenze autentiche vengono discusse in piccoli gruppi, sulla 
base di alcune informazioni di contesto (lingua e nazionalità dei partecipanti; ele-
menti specifici per capire la sequenza) e di tre semplici domande, che non precludo-
no alcuna interpretazione dell’attività dell’I/M:
1. dopo l’ultimo turno di parola nella sequenza, che cosa potrebbe scegliere di fare 

l’I/M: tradurre immediatamente, sospendere la traduzione o entrambe le cose?
2. se traduce immediatamente, che tipo di resa traduttiva può proporre?
3. se sospende la traduzione, che cos’altro può fare? 

La fase 1 prevede l’analisi di un solo turno problematico. Dopo la discussione del 
turno problematico, si passa alla fase 2: i lavori dei gruppi vengono esposti in plena-
ria, dove vengono confrontati con le scelte effettuate da altri gruppi e nei materiali 
autentici. Pertanto le fasi 1 e 2 possono essere molteplici, se la sequenza proposta 
contiene più turni problematici. Nella fase 2, possono essere evidenziati e discussi 
sia i problemi dei turni originali, sia l’efficacia del loro trattamento. In questa fase, 
inoltre, possono essere forniti altri esempi di materiali autentici, per ulteriori con-
fronti.

4.2 Tipi di materiali per le fasi 1 e 2

I primi due esempi di materiali che propongo richiedono più passaggi in fase 1 e in 
fase 2. Quelli successivi richiedono invece un unico passaggio. Nell’attività forma-
tiva, la tipologia di turno problematico (qui posta tra parentesi) non viene eviden-
ziata, poiché si prevede che sia un prodotto dell’osservazione degli allievi. Questa 
tipologia potrà essere ripresa e chiarita nella fase 4.

Per la sequenza 1, che consta di 13 turni, si possono prevedere cinque passaggi 
in fase 1 e in fase 2: dopo 3 turni, dopo 5 turni, dopo 7 turni, dopo 9 turni, dopo 11 
turni. Alla fine, in fase 2 viene presentata e discussa la sequenza complessiva.
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(1) Sequenza 1 (turni incompleti/confusi)
1 D: Allora dimmi adesso.
2 M: So what’s your problem now? [(?apart that)
3 P:  [My heart is worrying me, my heart.
4 M: =How is it worrying you?
5 P: Ehm: my heart is:
6 M: Beating faster?
7 P: Yes, yes, (.) beat fast (.) fast fast.
8 M: Or you feel pain?
9 P: Ye-yes, I feel pain. (As straight work)
10 M: It beats faster?
11 P: Yes.
12 M: Eh:: ha il cuore che batte forte. (1) Ha anche dolore (2) dice.
13 D: Da quanto?

Nella sequenza 1, gli allievi si confrontano con i problemi posti dai turni 3, 5, 7, 
9, 11 della paziente e con le loro possibilità di trattamento. Nella fase 1, offrono 
proprie soluzioni su come trattarli e nella fase 2 si confrontano con ciò che fa la 
mediatrice coinvolta nell’interazione analizzata. In particolare, si confrontano con 
le scelte della mediatrice di: 
1. approfondire l’informazione attraverso domande (turni 4, 6, 8, 10) in una se-

quenza diadica con la paziente; 
2. configurare le domande in modi diversi: per chiarire (turno 4), per completare 

(turno 6), per proporre un’alternativa (turno 8), per confermare (turno 10); 
3. scegliere quando e come tradurre (turno 12) e con quali conseguenze (turno 13). 

La sequenza 2, che consta di 25 turni, è più complessa. I passaggi in fase 1 e fase 2 
sono sette: dopo 5 turni, dopo 9 turni, dopo 11 turni, dopo 13 turni, dopo 15 turni, 
dopo 17 turni, dopo 19 turni. Si termina in fase 2 con la sequenza complessiva.

(2) Sequenza 2 (turni complicati + turni incompleti/confusi) 
1. D Allora (.) se lei sta bene (.) non ha dei problemi (.) le mestruazioni vengo-

no normale: -
2. M Mmh
3. D Normale (.) ok (.) possiamo anche non fare niente
4. M Ok
5. D Se invece lei vuole che la guardo (.) ok (.) volentieri (.) ho tempo la posso 

anche controllare.
6. M Certo. bit’ulik inti halla’ bishakl ‘am fi ‘indik haja mushkila midayiqtik? 

Haja wala kulshi ya’ni bikheir ma ‘indik ay haja? Lianu bit’ulik ida ‘indik ay 
mushkila (.) lianu bil’ada lama trakib lwahda ilawlab (.) taqriban kul sana 
biti’mil ilfuhusat

 ti chiede adesso tu hai qualcosa? Qualche problema che ti disturba? Oppure tut-
to a posto e non hai niente? Perché dice se non hai nessun problema (.) perché 
normalmente quando una mette la spirale (.) ogni anno circa fa i controlli

7. D Perché se no è verso luglio agosto (.) insomma quest’estate
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8. M Eh
9. Dopo un anno
10. M ya’ni inti lama bitrakabi bishahar sab’a fiki tistani lishahar sab’a akhur 

il’am ilmu9bil hata ti’mali ilcontrol isanawi 
 Cioè se la metti nel mese di luglio puoi aspettare fino a luglio dell’anno 

dopo per fare il controllo annuale
11. P halla’ 
 adesso –
12. M halla’
 adesso -
13. P ma’indi shi
 non ho niente
14. M hada (.) ida kan kulchi bikheir w ma’indik matalan biyihbut minik dam 

bzaf w ma hasa halek (.) sa’itha matalan bitqul inu ma fi haja ini a’milik fahs
 questo (.) se tutto va bene e per esempio non hai un ciclo con perdite abbondanti 

e non senti niente (.) allora ti dice che non è necessario il controllo
15. P qada shahr w baqi majatnish
 adesso è trascorso un mese e ancora non mi è venuto (il ciclo)
16. M shahr w majatkch
 un mese e non ti è venuto
17. P shahr nichan
 un mese preciso 
18. M mish ya’ni-
 non è che –
19. P ma hasit shay’
 non ho sentito niente
20. M ah (.) tayib. Dice che dolore (.) qualcosa di strano non c’è (.) dice che sta 

bene
 ah (.) va bene
21. D Ah
22. M Ha le mestruazioni abbondanti (..) l’unica solo cosa forse è per questo che 

è venuta
23. D Mmh
24. M Che la mestruazione questo mese non è venuta (..) ((sorridendo)) e lei è 

un pochino preoccupata
25. D Allora (.) al limite facciamo una cosa (.) le facciamo fare un test di gravi-

danza

Nella sequenza 2, gli allievi si confrontano con i seguenti aspetti: 
1. le rese traduttive (turni 6, 10) di turni complicati del medico, che ne modificano 

il formato (attraverso domande) e ne omettono contenuti (la proposta di una 
possibile visita); 

2. le azioni non traduttive che trattano turni incompleti: in particolare le ripetizio-
ni del contenuto che segnalano attenzione (turni 11, 15) e il tentativo di ribadire 
la resa precedente (turno 14), basato sul fraintendimento del turno della pazien-
te; 
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3. la scelta finale di una formulazione traduttiva (turni 20, 22, 24) e la sua correla-
zione con i segnali minimi del medico. 

Nelle sequenze 1 e 2, emerge la tendenza delle mediatrici a trattare i turni confusi o 
incompleti acquisendo ulteriori informazioni, dilazionando quindi le rese tradutti-
ve, che vengono poi realizzate come formulazioni di sequenze diadiche. Gli allievi 
possono confrontarsi con questo tipo di scelte anche attraverso ulteriori esempi for-
niti nella sessione finale in fase 2.

Le sequenze 3, 4 e 5 richiedono un solo passaggio nella fase 1 e nella fase 2.

(3) Sequenza 3 (turno delicato + invito all’iniziativa). Turno 1 in fase 1. Turni 
1-3 in fase 2.

1. D: poi chiedi se non ha avuto degli altri aborti (.) delle altre
2. M: ya’ni ‘indik elbaraka waladin w halla’ elhaml ithalith elbaraka (.) ghir hik 

waqa’ haml w ma kamal, law ya’ni ma iktamal la qaddar Allah.
 Hai due bambini, dio li benedica, e adesso è la tua terza gravidanza, dio la 

benedica (.) a parte questo, c’è stata una gravidanza che non è continuata o–
3. P: La
 No

Nella sequenza 3, il turno problematico è l’invito del medico a introdurre un tema 
delicato. La resa traduttiva scelta dalla mediatrice implica un approccio culturale 
che, per allievi non di cultura araba, può risultare sorprendente e da discutere. In 
questa resa traduttiva, si può notare che la mediatrice non traduce il termine “abor-
to”. L’intervento del mediatore introduce qui la differenza culturale, attraverso una 
formulazione traduttiva che contiene espressioni idiomatiche.

Nelle sequenze 2 e 3, è possibile notare che le mediatrici attuano formulazioni 
traduttive che trasformano i turni problematici in modo radicale. Gli allievi pos-
sono confrontarsi con questa scelta anche attraverso ulteriori esempi forniti nella 
sessione finale in fase 2.

Le sequenze 4 e 5 sono tratte da una mediazione in un centro che fornisce infor-
mazioni ai migranti.

(4) Sequenza 4 (turno complicato). Turno 1 in fase 1. Turni 1-2 in fase 2.
1. OP: Ad esempio adesso ehm quello che spieghiamo sempre è questa cosa qua 

che mhm una volta che uno non so ad esempio ha l’appuntamento di andare 
in ambasciata a ritirare i documenti e lo sa già, non so tra tre settimane, può 
già venire qua a preparare i documenti da mandare in Prefettura così guada-
gna quelle tre settim[ane.

2.  M: [ah okay, okay. Normally they give the advice to people 
who have to eh do this document. If your wife send the document to the 
ambassador and they give an appointment to your wife to come and collect, 
collect every document, what your wife has to do is to call you immediately 
and tell you, maybe they’re giving me three weeks to come or two weeks to 
come and collect. As soon as possible you come here so that you prepare 
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everything for the second part and you send it to Prefettura so that you don’t 
waste time. So that if you’re waiting for the time of your wife to collect it and 
send it to you for coming here, it will take longer.

Nella sequenza 4, il problema è rendere un turno dell’operatore che contiene infor-
mazioni su come preparare i documenti per ottenere un ricongiungimento familia-
re. Gli allievi si confrontano con la scelta della mediatrice di rendere questo turno 
facendo riferimento al caso concreto dell’immigrato e, di conseguenza, fornendo 
istruzioni specifiche e personalizzate che non sono presenti nel turno originale.

(5) Sequenza 5 (turno complicato e valutativo). Turno 1 in fase 1. Turni 1-2 in 
fase 2.

1. OP: Sì, eh l’unica cosa che volevo dirgli è che comunque i processi di inte-
grazione tra popoli non sono mai semplici. Eh io sono nato qui e conosco 
bene questa realtà, perché mhm ho vissuto qui da piccolo negli anni settanta 
e quand’ero piccolo e facevo le scuole elementari e anche le scuole medie così 
il problema qui era l’integrazione dei cittadini italiani meridionali, Okay? 
E ci sono voluti molti anni prima che potessero integrarsi cioè per dire che 
ehm (.) veniva dato, venivano date degli appellativi insomma agli immigrati 
soprattutto se qua si, si trovavano male e mostravano anche il loro disagio e 
quindi venivano classificati negativamente ancora di più. No? Però, eh: oggi 
come oggi forse gli italiani meridionali qua sono sentiti, visti anche meglio 
forse anche in considerazione del fatto che ci sono dei cittadini stranieri che 
vengono avvertiti come ancora più lontani, insomma. Eh perché comunque 
ogni: popolazione autoctona ha le proprie eh:: come dire i propri retaggi 
culturali, i propri: le proprie tradizioni eccetera. Io non, non pretenderei mai 
di (.) se andassi in Ghana ah ad abitare in Ghana, a lavorare in Ghana mhm 
mi sembrerebbe strano se magari mi trattassero alla pari, se accettassero com-
pletamente la mia cultura. Sarebbe molto bello però insomma sono sempre 
cioè ci vuole un po’ di tempo.

2.  M: He’s saying that like he, he was born here, he has always stayed here he 
did everything here and he remembers here years back when the people com-
ing from the South, they were treating them like if they were bad, they were 
giving them nicknames, if anything goes bad they say it is them, they say it’s 
them, they were really treating them bad. But now as time goes on things are 
changing and maybe they treat Southern Italian people well today because 
we foreigners are here and so now they’ve accepted the Southern people be-
cause they thought there are people that are far away from them. So now a 
thing like this is changing, a thing like this is changing. He’s giving you an ex-
ample like if one day he goes to Ghana, staying in Ghana and work in Ghana, 
he knows that not all Ghanaians will accept him as a Ghanaian, it will be very 
beautiful to do that but he knows not all of them will (?), but now things are 
changing, the mentality is changing.

Nella sequenza 5, il problema è la lunga spiegazione dell’operatore sulla difficoltà 
delle relazioni interculturali. Nell’ultima parte della sua resa traduttiva, la mediatri-
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ce mitiga i riferimenti dell’operatore all’atteggiamento dei ghanesi verso gli stranieri 
e aggiunge un’interpretazione del cambiamento culturale in atto che non è presente 
nel turno dell’operatore. L’intervento della mediatrice introduce qui la differenza 
culturale attraverso una formulazione traduttiva che mitiga e adatta i significati cul-
turali espressi dall’operatore.

Nelle sequenze 4 e 5, si può notare la strategia della mediatrice di fornire formu-
lazioni traduttive che trasformano i turni dell’operatore, sia sviluppandoli, sia ridu-
cendoli. Gli allievi possono confrontarsi con queste scelte anche attraverso ulteriori 
esempi forniti nella sessione finale in fase 2.

4.3 Gli aspetti fondamentali della mediazione linguistica

Nella fase 3, i piccoli gruppi (nella stessa composizione iniziale o in una nuova) pos-
sono riflettere sulle diverse opzioni disponibili per il trattamento di turni proble-
matici, per giungere a proprie conclusioni sui modi di affrontarli. Nella discussione 
finale in plenaria (fase 4), il formatore può sottolineare alcuni aspetti fondamentali 
della mediazione linguistica che possono essere ricavati dall’attività formativa:
1. la frequenza e il significato dei turni problematici nei materiali autentici e quindi 

la sistematicità dell’attività di interpreting as mediation (Pöchhacker, 2008);
2. le formulazioni traduttive, i turni che servono per acquisire informazioni sup-

plementari e i modi di eliminare i problemi dalla resa traduttiva, in relazione al 
problema generale del coordinamento riflessivo;

3. il rapporto tra dimensione interculturale e dimensione linguistica della media-
zione, in particolare il fatto che la mediazione linguistica non è sempre, ma può 
sempre essere, anche interculturale, smontando due visioni stereotipate: l’unio-
ne indissolubile e la separazione di mediazione linguistica e mediazione inter-
culturale; 

4. l’imprevedibilità della mediazione linguistica: cioè che non si tratta di creare 
aspettative precise su come affrontare situazioni reali (Davitti - Pasquandrea, 
2014), ma di creare competenze ad agire in modo insieme tecnico e creativo (cfr. 
Gavioli, 2005).

5. Conclusioni
Facendo riferimento al lavoro pionieristico di Daniela Zorzi (2007; 2008), in que-
sto saggio ho cercato di sviluppare un’ipotesi di metodologia didattica che affronti 
i problemi della mediazione linguistico-culturale, intesa come attività sia degli in-
terpreti, sia dei mediatori che svolgono dialogue interpreting nei servici pubblici. 
Come quella di Daniela, la mia proposta è basata sull’osservazione di materiali au-
tentici, coerenti con i risultati della ricerca, e sul lavoro di gruppo e di discussione.

Penso senza tradire il pensiero di Daniela, ho sottolineato l’importanza di usare 
materiali autentici solidamente ancorati a un ampio corpus di dati e a un’interpre-
tazione del loro significato. Questa impostazione mi permette di rispondere agli 
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interrogativi che mi sono posto partendo dal contributo di Daniela. E con queste 
risposte concludo la mia argomentazione.

Ho anzitutto proposto un criterio di scelta dei materiali: il riferimento ai tur-
ni problematici. Questo criterio permette di generalizzare sia i problemi di fondo 
della mediazione linguistica (i diversi aspetti problematici dei turni), sia i modi di 
affrontare questi problemi (formulazioni traduttive, azioni per acquisire informa-
zioni aggiuntive, modi di escludere i problemi dalle rese traduttive). Questo criterio 
non crea l’illusione di definire una gamma completa di scelte, ma porta a osservare 
l’esistenza di una gamma ampia di azioni possibili.

Questa generalizzazione consente anche di riformulare gli snodi concettua-
li identificati da Daniela. I pregiudizi dei medici possono essere considerati come 
turni problematici, in particolare come turni valutativi (cfr. sequenza 5). I ruoli di-
scorsivi degli I/M possono essere interpretati come posizionamenti nell’interazione 
(Harré - Van Langenhove, 1999; Mason, 2005). L’osservazione dei posizionamenti 
enfatizza l’intreccio complesso delle azioni, consentendo di includere il significato 
di ogni azione specifica in una costellazione articolata di trattamento dei problemi, 
che costituisce il coordinamento riflessivo.

Ho proposto una metodologia partecipativa che rende più efficace l’experiential 
learning, perché lascia il massimo spazio alla partecipazione attiva degli allievi e ri-
duce l’attività direttiva del formatore, pur conservando un orientamento all’uso e 
alla comprensione dei materiali nell’attività formativa. 

Lascio volutamente per ultima, perché più importante di ogni altra, l’osservazio-
ne che il criterio di scelta dei materiali e le generalizzazioni che ne derivano portano 
a rileggere l’obiettivo dell’attività formativa. Nella mia prospettiva, l’obiettivo della 
formazione va oltre la riduzione dell’invasività delle azioni dell’I/M (Zorzi, 2007) 
e non consiste nel creare aspettative più precise su come affrontare situazioni reali 
(Davitti - Pasquandrea, 2014). Obiettivo della formazione è evidenziare l’esigenza 
di scelte flessibili in situazioni imprevedibili, per poter attuare un coordinamento 
riflessivo dell’interazione. 

L’attività formativa ha quindi successo se la partecipazione attiva degli allievi 
evidenzia interesse e acquisizione di competenze nel coordinare interazioni impre-
vedibili. L’attività di mediazione (in senso lato) non si presta né a regole, né a for-
mule: chi ha conosciuto Daniela Zorzi sa bene che la pensava così. 
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Appendice sulle convezioni di trascrizione delle interazioni
[testo
[testo indicazione di inizio di sovrapposizione; le due parentesi quadre 

sono allineate una sotto l’altra
(.) pausa breve (meno di mezzo secondo)
(..) pausa più lunga (fino ad un secondo)
(3) (pausa lunga, il numero indica i secondi, approssimativamente)
testo -  intonazione sospesa (come se il parlante non avesse concluso)
(testo) testo non chiaro (sembra che dica così, ma non si sente bene)
(?) testo non comprensibile acusticamente
testo testo pronunciato con enfasi o a volume più alto
((commento)) per commenti del trascrittore
.,?! punteggiatura usata per indicare l’intonazione (ad esempio nella doman-

da)
test-  troncatura di un suono
te::sto  prolungamento di un suono (tanto maggiore quanti più sono i ‘:’)
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Il role-play nella didattica dell’interpretazione dialogica: 
focus sull’apprendente

The present paper sets out to compare role-playing techniques based on scripts to the 
Conversation Analytic Role-play Method as teaching/learning tools for the training of dia-
logue interpreters at university level. The discussion is based on data as diverse as recordings 
of classroom interactions during role-playing activities at Italian higher education institu-
tions and perceptions of trainee interpreters as collected through an online questionnaire 
and a blog. Far from suggesting that either method should prevail over the other, we argue 
that the two can be combined within a comprehensive training path aimed not just at im-
proving learners’ interpreting skills and translation strategies, but also at helping them to a) 
familiarize themselves with different communities of practice; b) acquire the interactional 
competence needed to deal with the complex dynamics of such communities; c) raise their 
awareness of ensuing ethical issues. 

1. Introduzione
Prima di entrare nel vivo della riflessione sull’uso del role-play nella didattica dell’in-
terpretazione dialogica (d’ora in avanti ID), ci preme sottolineare cosa significhi inter-
pretazione dialogica e perché abbiamo scelto questa etichetta. La paternità dell’espres-
sione dialogue interpreting spetta a Ian Mason, che la definisce come «comunicazione 
mediata da interprete nell’ambito di interazioni spontanee faccia a faccia» (Mason, 
1999: 147; traduzione nostra). Tale definizione si applica a tutti quegli scambi plu-
rilocutori e plurilingui che lo stesso Mason (2001) chiama triadici, la cui variabilità 
diafasica si traduce in estrema varietà di modalità, situazioni e contesti nei quali l’in-
terpretazione dialogica si verifica e ruoli e distanze sociali e comunicative tra parlanti 
coinvolti (Mason, 1999; 2009; Merlini, 2015).

A questa stessa definizione sono state associate negli ultimi decenni una serie di 
altre etichette, da “interpretazione di trattativa” a “interpretazione di comunità”, pas-
sando per “interpretazione per i servizi pubblici”. Pur non potendoci soffermare su cia-
scuna per ragioni di spazio, ci pare tuttavia di poter affermare che tutte sono restrittive 
in termini di contesti, situazioni, ruoli e attività evocate, mentre “interpretazione dia-
logica” ha il vantaggio di rendere immediatamente rilevante il formato di produzione 
dominante, dialogico per l’appunto, in contrapposizione al formato prevalentemente 
monologico dell’interpretazione di conferenza. Inoltre ciò che contraddistingue la 

1 Università di Modena e Reggio Emilia.
2 Università di Siena.
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letteratura sull’ID è l’accento su una cornice di partecipazione che vede l’interpre-
te svolgere un’attività di coordinamento dell’interazione e rivestire ruoli molteplici. 
Come sottolinea Wadensjö (1998), la comunicazione mediata da interprete è un “pas-
so a tre”, per la realizzazione del quale l’interprete offre dei contributi tanto traduttivi 
quanto conversazionali. In quest’ottica, come ci ricorda Zorzi (2007: 118), l’interpre-
te dialogico non è banalmente una macchina fonico-acustica o un semplice tradutto-
re, ma, a seconda dei casi, è anche “chiarificatore”, mediatore culturale e mediatore di 
parte. Prendendo le mosse dalla nozione di coordinamento sviluppata da Wadensjö ed 
elaborandola, Baraldi e Gavioli (2012) propongono il concetto di coordinamento ri-
flessivo, sottolineando la complessità di un sistema nel quale le decisioni dell’interprete 
rispetto alle rese traduttive sono inevitabilmente intrecciate a considerazioni relative 
ai bisogni e ai punti di vista dei cosiddetti partecipanti primari e l’interprete assume e 
assegna responsabilità in un’ottica di empowerment dei partecipanti stessi.

Grazie ai lavori sopra citati, negli ultimi anni gli studi sull’interpretazione hanno 
mostrato crescente interesse per la modalità dialogica e cominciato a dedicare spazio 
alla formazione degli interpreti dialogici, cercando di superare il contrasto tra la ne-
cessità di veicolare saperi in modo facilmente “digeribile” e quella di far sì che gli inter-
preti si approccino in modo più consapevole a quanto avviene durante l’interazione 
(cfr. Davitti - Pasquandrea, 2014: 375). Il nostro contributo si inserisce in questo fi-
lone, prendendo in esame l’utilizzo, nel contesto universitario, di uno degli strumen-
ti maggiormente impiegati nella pedagogia dell’ID, il role-play (d’ora in avanti RP). 
Abbiamo scelto il RP non solo perché trattasi di pratica diffusa, ma anche perché per 
sua stessa natura ci consente di focalizzarci sull’apprendente, la cui prospettiva ci pare 
spesso trascurata. In particolare il RP ci permette di studiare le reazioni degli appren-
denti agli stimoli didattici proposti dal docente, il che, come diceva Daniela Zorzi (cfr. 
§ 4), rappresenta uno dei motivi per cui si può decidere di osservare la classe. 

2. Il role-play nella didattica dell’interpretazione dialogica
Il RP è, a partire dagli anni Cinquanta, uno strumento ampiamente utilizzato in con-
testi formativi. Le definizioni che ne sono state date sono molteplici, come molteplici 
sono gli ambiti di applicazione e gli scopi. Pur non volendo sminuire il vivace dibattito 
scientifico che si è andato intensificando negli ultimi anni3, e pur consapevoli del fatto 
che una definizione non esclude le altre, proponiamo quella di Boccola (2004: 17), 
che ci sembra cogliere gli aspetti più salienti:

[T]ecnica di drammatizzazione di comportamenti di ruolo sociali o organizzativi 
espressa attraverso una simulazione di situazioni reali, con un fine di formazione o di 
presa di coscienza di problemi relazionali. La messa in scena prevede la presenza di un 
conduttore/formatore, di uno o più attori e di altre persone che fungono da osservatori 
(enfasi nell’originale).

3 Si veda per esempio la lettura in chiave ermeneutica di Harviainen (2010).



IL ROLE-PLAY NELLA DIDATTICA DELL’INTERPRETAZIONE DIALOGICA 303

Tale definizione sottolinea l’obiettivo simulazionista (cfr. Edwards, 2001) del RP, la 
cui rilevanza, precisa Boccola (2004: 53; enfasi nell’originale), consiste nell’essere fun-
zionale «all’acquisizione di determinate competenze riferite a un “agire professiona-
le”». Non c’è da meravigliarsi, dunque, se il RP è significativamente presente anche 
nella didattica dell’ID, naturalmente in numerose possibili varianti e declinazioni, 
così come avviene in altri contesti formativi. Nel prosieguo di questo paragrafo ci oc-
cuperemo di due tipi principali di RP, uno per così dire “tradizionale”, cioè il role-play 
strutturato (RPS), e uno più innovativo, il CARM©, illustrandone le caratteristiche e 
indicandone punti di forza e criticità.

In questa sede adottiamo un’accezione piuttosto ampia di RPS, considerando 
qualsiasi RP che preveda istruzioni e/o informazioni scritte, da una traccia con un 
semplice scenario che definisce il contesto nel quale si sviluppa l’azione a un vero e 
proprio copione più o meno dettagliato. Nella pratica della didattica dell’ID è molto 
diffuso l’utilizzo di un copione, come testimonia tra gli altri il volume di Rudvin e 
Tomassini (2011). Naturalmente lo studente che ricopre il ruolo di interprete sarà 
sprovvisto di copione, sia nel caso che i partecipanti primari siano impersonati da 
due formatori che in quello in cui siano altri studenti a farlo (cfr. Rudvin - Tomassini, 
2011: 94). Questo non esclude il rischio che chi fa da interprete, alla stregua di chi 
recita il ruolo di partecipante primario, si ritrovi a essere semplice animatore del co-
pione (cfr. Sharrock - Watson, 1985). Occorrono dunque alcuni accorgimenti volti a 
evitare un’eccessiva dipendenza dal copione e un’attenta progettazione delle varie fasi 
dell’attività del RP, da quella preliminare di raccolta ed elaborazione del materiale di 
utilizzo a quella di rielaborazione in intergruppo o debriefing (cfr. Cirillo - Radicioni, 
in corso di pubblicazione). In linea generale, e d’accordo con quanto afferma Boccola 
(2004: 75), riteniamo che il vantaggio del copione sia quello di focalizzare l’azione 
agevolando l’osservazione in fase di realizzazione e la discussione in fase di debriefing.

Negli ultimi anni, tuttavia, sono state mosse numerose critiche al RPS, che è stato 
tacciato di artificiosità e inautenticità. Il problema principale sembra risiedere nella 
difficoltà di gestire i due livelli dell’identità legata al contesto nel quale si svolge il 
gioco e dell’identità assunta all’interno del gioco stesso (cfr. Francis, 1989): nel nostro 
caso l’identità di apprendente all’interno di una classe di interpretazione e quella di 
interprete all’interno della situazione simulata. La stessa Wadensjö (2014: 438) rileva, 
citando Linell e Tunqvist (2003), un continuo passaggio da un frame all’altro e, al fine 
di ovviare almeno in parte al problema dell’inautenticità, invoca, sulla scia di Okada 
(2010), la necessità di considerare e organizzare il RP come attività interazionale. 
Niemants (2013) si chiede come possa il docente aiutare l’apprendente nel passaggio 
dalla drammatizzazione di un ruolo in aula all’assunzione di un ruolo nella vita reale. 
La risposta potrebbe essere fornita da un diverso tipo di RP, il Conversation Analytic 
Role-play Method, o CARM©, ideato da Elizabeth Stokoe (2011a; 2011b; 2014) e ba-
sato sull’utilizzo di interazioni autentiche videoregistrate e trascritte secondo le con-
venzioni dell’Analisi della Conversazione (AC). Applicata alla didattica dell’ID (cfr. 
Krystallidou, 2014; Niemants, 2015), l’attività consiste nel presentare la trascrizione 
di porzioni di interazione mediata da interprete in sincrono con il relativo video, in-
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terrompendo la riproduzione in corrispondenza di un turno rilevante e chiedendo agli 
studenti di produrre una possibile azione successiva al turno preso in esame, mostran-
do poi loro il prosieguo dell’interazione e commentando insieme quanto successo e 
quanto da loro proposto, con particolare attenzione ai contributi traduttivi e conver-
sazionali dell’interprete. 

Se nel caso del RP “tradizionale” è difficile sostenere che i partecipanti siano orien-
tati verso le stesse contingenze interazionali di una situazione reale (Stokoe, 2011a: 
122), nel CARM© la micro-analisi di dati autentici consente di scoprire meccanismi 
interazionali che sarebbe altrimenti complicato immaginare (Stokoe, 2011b: 119). A 
livello situazionale, inoltre, nell’interazione mediata simulata in un RP i partecipanti 
primari sono pensati come individui totalmente monolingui, laddove nella realtà le 
barriere linguistiche sono più permeabili di quanto non si creda e si delineano di fre-
quente «costellazioni linguistiche parzialmente trasparenti entro le quali uno o più 
partecipanti primari manifestano una certa competenza attiva e/o passiva nella lingua 
dell’/degli interlocutore/i» (Niemants, 2015: 151-152; traduzione nostra). A questo 
si aggiunge naturalmente la comunicazione non verbale, che il CARM©, basandosi su 
videoregistrazioni, offre la possibilità di osservare. D’altro canto anche la metodologia 
del CARM© ha, al pari del RPS, degli svantaggi. Infatti, da un lato presuppone la di-
sponibilità di dati videoregistrati – e una buona qualità degli stessi – e dall’altro richie-
de che i docenti abbiano una formazione preliminare su metodi e strumenti dell’AC. 

3. Utilità e limiti del role-play strutturato: la parola agli apprendenti
Al fine di raccogliere le opinioni degli apprendenti sull’uso del RPS nell’ambito di 
corsi o moduli di ID a livello universitario, è stato preparato un questionario rivolto a 
studenti iscritti a corsi di laurea triennale e magistrale inclusi nelle classi denominate 
L-12 (Mediazione Linguistica) e LM-94 (Traduzione Specialistica e Interpretariato) 
attivati presso vari atenei italiani.

3.1 Strumenti e metodi dell’indagine

Il questionario è stato creato e gestito tramite il software Opinio, che ha consentito, 
grazie alla somministrazione online, di raggiungere oltre 300 rispondenti, per un tota-
le di 163 questionari completi compilati da studenti iscritti ai corsi di laurea triennale 
e specialistica delle classi sopraindicate attivate presso varie sedi universitarie italiane.

Il questionario consta di 18 item suddivisibili in tre gruppi: un gruppo di 4 item 
volti a raccogliere informazioni sui soggetti coinvolti (ateneo di provenienza e anno 
frequentato, numero di ore di lezione di ID già seguite al momento della compilazio-
ne, indicazione in percentuale di quante tra queste prevedevano l’utilizzo del RPS); 
un gruppo di 9 item volti a indagare sulle opinioni degli studenti in merito all’utilità 
del RPS misurata su altrettanti parametri; un gruppo di 5 item volti a verificare in 
quale fase dei corsi o moduli i rispondenti ritengano maggiormente proficuo il RPS, 
quali altre attività didattiche siano parte delle lezioni di ID, se il RPS sia preceduto da 
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una fase di briefing e seguito da una fase di debriefing e cosa sia richiesto agli studenti 
quando non sono attivamente coinvolti nel RPS.

L’entità del campione raccolto consente alcune elaborazioni statistiche di tipo 
descrittivo, che fanno emergere in modo piuttosto chiaro gli atteggiamenti dei ri-
spondenti rispetto all’utilità del RPS per il conseguimento di specifici obiettivi di 
apprendimento. In particolare, le risposte agli item 5-13 del questionario, basate su 
scala Likert da 1 a 5 (con l’aggiunta delle opzioni “non so” e “non rispondo”), sono 
state rappresentate graficamente tramite diagrammi del tipo box-plot che descrivono 
la distribuzione del campione tramite indici di posizione e dispersione.

3.2 Discussione dei risultati

La fig. 1 mostra i risultati ottenuti per il parametro «conoscenze relative ad attività, 
organizzazioni e situazioni legate a diversi ambiti lavorativi» che corrisponde all’item 
5 del questionario. Al di là dei valori anomali nella parte bassa del grafico, saltano 
immediatamente all’occhio la variabilità verso l’alto dei valori prossimi alla media 
(indicata dall’altezza del rettangolo) e il valore elevato della mediana (indicata dalla 
linea nera spessa), che in questo caso coincide di fatto con la media aritmetica di 3,99. 
Infatti, dei 163 rispondenti, 73 hanno valutato l’utilità del RPS su questo parametro 
con 5 punti, il massimo, e 52 hanno attribuito 4 punti su 5. La valutazione risulta 
ancora più positiva nel caso dell’item 6, «conoscenze relative a terminologia specifica 
e linguaggi settoriali» (fig. 2), per il quale il 5 ha ottenuto 83 voti e il 4 48, con una 
media del 4,1. Analoghi anche i risultati per gli item 7 (abilità di ascolto e memorizza-
zione) e 11 (gestione dei turni di parola e strategie di interpretazione), con una media 
pressoché identica (3,98 e 3,96).

Figura 1 - Item 5
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Figura 2 - Item 6

Un discorso diverso meritano gli item 8-10 e 12-13, che evidenziano una distribuzione 
meno uniforme delle risposte, come mostrano l’altezza del rettangolo di volta in volta 
ottenuto e la lunghezza dei “baffi” della scatola. Gli item 8 (abilità di sintesi e riformu-
lazione), 9 (superamento della paura di parlare in pubblico e uso efficace della comu-
nicazione non verbale) e 12 (trattare questioni di tipo interculturale come cortesia e 
variazioni di registro) presentano risultati molto simili tra loro con il totale aggregato 
dei punteggi 5 e 4 rispettivamente a 111, 109 e 108, e una media di 3,78, 3,83 e 3,72.

Figura 3 - Item 13

L’item 10 (acquisizione di tecniche di interpretazione diverse) genera invece una me-
diana e una media significativamente più basse (3 e 3,2), con l’opzione 3 punti a 45 voti 
contro i 41 dei 5 punti e i 34 dei 4. La dispersione massima dei risultati si ha sull’item 13 
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(trattare questioni di carattere etico-professionale come imparzialità e riservatezza, fig. 
3), che ottiene la media più bassa (3,17) e anche un numero significativo di “non so” (11 
contro una media di 4,25 per gli item 5-12).

In sintesi, sembra che gli studenti reputino particolarmente utile il RPS per familia-
rizzare con contesti e situazioni legate a specifici ambiti lavorativi, per acquisire termi-
nologia specifica e linguaggi settoriali, per migliorare le loro abilità di ascolto e memo-
rizzazione e per imparare a gestire, o, come ricordato nel § 1, a coordinare l’interazione, 
anche attraverso strategie riconducibili ai cosiddetti universali della traduzione, come la 
semplificazione e l’esplicitazione. Questi risultati sono in linea con quanto dichiarato dai 
rispondenti per l’item 15 rispetto alle attività condotte unitamente al RP nelle lezioni 
di ID da loro frequentate. Emerge infatti da parte dei docenti una tendenza a prediligere 
(in una o entrambe le lingue interessate) esercizi di lessico e compilazione di glossari 
(selezionati 99 e 100 volte su 163), esercizi di memorizzazione (118) ed esercizi di ri-
formulazione e sintesi (106). Non viene, al contrario, percepita grande utilità del RPS 
relativamente alla gestione di decisioni di natura etico-professionale, che, come vedremo 
nel § 4.2, sono spesso oggetto di discussione durante il CARM©. Nel complesso, come 
indicato dall’item 14, il RPS viene considerato comunque uno strumento utile durante 
tutta la durata del corso o modulo di ID dalla maggior parte dei rispondenti (124 su 
163). 

Infine le risposte relative alla presenza delle fasi di briefing e debriefing nelle attività 
di RP (item 16 e 17) sottolineano come queste siano parte integrante delle lezioni che 
prevedono tali attività (cfr. § 2). In particolare, 98 rispondenti su 163 dichiarano che tra 
il 76% e il 100% delle lezioni di ID che ricorrono a RPS includono una fase di briefing, in 
cui i docenti forniscono informazioni e istruzioni su situazione e ruoli, e soprattutto 121 
dichiarano che tra il 76% e il 100% di tali lezioni comprendono una fase di debriefing, in 
cui i docenti forniscono feedback e commentano insieme alla classe l’attività appena con-
clusa. Un ruolo fondamentale per la fase di debriefing è svolto anche dagli studenti che in 
fase di realizzazione non sono attivamente coinvolti. Secondo i 127 rispondenti che han-
no fornito una risposta all’item 18, che indaga su quale tipo di attività sia richiesta agli 
studenti momentaneamente non impegnati a recitare il ruolo di interprete, tali studenti 
sono chiamati ad ascoltare e a prendere appunti sulla resa dei loro colleghi, formulando 
una valutazione complessiva sulla prestazione degli stessi, riflettendo su possibili soluzio-
ni alternative e più in generale rilevando eventuali problemi di comunicazione. 

4. Osservare la classe di interpretazione dialogica
Come scriveva Daniela Zorzi in una serie di appunti non datati che abbiamo avuto 
la fortuna di consultare, vi sono almeno quattro domande da porsi quando si osserva 
la classe:
1. Perché osservare?
2. Chi osserva?
3. Che cosa osservare?
4. Come osservare?
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Al primo di questi quattro interrogativi abbiamo già risposto nel § 1, esplicitando 
di voler studiare le reazioni degli studenti a diversi stimoli didattici. Ci occuperemo 
ora di rispondere alle altre tre domande, al fine di contestualizzare le osservazioni 
che seguiranno.

A osservare la classe possono essere dei ricercatori esterni, ad es. per ricerche più 
o meno specifiche condotte in team o individualmente; un collega dell’insegnante, 
ad es. per identificare problemi e trovare soluzioni; oppure l’insegnante stesso, ad es. 
per sviluppare una propria consapevolezza di ciò che sta facendo e come in relazione 
agli obiettivi che si è posto. Di questi è l’ultimo l’osservatore che più si avvicina al 
nostro caso, perché a osservare è l’insegnante stessa: in primo luogo per verificare 
se il RPS può davvero servire a migliorare la conoscenza di uno specifico contesto 
e della relativa terminologia; in secondo luogo per verificare se il CARM© inneschi 
un diverso processo di apprendimento e metta in campo questioni più complesse, 
come quelle etico-professionali, per le quali il questionario sul RPS ha evidenziato 
punteggi più bassi (cfr. § 3.2).

Come precisava Zorzi, si può osservare l’evento ‘lezione’ in generale, oppure de-
cidere di focalizzarsi su alcuni suoi aspetti. Più in particolare, ci si può concentrare 
sugli studenti, osservandone per es. la produzione linguistica e la partecipazione 
in relazione a vari compiti e input, oppure sull’insegnante, ad es. per osservarne la 
metodologia o la coerenza nella gestione dei materiali. Nel nostro caso il focus è 
dichiaratamente sull’apprendente, ma, nella misura in cui adottiamo un punto di 
vista interazionale, concepiamo il RP in classe come il prodotto di una negoziazione 
tra i partecipanti. Pertanto nell’osservare i turni di parola degli studenti, il nostro 
che cosa, non possiamo che osservare anche ciò che li proietta, e dunque anche l’in-
segnante che parimenti partecipa al “gioco”.

Venendo al come osservare la classe, tra gli strumenti a disposizione dell’inse-
gnante vi sono la videoregistrazione e la relativa trascrizione. Nel nostro caso sono 
state usate le videoregistrazioni di diverse lezioni tenutesi presso le Università di 
Bologna (sede di Forlì) e di Macerata, trascritte in maniera sufficientemente precisa 
da osservare i turni di parola degli studenti, ma senza entrare nel livello di dettaglio 
che solitamente presenta una trascrizione di AC (cfr. Jefferson, 2004). Una simile 
granularità sarà unicamente riscontrabile nell’estratto di interazione utilizzato per 
il CARM©. 

L’AC è uno degli approcci teorici che più aiutano a chiarire come i partecipanti 
co-costruiscono un mondo condiviso, «osservando nei dettagli il “come” e il “quan-
do” la gente dice “che cosa”» (Zorzi, 1995: 11). Secondo questa prospettiva ana-
litica, l’azione compiuta da un primo interlocutore proietta un’azione appropria-
ta da parte del secondo e il lavoro dei partecipanti a una qualsivoglia interazione, 
quindi anche quella mediata da interprete, consiste nel fornire “azioni successive” 
al parlato in corso, mostrando così quale senso danno a quanto è stato appena detto 
(Atkinson - Heritage, 1984; Sacks et al., 1974). Come precisa Mason (2006: 365, 
enfasi nell’originale), l’unica differenza rispetto alle interazioni non mediate è che 
l’azione successiva dell’interprete spesso non è solo una risposta a quanto precede, 
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ma una versione di quanto precede. Come tale, questa “reazione” mostra ancora più 
chiaramente che cosa l’interprete abbia capito di quanto ha detto il primo interlo-
cutore e che cosa faccia per ‘ridisegnarlo’ per il secondo (quello che gli analisti della 
conversazione chiamano recipient design). 

In questo contributo privilegiamo un approccio conversazionale applicato, 
esplorandone le possibilità all’interno di un contesto didattico e in riferimento a 
uno specifico contesto professionale. Nel nostro caso, l’AC sarà doppiamente appli-
cata: la useremo dapprima come strumento di ricerca, per mettere in luce gli orien-
tamenti delle reazioni degli interpreti simulati e per generare dei risultati empirici 
sull’(in)autenticità del RPS; la proporremo poi come strumento d’insegnamento, 
dettagliando come poterla applicare alla didattica dell’ID e avvicinandoci così al fi-
lone più ‘interventista’ dell’Applied Conversation Analysis (Finlay et al., 2011: 161).

In entrambi i casi, il contesto professionale in gioco sarà quello medico, dove 
è spesso difficile ottenere il consenso alla registrazione di interazioni autentiche e 
dove, nei casi in cui questo è concesso, spesso si tratta di dati esclusivamente audio. 
La nostra applicazione dell’AC alla didattica dell’interpretazione si differenzierà 
quindi dalla metodologia formulata da Stokoe per il CARM©, mostrando come 
l’audio già ci offra numerosi elementi di discussione e approfondimento.

4.1 Il role-play strutturato 

Nel RPS l’apprendente dà voce a una duplice identità: quella di studente di ID per 
la combinazione linguistica italiano-francese e quella di un se stesso futuro inter-
prete nella simulazione di un’interazione tra un medico italofono (interpretato da 
chi scrive) e una paziente francofona (interpretata da una collega francese presso 
l’Università di Macerata).

Senza addentrarci nei limiti del RP tradizionale (cfr. § 2.2), ricordiamo quanto è 
emerso dal confronto tra un corpus di interazioni reali registrate in ospedali italiani 
e belgi e un corpus di RP di incontri medici registrati in una delle università italiane 
che eroga corsi in ID. Mentre le interazioni mediate reali hanno confermato il du-
plice ruolo dell’interprete, che non solo traduce quanto dicono i partecipanti all’in-
terazione ma coordina la stessa, l’analisi dei RPS ha evidenziato come spesso l’unica 
attività che vi viene costruita – e quindi esercitata – sia quella di traduzione, peraltro 
secondo un modello profondamente idealizzato e monologico dell’interpretazione, 
dove l’interprete non ha una voce propria e si limita a ripetere, in un’altra lingua, 
i singoli enunciati di due o più partecipanti primari (cfr. Niemants, 2014; 2015).

Consapevoli dello scarto tra la simulazione didattica e il mondo reale a cui que-
sta si propone di preparare, sono stati adottati alcuni accorgimenti che mirano a 
una maggiore autenticità dell’attività proposta a entrambi i livelli precisati da Ellis 
(2003: 6):
– situazionale, poiché questo RP si basa su esperienze professionali dell’insegnante 

e non su situazioni immaginarie;
– interazionale, poiché il copione riproduce alcune dinamiche messe in luce nelle 

analisi di interazioni reali, in primis promuovendo l’alternanza tra traduzione e 
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coordinamento, e in secondo luogo inserendo delle pratiche ricorrenti in ambi-
to medico, come la tendenza alla delega agli interpreti da parte degli operatori 
sanitari, oppure il loro uso di turni lunghi in cui anticipano agli interpreti que-
stioni particolarmente complesse o delicate. Ciò si verifica alle righe 1-9 del pri-
mo estratto, dove il medico (M) fornisce diverse indicazioni per la paziente (P), 
caduta accidentalmente dalle scale e quindi sottoposta a RX, e poi suggerisce 
esplicitamente all’interprete (I) di spiegare lei stessa dove si trovi la sanitaria4.

(1)
1 M Allora la prima indicazione che do è arto in scarico quindi
2 posto che metterà il plantare nel piede buono il piede insomma
3 dove c’è la frattura lei non ci deve proprio mettere il peso
4 sopra (.) okay ? e: adesso qui ha usato la sedia a rotelle
5 dell’ospedale però: dovrà andare in una sanitaria ce n’è una
6 qua vicino in viale Ceccarini poi magari: glielo spiega lei
7 stesso e:: dove può procurarsi delle: delle stampelle perché
8 comunque non ci deve mettere il piede: sopra fino a che non
9 vede: l’ortopedico (.) okay ?
10 I Vous ne devez pas utiliser ehm le pied qui vous fait mal ehm
11 (0.3) e:t il y un magasin qui vend des chaises  [roulantes]
12 P  [Mhm mhm]
13 I Ici et je le vous
14 P Ah ? je dois acheter une chaise roulante ? c’est si grave que ça ?
15 I Scusi forse non ho capito bene eh deve utilizzare una sedia a
16 rotelle ?
17 M No dicevo qui↑ l’abbiamo portata in radiologia con la nostra
18 sedia a rotelle però: in questi due giorni può affitta:re delle
19 stampelle le può anche comprare oddio ? può anche affittare una
20 sedia a rotelle però non mi sembra che sia:=
21 I =okay
22 M Che sia necessario magari con le stampelle riesce anche ad
23 andare a spiaggi:a o comunque a sposta:rsi (.) in maniera più
24 autonoma e questo si affitta in o si compra in sanitaria (.)
25 che è una farmacia speciale: °dove ha insomma ci son prodotti
26 ortopedici° ( )
27 I Il y a une pharmacie e:hm où pouvez ehm acheter mais ce n’e:st
28 pas nécessaire ou vous pouvez louer demander d’une chaise
29 [roulante]
30 P [Mhm mhm]
31 I Ehm ou pouvez utiliser les béquilles

Mentre la prima e la seconda azione successiva di I sono delle parziali versioni di 
quanto ha detto M (righe 10 e 13), in un turno lungo che viene spezzato per favo-
rire la comprensione di P, la terza azione successiva è un’azione coordinativa volta 

4 Per le principali convenzioni di trascrizione adottate cfr. Jefferson (2004).
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a verificare la comprensione dell’interprete (righe 15-16). Ne deduciamo che, con i 
dovuti accorgimenti, il RPS può già permettere allo studente di esercitare entram-
be le funzioni: quella di traduzione, che non necessariamente si esercita turno per 
turno ma può anche estendersi su più turni; e quella di coordinamento, qui visibile 
nella richiesta di chiarimento in cui l’interprete parla con la propria voce, in prima 
persona, per gestire un problema terminologico (la traduzione di ‘stampelle’, prima 
erroneamente rese con chaise roulante, ‘sedia a rotelle’, e solo alla fine con l’equiva-
lente esatto béquilles).

4.2 Il CARM©

Vediamo ora se, e come, queste due funzioni vengono esercitate nel CARM©, 
usando un estratto d’interazione autentica che è stato proposto agli studenti del-
le Università di Bologna e Macerata (e ampiamente documentato in Niemants - 
Stokoe, in corso di pubblicazione). L’estratto è stato scelto perché mette in campo 
una situazione in cui, contrariamente a quanto succede nel RPS, operatore e pazien-
te mostrano di capirsi e cercano di comunicare direttamente. Alla riga 10, quella in 
corrispondenza della quale abbiamo bloccato la trascrizione sincronizzata con l’au-
dio, l’ostetrica italofona (O) manifesta infatti la propria comprensione di quanto ha 
detto la paziente francofona (P).

(2)
1 O [Cioè è uscita la testa quindi,]
2 I [Cioè testa fuori e il corpo:] ancora dentro.
3 O Distocia di spalle.
4 (2.4)
5 P Parce que quand j’avais (.) la grossesse (.) je ne faisais pas
6  (.) caca.
7  (0.9)
8 I Hm.
9 P  Je ne faisais  [pas caca:,]
10 O  [Quando è] nato ha fatto [la cacca.]

Riportiamo ora, a titolo esemplificativo, alcuni estratti di interazione tra la docente 
(D) e alcuni studenti (S) dell’Università di Bologna, che proporrebbero le seguenti 
azioni successive:

(3)
1 S1 Ehm no non esattamente: ha detto che: durante la gravidanza non
2 andava in bagno
3 D Okay
4 S1 Era stit- aveva dei problemi di stitichezza
 (...)
5 S2 Era la paziente che non non faceva la cacca ((risata)) che non
6 riusciva ad andare in bagno
 (...)
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7 D Okay e anziché dire la paziente non faceva la cacca ?
8 S3 [La paziente era stitica]
9 S4 [Si può dire stipsi]
10 D La paziente era stitica wow la stipsi addirittura
 (...)
11 S5 Può essere anche che il dottore ehm (.) abbia colto solo il
12 termine cacca (.) allora magari ha anche capito (.) perché la la
13 sua frase quando è nato ha fatto la cacca non è tradurre (.)
14 quello che ha detto la paziente ma è magari fare un una
15 riflessione che viene dopo (.) perché (.) ehm durante la
16 gravidanza non la signora non andava in bagno
17 D Mm hm
18 S5 Ehm ((risata))
19 D Fate fatica a dirlo ((risata))
20 S5 Magari (.) quando è nato poi (.) c’è riuscita
21 NN ((risata))
 (...)
29 S5 Io a questo punto avrei quindi tradotto cioè (.) avrei chiesto
30 alla paziente se dopo la nascita del bambino: (.) ehm
31 D [Dimmelo]
32 S5 [Era riuscita]
33 (.)
34 D Sei lì (.) quando è nato ha fatto la cacca
35 (.)
36 D Cosa dici in francese ? se ti [rivolgi alla paziente]
37 S5  [Ehm donc] après la naissance de
38 votre ehm votre fils vous avez réussi à (.) faire (.) caca ?

Di fatto, solo la quinta studentessa propone una traduzione della riga 10, mentre le 
sue colleghe hanno la stessa reazione dell’interprete, che vediamo nell’estratto (4), 
ossia correggono la comprensione, sbagliata, dell’ostetrica.

(4)
11 I [Ehm no] no (.) quando
12 lei era: incinta non faceva la cacca,
13 D Ah (.) va be:ne questo è un al-
14 I [Si è un’altra cosa,]

Degno di nota è l’intervento di una studentessa francofona che mette in campo 
le proprie conoscenze sul parto, poiché mostra come il CARM© offra l’occasione, 
oltre che di reagire ai turni di un’interazione autentica e di riflettere sulle implica-
zioni – interazionali ed etiche – di diverse reazioni possibili, anche di condividere 
le proprie conoscenze.

(5)
39 S6 Avec mon expérience:
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40 D De femme ?
41 S6 De femme et des cours de pré- des cours
42 D Percorso nascita
43 S6 Ehm moi en tant qu’interprète dans cette situation j’aurais
44 compris beaucoup de choses parce que (.) la première chose une
45 des choses qu’on recommande avant d’aller ehm accoucher pour
46 celles qui vont faire un accouchement par voie basse c’est de
47 pouvoir se se faire une purge pour se vider l’intestin
48 D Oui
 (...)
53 S6 Donc à cet instant j’aurais compris qu’elle voulait expliquer au
54 docteur que son état de ehm constipation aigu a (.) en quelque
55 sorte freiné le travail et a donné des difficultés a produit un
56 accouchement difficile donc je pourrais directement en ce moment
57 expliquer au docteur que elle voulait dire que son état est

L’utilità del CARM© in questi termini sembra peraltro essere confermata sia da-
gli studenti bolognesi qui presi in esame, che hanno commentato un post dedicato 
all’attività proposta sul blog della docente (http://www.dailynterpreter.com/archi-
ves/2904), che dagli studenti maceratesi, i cui feedback orali sono stati raccolti in 
classe subito dopo il CARM©. Entrambi sottolineano la necessità di conoscenze e 
doti umane che affianchino quelle linguistiche, nonché il valore di esempi concreti, 
che li mettano alla prova e diano loro un primo assaggio di una realtà in cui l’inter-
prete fa molto più che tradurre.

5. Conclusioni: “autentico per chi?”
Dagli studi sull’ID emerge la complessità delle situazioni comunicative mediate 
in termini di cornice di partecipazione, obiettivi dell’interazione e aspettative dei 
partecipanti. Tale complessità richiede che la didattica dell’ID non sia incentrata 
solo sul conseguimento di abilità convenzionalmente ricondotte alla professione 
di interprete (quali tecniche di interpretazione e strategie traduttive), ma anche 
sull’acquisizione di conoscenze specifiche relative alle comunità discorsive con cui 
l’interprete entra di volta in volta in contatto (sapere), di competenze procedurali 
e relazionali collegate alle dinamiche che in queste comunità si manifestano (saper 
fare) e di (auto)consapevolezza rispetto a questioni etico-professionali che da tali 
dinamiche possono derivare (saper essere).

In questo studio abbiamo voluto verificare se, e in quale misura, il RP permetta 
di lavorare su questi tre livelli, interrogandoci non tanto sull’autenticità degli sti-
moli (cioè dei materiali didattici), quanto piuttosto sull’autenticità delle risposte 
a quegli stessi stimoli (cioè delle reazioni degli studenti). Come scriveva Daniela 
Zorzi nei succitati appunti, che qui riproduciamo con l’enfasi dell’originale, «1. È 
limitativo (e concettualmente problematico) ridurre il discorso sull’autenticità ai 
materiali didattici. 2. È necessario (al minimo) discutere di autenticità del TESTO 
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e del CONTESTO d’apprendimento. 3. All’interno del CONTESTO bisogna 
chiedersi autentico per chi?».

Volendo rispondere a questa domanda, possiamo affermare che nonostante gli 
accorgimenti del docente per proporre un’attività situazionalmente e interazional-
mente autentica, il RPS, che pure è utilissimo in una prima fase per sviluppare delle 
competenze linguistiche e procedurali, presenta il limite di essere una finzione in 
cui lo studente mette in atto le aspettative rispetto ciò che si ritiene l’interprete 
debba fare, quindi principalmente tradurre.

Di qui l’esigenza di affiancare al RP tradizionale una modalità diversa, che per-
metta agli studenti di prendere coscienza del fatto che, parafrasando Zorzi (1991: 
19), per interpretare non basta avere la traduzione adatta da pronunciare a un dato 
momento, «ma bisogna percepire il contributo del partner e a questo adeguare ciò 
che si vuol dire». In tal senso il CARM© risulta essere più appropriato, nella misura 
in cui, come si è visto, lo studente si trova nelle condizioni di reagire anche in modi 
diversi dal tradurre ai contributi degli altri partecipanti all’interazione. Proprio in 
questo sta a nostro avviso l’autenticità della sua reazione nell’hic et nunc dell’intera-
zione in classe, dove il saper fare si scompone in vari elementi da analizzare e dove la 
riflessione su cosa si fa, e come lo si fa, inizia sin dal principio (a differenza del RPS 
dove avviene spesso solo in fase di debriefing).

Resta il fatto che è necessaria una certa progressione, poiché lo studente deve 
essere pronto per la complessità di un mondo reale a cui partecipano diversi co-
costruttori di un dialogo che in quanto tale si discosta molto dall’ideale modello 
monologico dell’interpretazione. Dunque prima di varcare i confini della classe e 
di e-ducare lo studente, nel senso etimologico di “portare fuori”, verso la complessità 
del reale che il CARM© mette in scena, bisogna averlo equipaggiato di conoscenze 
e abilità che il RPS aiuta a sviluppare. Il CARM© non ha alcuna pretesa di rappre-
sentatività di quello che succede, ma si limita a mostrare che succede e che rispetto 
a questo l’interprete deve in qualche modo imparare a reagire. Ciò può essere estre-
mamente utile allo studente «per sviluppare la capacità di risolvere i problemi di 
comprensione e di adeguamento discorsivo che si porranno nelle infinite e impreve-
dibili interazioni che dovrà sostenere» (Zorzi, 1991: 19).

Alla luce di quanto detto, proponiamo un percorso articolato in varie fasi nel 
quale due strumenti diversi vengono usati in momenti diversi e per scopi parzial-
mente diversi in base alla “maturazione” della consapevolezza metacomunicativa 
degli apprendenti di se stessi come interpreti e più in generale come persone. Il 
«changing landscape» entro il quale viene svolta la professione di interprete dialo-
gico è di crescente complessità (cfr. Schäffner et al., 2013: 3) e per affrontarla non 
bastano strumenti “semplici” e “ricette pronte”. Servono invece percorsi formativi 
strutturati, dove il focus, più che sull’apprendente (o sull’insegnante), dovrebbe es-
sere sul processo, nella consapevolezza che in questo processo tutti possono insegnare 
e apprendere (cfr. Little, 1995: 180), perché i ruoli sono sì determinati dal contesto 
– medico o didattico che sia – ma anche capaci di ricrearlo.
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DORIS HÖHMANN1

Supporti di mediazione linguistico-culturale 
bi- e plurilingui a carattere dialogico per migliorare 
la qualità della comunicazione in ambito medico/
ospedaliero

Language barriers between healthcare professionals and patients can have a negative effect 
on both the quality and efficiency of medical assistance, and especially in situations involv-
ing large numbers of individuals who are not speakers of the local languages (refugees, mi-
grants, but also tourists), appropriate professional language mediation services are often not 
available. The need to find a solution that would allow us to overcome, at least partially, the 
communicative problems in such settings, was the starting point for an interdisciplinary 
project (medicine – translation studies) aimed at investigating the potential of plurilingual 
script-based communication tools.
The paper will discuss the results of two empirical studies concerning the evaluation of al-
ready existing materials on the one hand and the creation and optimization of model dia-
logues in plain language on the other.

1. Introduzione
Le barriere linguistiche incidono negativamente sia sull’adeguata assistenza medica 
sia sulla gestione dei tempi gravando sul regolare funzionamento del sistema sani-
tario. Inoltre, il crescente numero di parlanti alloglotti presenti nel territorio, con 
picchi di presenze dovuti agli sbarchi di profughi e ai flussi turistici in alta stagione2, 
determina elevati problemi comunicativi non risolvibili con le risorse attualmente a 
disposizione. Da qui la necessità e opportunità di predisporre strumenti, a suppor-
to sia del personale medico e sanitario sia dei pazienti, che possano efficacemente 
migliorare la qualità degli scambi comunicativi in ambito medico-sanitario e, con-
testualmente, contribuire allo sviluppo delle competenze linguistiche, comunicative 
e interculturali degli attori sociali coinvolti3.

1 Università di Sassari.
2 Per i dati statistici delle “presenze dei migranti nelle strutture di accoglienza in Italia”, cfr. la pagina 
web dedicata del Ministero dell’Interno (http://www.interno.gov.it/it/sala-stampa/dati-e-statistiche/
presenze-dei-migranti-nelle-strutture-accoglienza-italia); per la documentazione della popolazione 
straniera residente e dei flussi turistici e in Italia cfr. ad esempio l’Annuario statistico italiano 2013 
realizzato dall’ISTAT (http://www.istat.it/it/archivio/107568).
3 Le dinamiche e, contestualmente, le difficoltà comunicative e/o interculturali in ambito medico/
ospedaliero sono da tempo oggetto di studio (cfr. ad es. Bührig - Meyer, 2015; Orletti - Fatigante, 
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In questo contesto si iscrive il progetto «Supporti di mediazione linguistico-
culturale bi- e plurilingui a carattere dialogico per migliorare la qualità della comu-
nicazione in ambito medico/ospedaliero»4 teso alla creazione di tools linguistici di 
ultima generazione. Partendo dall’individuazione di sequenze comunicative ricor-
renti molto specifiche e circoscritte, il progetto ha come obiettivo lo sviluppo di 
supporti per la comunicazione basati su modelli di dialogo che permettono a par-
lanti con background linguistici e/o culturali molto diversi di realizzare interazioni 
di una certa complessità.

I supporti in oggetto sono concepiti come ulteriore alternativa tra l’intervento 
di un mediatore linguistico-culturale e l’interazione senza aiuto, o, visti da un’altra 
angolatura, come ulteriore alternativa alle attuali risorse lessicografiche e terminolo-
giche e ai tools di traduzione automatica, che, allo stato attuale, sono ancora lontani 
dal poter offrire un supporto efficace negli scambi bi- e plurilingue in questione. 

Il contributo si propone di illustrare le caratteristiche salienti dei modelli di dia-
logo creati e di riassumere alcuni passaggi chiave nella produzione dei materiali. A 
tal fine saranno inoltre presentati brevemente i risultati dei primi due studi empirici 
realizzati nell’ambito del progetto: 

1. l’analisi delle pregresse esperienze affini in ambito nazionale ed internazio-
nale, con particolare riferimento alla combinazione linguistica tedesco-italiano/
italiano-tedesco; nello specifico, due esempi di schede plurilingui riguardanti l’a-
namnesi e le modalità di assunzione dei farmaci sono stati analizzati e/o revisionati 
dal gruppo di ricerca interdisciplinare sassarese5 e da 4 informatori di madrelingua 
tedesca (due medici e due pazienti senza formazione medica). I risultati delle analisi 
condotte, vale a dire la presenza di numerosi errori (cfr. oltre), sono stati confermati 
nell’analisi di un terzo caso di controllo6;

2013).
4 Il progetto in corso presso l’Università di Sassari ha un carattere prettamente interdisciplinare e inter-
istituzionale. Per quanto riguarda l’aspetto medico, fondamentale sia per la produzione del modello di 
dialogo creato ad hoc ed analizzato, sia per l’impostazione e la realizzazione delle verifiche empiriche 
svolte, vede la partecipazione di Ida Mura, Dipartimento Scienze Biomediche - SC Igiene e Medicina 
Preventiva A.O.U. Sassari; Fiorenzo Delogu, Servizio Igiene e Sanità Pubblica, Dipartimento di 
Prevenzione, ASL1 Sassari; Anna Maria Andolfi, Benedetto Arru, Roberta Bosu, Carla Delrio, 
Nicola Grandi, Silvia Ogana, Roberto Santoru, Federica Trogu, Scuola di Specializzazione in Igiene 
e Medicina Preventiva. Un ringraziamento speciale va rivolto a Elena Sanna, Garante degli studen-
ti incoming e studiosa di diritto amministrativo, che con le sue competenze in ambito giuridico e la 
generosità che la contraddistinguono ha accompagnato il progetto in tutte le sue fasi fin dall’inizio e 
ha avuto molta parte nel raggiungimento dei primi risultati ottenuti. Infine, ha partecipato ai lavori, 
contribuendo più volte con osservazioni preziose, l’italianista Annamaria Cacchione dell’Universidad 
Complutense de Madrid. Un grazie, infine, a Paola Polselli per gli utili commenti.
A sua volta, il progetto si configura come parte di un progetto di ricerca più ampio dal titolo ‘risorse su 
misura per interazioni bi- e plurilingue in ambito specialistico’ esteso ad ulteriori ambiti comunicativi 
(ad es. accoglienza studenti incoming, sicurezza o turismo).
5 Con la generosa partecipazione ai lavori di Luigi Matt e Annamaria Cacchione.
6 I materiali analizzati, consultabili su richiesta, sono tratti dall’archivio creato nell’ambito del pro-
getto in corso con lo scopo raccogliere, sia per motivi di ricerca e sia per ragioni applicative le risorse 
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2. la verifica della fruibilità dei supporti di mediazione linguistico-culturale 
a struttura dialogica sviluppati con metodi empirici nell’ambito di un case study. 
Nell’ambito degli interventi di screening per malattie infettive, i medici preposti alla 
raccolta del consenso per il test HIV nei centri di accoglienza profughi della provin-
cia di Sassari sono stati dotati del modello di dialogo messo a punto. L’impatto di 
tale iniziativa è stato verificato in 30 casi attraverso l’osservazione attiva, la sommi-
nistrazione di questionari ai medici coinvolti e la raccolta delle loro testimonianze, 
tenendo conto di diverse variabili quali la qualità della comunicazione, l’utilità per-
cepita dello strumento creato e la gestione del tempo speso.

Le conclusioni saranno dedicate alle prospettive di ricerca e ai desiderata riguar-
danti sia ulteriori modalità di analisi empirica sia le caratteristiche e l’utilizzo degli 
strumenti in questione.

A scopo illustrativo, riportiamo una sequenza interazionale tratta dal modello di 
dialogo plurilingue7 creato ai fini di assicurare un livello minimo di comunicazione 
partecipata e di intesa nella raccolta di consenso informato per il test HIV nei centri 
di accoglienza e usato per una prima verifica empirica del supporto di mediazione 
linguistico-culturale. Grazie all’allineamento degli enunciati nelle diverse lingue, la 
scheda permette agli interlocutori di seguire il dialogo insieme nella lingua prescelta 
e, eventualmente, di passare in modo agevole da una lingua all’altra (cfr. fig. 1).

Ai fini di una migliore comprensione delle esigenze comunicative legate alla rac-
colta del consenso informato per il test HIV, ricordiamo che, secondo la normativa 
italiana vigente, «il paziente prima di sottoporsi al test HIV ha diritto a esprimere 
il proprio consenso (espresso per iscritto e in modo chiaro e inequivocabile) libera-
mente e consapevolmente, cioè il paziente ha diritto a esprimere il proprio consenso 
dopo aver avuto informazioni dettagliate tali da creare le condizioni per effettuare 
una scelta consapevole»8. L’estratto riportato, che tornerà utile ai fini della discus-
sione di alcuni aspetti del tipo di supporto creato, concerne in particolare il dovere 
del medico di «appurare che il paziente ha capito chiaramente cosa gli è stato spie-
gato» (Mari 2016) e l’obbligo di raccogliere il consenso. 

bi- e plurilingui già disponibili (schede, dépliant, apps ecc.) spesso realizzate e pubblicate da ospedali e 
autorità sanitarie, enti di ricerca o associazioni di volontariato.
7 La scheda creata, che ha visto numerosi passaggi di elaborazione, è il frutto della collaborazione 
del gruppo di lavoro interdisciplinare (medicina - diritto amministrativo - scienze del linguaggio) di 
Sassari. Per le traduzioni in inglese, francese e arabo e/o le loro revisioni i nostri ringraziamenti vanno 
a Margaret Baigent, Geneviève Gauthier e Elias Naddaf.
Ci limitiamo a riportare l’estratto della scheda trilingue IT-EN-FR finora utilizzata (nella versione 
rivista dopo le prime esperienze sul campo). La scheda completa comprende attualmente anche le ver-
sioni araba e tedesca che, anche se finora non usate negli scambi comunicativi, hanno svolto un ruolo 
fondamentale nella redazione del testo (cfr. oltre).
8 L’inquadramento giuridico riportato è tratto da uno scambio mail con Elena Sanna (6 giugno 2015 – 
6 maggio 2016), alla quale si devono anche le segnalazioni in merito alla giurisprudenza della Suprema 
Corte (cfr. 4.1). Per maggiori approfondimenti cfr. ad es. Faralli (2013), Mari (2016), Parodi - Perelli 
Ercolini - Mantovani (2016).
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Figura 1 - Esempio di modello di dialogo: ‘Raccolta del consenso informato 
per il test HIV/AIDS’ (estratto)

Prima di discutere le principali caratteristiche del tipo di supporto oggetto di stu-
dio, ci sembra infine opportuno riassumere alcuni dei risultati più importanti del 
case study effettuato. Le valutazioni in merito alla qualità e all’utilità del modello 
di dialogo (su una scala da 1 a 5, dove 5 definisce il giudizio più positivo) da parte 
dei medici9 coinvolti nella raccolta del consenso informato ha raggiunto valori mol-
to alti, nonostante presentasse ancora una serie di imperfezioni, emerse grazie alle 
schede di osservazione e successivamente corrette (cfr. 4.): 

Tabella 1 - La valutazione del supporto utilizzato sul campo da parte di medici

Punteggio attribuito: 
1= giudizio più negativo;
5= giudizio più positivo

1 2 3 4 5

utilità del supporto – – 10,0% 30,0% 60,0%
qualità della comunicazione – – 26,7% 30,0% 43,3%

9 È prevista l’estensione delle attività di valutazione a tutte le categorie di interlocutori interessate (cfr. 6). Per 
quanto riguarda il gradimento dei materiali plurilingui da parte dei pazienti, disponiamo per ora soltanto di 
testimonianze indirette raccolte sempre grazie alle osservazioni fatte dai medici, quale la descrizione del caso 
di un ragazzo che si sarebbe rassicurato grazie alle possibilità di interazione offerte dal modello di dialogo.
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La valutazione positiva sorprende in particolare di fronte al 30% dei casi in cui le 
due lingue francese e inglese contemplate dalla versione trilingue usata del modello 
di dialogo non sono state sufficienti per permettere uno scambio comunicativo sod-
disfacente ed è stato necessario ricorrere all’intervento di un mediatore linguistico-
culturale o di un altro profugo. Colpisce anche la valutazione positiva delle intera-
zioni svolte in base alla scheda predisposta con interlocutori analfabeti. 

Insieme all’uso di schede plurilingui sempre più diffuse per fare fronte alle esi-
genze comunicative in ambito sanitario e ai problemi di affidabilità emersi dall’ana-
lisi dei materiali plurilingui svolta, sono sostanzialmente questi risultati prometten-
ti la ragione per la quale riteniamo che le caratteristiche dei modelli di dialogo e il 
loro uso meritino di essere maggiormente approfonditi. 

2. Le principali caratteristiche dei ‘modelli di dialogo’
In sintesi, i supporti bi- o plurilingui oggetto di studio rappresentano ricostruzioni 
standardizzate di eventi comunicativi, o di parti di essi10, da parte di un team in-
terdisciplinare, redatte in una varietà linguistica semplificata o “linguaggio chiaro” 
(plain language)11 con tecniche di scrittura controllata corredate ad es. da immagini 
e, infine, validate, per essere, almeno potenzialmente, ad alta comprensibilità.

Nello specifico, i modelli di dialogo ricostruiscono gli script12 sottesi agli even-
ti comunicativi in modo tendenzialmente completo in base alle conoscenze spe-
cifiche dei protagonisti su come esse si svolgono di solito e/o come dovrebbero 
svolgersi idealmente13. Com’è noto, grazie alla loro qualità strutturante, gli script 
permettono di regolare e prevedere, entro certo limiti, i probabili corsi d’azione e, 
contestualmente, di anticipare lo svolgimento degli scambi comunicativi. Questa 
possibilità appare particolarmente elevata nell’ambito della comunicazione istitu-
zionale14, spesso basata sull’osservazione di protocolli e caratterizzata dalla frequen-
te ripetizione di azioni e interazioni comunicative molto simili tra di loro (quali le 

10 Il concetto di “evento comunicativo” risale a Hymes (1972a); per maggiori approfondimenti cfr. 
inoltre ad es. Duranti (2001) e Deppermann/Spranz-Fogasy (2001).
11 Cfr. il sito web dell’associazione PLAIN (Plain Language Association InterNational; http://
plainlanguagenetwork.org); per un quadro più approfondito delle ricerche, delle distinzioni concettuali 
operate, dei progetti di semplificazione del linguaggio e delle iniziative legali portati avanti a livello 
nazionale e internazionale Fortis (2003) e Bredel/Maaß (2016) (con ricche indicazioni bibliografiche).
12 Per una discussione approfondita sui concetti di frame e script cfr. Busse (2012). 
13 In questo lo strumento proposto si distingue sia dai meri inventari di fraseologie sia dai dialoghi 
inventati o svincolati da una concreta situazione comunicativa, né si tratta necessariamente della tra-
duzione di un testo già predisposto in plain language. Nel caso dell’esempio riportato, la ricostruzione 
dell’evento comunicativo (“raccolta del consenso informato per il test HIV/AIDS”) si è basata sia sulle 
informazioni raccolte dai medici sia sull’approfondimento degli aspetti normativi e giurisdizionali del 
concetto di consenso informato.
14 Come ricorda Zorzi (2013: 11), ricollegandosi agli studi di Drew e Heritage (1992: 22), «l’istituzio-
nalità degli incontri [...] è caratterizzata da un obiettivo condiviso, coerente con la natura sociale dell’i-
stituzione, che i partecipanti intendono raggiungere (goal-orientation); da restrizioni specifiche su cosa i 
partecipanti trattano come un contributo adeguato al discorso in atto (particular constraints); dall’essere 
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spiegazioni delle modalità di assunzione dei farmaci prescritti). Appaiono quindi 
particolarmente adatte alla creazione dei modelli di dialogo le sequenze interattive 
ripetitive, molto specifiche e circoscritte.

Per il loro potenziale innovativo, dal punto di vista linguistico e traduttologico 
nei modelli di dialoghi sono particolarmente rilevanti i seguenti aspetti:
– la selezione e l’organizzazione delle strutture linguistiche (lessicali, grammatica-

li ecc.) in base alle esigenze comunicative manifestate e circoscritte da contesti 
(frames, scripts) ben precisi (quali nell’ambito della comunicazione tra operatore 
sanitario e paziente, l’accettazione del paziente o la raccolta di consenso per il 
test HIV usata come esempio nel presente lavoro);

– la combinazione di elementi e strutture linguistiche di base con strutture lessica-
li e sintattiche altamente specialistiche;

– i saperi specialistici dei partecipanti come punto di partenza, senza i quali non 
sarebbe possibile ricostruire gli eventi comunicativi in ambito specialistico (ap-
proccio cognitivo);

– la modellazione delle informazioni in base ai fattori della situazione comuni-
cativa, con particolare riferimento al rapporto tra l’esplicito e l’implicito e alla 
variazione linguistica; basti pensare alla gamma delle varianti tra cui è necessario 
scegliere, a partire dalle forme della deissi personale, o dalle varianti o alternati-
ve lessicali per indicare il test HIV (test HIV/test dell’HIV /test per l’HIV /test 
AIDS / test dell’AIDS / test degli anticorpi anti-HIV)15.

Di fondamentale importanza risultano in particolare la verifica empirica e valida-
zione della fruibilità dei materiali, l’uso di una varietà linguistica semplificata e la 
standardizzazione degli scambi comunicativi. A questi aspetti saranno dedicati i 
seguenti paragrafi.

3. Verifica empirica e validazione della fruibilità dei materiali
Dall’esame dei materiali bi- e plurilingui già pubblicati16, preliminare alla produzio-
ne di nuovi supporti, emerge chiaramente il problema dell’affidabilità delle tradu-
zioni prodotte, particolarmente delicato e critico in ambito medico. Nonostante il 
dichiarato intervento di specialisti nelle traduzioni e/o nei processi di revisione, si 
segnala ad es. la presenza di espressioni non idiomatiche e/o poco comprensibili, 

associata ad aspetti del ragionamento, inferenze e implicature che portano ad attribuire alle azioni discor-
sive valori diversi da quelli attribuiti alla conversazione quotidiana (inferential frameworks)».
Esiste ormai un’ampia letteratura sulla comunicazione istituzionale. Per maggiori approfondimenti 
rinviamo, oltre che ai lavori degli autori già citati, in particolare alle opere di Ehlich/Rehbein 1972 e 
passim).
15 Ricordiamo che la scelta della variante linguistica ritenuta più adatta e la rinuncia alla “variatio”, 
specie sulle parole chiave, rientrano tra i principi di base della semplificazione lessicale nella plain lan-
guage.
16 Cfr. nota a piè di pagina 4.
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traduzioni non precise, l’uso di termini destinati alla comunicazione tra specialisti 
e non accessibili al paziente medio e, infine, allineamenti errati tra testo originale e 
traduzione17. Le criticità emerse mettono in evidenza sia l’importanza cruciale dei 
processi di verifica e validazione dei materiali bi- e plurilingui sia il rischio che le tra-
duzioni proposte presentino livelli di affidabilità assai variabili. Da qui la necessità 
di mettere a punto un’impostazione metodologica corretta, tesa allo sviluppo di 
strategie di controllo o di validazione di una certa solidità.

Concorre alla determinazione di questa esigenza di verifica dell’efficacia comu-
nicativa anche la frequente osservazione secondo la quale in alcune situazioni gli 
interlocutori possono preferire manifestare la loro disponibilità di cooperazione co-
municativa con segnali di feedback positivi anche nel caso di mancata comprensione 
del messaggio. Questo atteggiamento si è ripresentato in occasione della prima veri-
fica empirica dell’impatto dell’impiego del modello di dialogo creato per la raccolta 
del consenso informato per il test HIV sulla qualità degli scambi comunicativi.

Tra le possibilità di aumentare la qualità e l’affidabilità dei materiali bi- o pluri-
lingui vanno indicati, oltre alla revisione delle traduzioni da parte di team interdi-
sciplinari e plurilingui:
– la verifica della fruibilità dei materiali plurilingui con metodi empirici (quali 

l’osservazione attiva o partecipante dell’evento comunicativo)18 che permettono 
di riconoscere passaggi critici e, contestualmente, di apportare modifiche mira-
te per evitare o superare le difficoltà riscontrate. La necessità e opportunità di 
una siffatta verifica non concerne soltanto le versioni nelle varie lingue ma può 
interessare a monte la stessa redazione in plain language concepita come «pro-
cesso, cioè un modo di procedere per approssimazioni successive fino a ottenere 
il prodotto voluto: un testo adeguato al ricevente» (Fortis 2003: 4). Nel caso 
dei modelli di dialogo plurilingui, i due piani di verifica delle versioni nelle varie 
lingue e della redazione del testo in plain language spesso si intrecciano;

– l’impiego di materiali visivi per assicurare la comprensione di termini sufficien-
temente concreti da prestarsi alla traduzione intersemiotica, quali la raffigura-
zione del tipo di prelievo di sangue effettuato per il test;

– l’uso strategico di elementi ridondanti quali l’aggiunta di varianti linguistiche 
e/o lo stesso ricorso alla comunicazione multimediale; ad es. durante l’uso della 

17 Ci limitiamo a riportare alcuni esempi che mettono in evidenza il problema dell’affidabilità dei ma-
teriali prodotti per la comunicazione tra medico e paziente non (o parzialmente) italofono. Gli errori 
riportati risultano particolarmente gravi in quanto possono risultare pericolosi:
(1) it. È la prima volta che hai questo dolore? – trad. ted. Hatten Sie diese Schmerzen schon einmal? 
(la traduzione focalizza i dolori avuti già in passato; pertanto la risposta affermativa data in tedesco 
corrisponde alla risposta negativa in italiano e viceversa); (2) it. Raddrizza – trad. ted. tramite il verbo 
beugen, “piegare”; it. Spingi – trad. ted. tramite il verbo ausstrecken, “raddrizzare” (errore dovuto ad 
allineamento sfasato); (3) ted. einnehmen bis die Tabletten alle sind, trad. it. assumere tutto il contenuto 
(traduzione corretta: “terminare la confezione”); (4) ted. Gab es das früher schon? trad. it. C’era già 
anche prima? (traduzione corretta: “Le è già successo prima?”); in tutti i casi gli autori o curatori dei 
materiali sono stati avvisati.
18 Per l’impiego di altre metodologie empiriche cfr. i desiderata delineati nelle conclusioni.
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prima versione del modello di dialogo si è osservato che la domanda «Ha capito 
[...] come si fa il test?» intesa da alcuni come una domanda tecnica su come è 
svolta l’analisi in laboratorio; successivamente i dubbi interpretativi sono stati 
risolti con l’aggiunta di una proposizione esplicativa («cioè che occorre fare il pre-
lievo di sangue?») e l’indicazione dell’immagine raffigurante il tipo di prelievo 
(cfr. l’immagine citata nell’estratto sopra riportato);

– la ristrutturazione delle sequenze interazionali, quali l’aggiunta o la cancellazio-
ne di enunciati. Nell’ambito della nostra analisi è emersa ad. es. l’opportunità 
di snellire un passaggio sulla privacy (cfr. oltre) e quella di inserire una sequenza 
iniziale riguardante le competenze linguistiche degli interlocutori;

– in cooperazione con enti internazionali, la standardizzazione dei materiali pluri-
lingui per renderli affidabili sia per quanto riguarda l’uso linguistico, sia in rife-
rimento alle sequenzializzazioni19;

– la stessa impostazione plurilingue dei materiali. L’inclusione di un maggio-
re numero di lingue rafforza la prospettiva comparatistica insita all’approccio 
prescelto, che permette almeno in parte di prevenire o di arginare le difficoltà 
di comprensione interlinguistiche ed interculturali dovute a usi convenzionali 
tipici o peculiarità linguistiche e/o culturali. Nel nostro esempio (cfr. l’estratto 
sopra riportato), questo aspetto si ripercuote già nell’impianto tipografico delle 
schede: l’introduzione della lingua araba che, com’è noto, è scritta da destra a si-
nistra, ha imposto di distribuire le risposte «sì» e «no» su due righe diverse per 
escludere in partenza il rischio di confondere, per una errata direzione di lettura, 
le risposte affermative con quelle negative. Ma, come sarà illustrato nel prossimo 
paragrafo, la dimensione contrastiva può incidere in modo decisivo anche sulla 
stessa redazione in plain language del testo di partenza.

4. L’uso di varietà semplificate
In questo tipo di supporto, l’uso della plain language persegue in primo luogo l’o-
biettivo di rendere possibili scambi comunicativi in ambito specialistico tra parlanti 
con diverso background linguistico e/o culturale. Nel caso specifico, si cerca, grazie 
al ricorso a una o più lingue veicolari, di facilitare la comunicazione tra gli attori 
sanitari di madrelingua italiana con parlanti non italofoni e/o con un livello di sco-
larizzazione molto basso20. 

Inoltre è contemplata la possibilità di utilizzare i modelli di dialogo per percorsi 
di (auto)apprendimento linguistico e/o di educazione alla salute o per produrre ma-
teriali di supporto per altre categorie svantaggiate, vale a dire per parlanti italofoni 

19 La discussione dei materiali bi- e plurilingui analizzati ha fatto emergere differenze nell’organizza-
zione sequenziale preferita e/o ritenuta opportuna dai medici interpellati, nonostante l’ampia condi-
visione dei saperi specialistici nell’ambito in questione, e a prescindere dalla lingua di partenza, cioè sia 
nel caso dei testi tedeschi tradotti in italiano, sia nel caso dei testi redatti in italiano e resi in tedesco. 
20 La possibilità di seguire il dialogo per iscritto e di eludere in questo modo le difficoltà connesse alla 
pronuncia, può facilitare di per sé l’uso di lingue straniere per entrambe le parti.
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affetti da problemi fisici o con una padronanza linguistica non sufficientemente svi-
luppata (basso livello di scolarizzazione, forme di analfabetismo).

In merito alla produzione dei supporti di mediazione linguistico-culturale in 
plain language vale la pena approfondire in particolare due aspetti: la semplificazio-
ne concettuale e terminologica e le ripercussioni dell’impostazione plurilingue sulle 
scelte linguistiche.

4.1 Per quanto riguarda la semplificazione a livello concettuale e terminologico, è 
bene tener presente la gamma completa di possibilità di semplificazione verbale e 
non verbale, a cominciare dall’inserimento di definizioni o glosse, alla sostituzione 
di termini specialistici con termini meno specialistici (cfr. ad es. la scelta, in base ai 
fattori della situazione comunicativa, tra test HIV, test degli anticorpi anti-HIV, 
HIV ab, test di screening con metodica ELISA, test ELISA ecc.), l’adozione di 
espressioni chiare non ambigue o l’uso di materiali visivi (singole foto, ma anche 
sequenze di immagini ecc.). Ulteriori strategie di semplificazione linguistica riguar-
dano inoltre le possibilità di enucleare ed esplicitare le caratteristiche concettuali dei 
termini specialistici. 

Nel caso del modello di dialogo esaminato, la complessità concettuale è dovuta, 
oltre al termine HIV, al concetto di ‘consenso informato’, peraltro di forte rilevanza 
giuridica21. La Suprema Corte distingue nettamente tra il diritto all’autodetermi-
nazione e il diritto alla salute, non senza pronunciarsi sulle stesse modalità di infor-
mare il paziente. Al riguardo riportiamo il seguente passo tratto dalla sentenza della 
Corte di Cassazione n. 8035/2016: 

Il consenso informato attiene al diritto fondamentale della persona all’espressione 
della consapevole adesione al trattamento sanitario proposto dal medico (cfr. Corte 
Cost., 23/12/2008, n. 438), e quindi alla libera e consapevole autodeterminazione 
del paziente (v. Cass., 6/6/2014, n. 12830), atteso che nessuno può essere obbliga-
to ad un determinato trattamento sanitario se non per disposizione di legge (anche 
quest’ultima non potendo peraltro in ogni caso violare i limiti imposti dal rispetto 
della persona umana: art. 32, 2° co., Cost.). [...] 
Va al riguardo ulteriormente posto in rilievo come il medico venga in effetti meno 
all’obbligo di fornire un valido ed esaustivo consenso informato al paziente [...] 
quando acquisisca il consenso dal paziente con modalità improprie.

(Cass., sezione III civile, sent. 21/04/2016, n. 8035).

Per assolvere al compito comunicativo principale di trasmettere e aiutare a com-
prendere le informazioni necessarie per la raccolta del consenso informato, ai fini 
della creazione del supporto di mediazione linguistico-culturale, le informazioni 

21 Per maggiori approfondimenti cfr. ad es. Mari 2016.
L’unità lessicale complessa non è stata riconosciuta come tale da entrambi gli analizzatori di leggi-
bilità utilizzati (http://labs.translated.net/leggibilita-testo/; http://www.corrige.it); tuttavia, questa 
correzione non dovrebbe modificare il giudizio complessivo della leggibilità del testo, vale a dire l’at-
tribuzione del livello di difficoltà ‘facile’ secondo l’indice GULPEASE per tutti i tre livelli di scolariz-
zazione presi in considerazione.
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richieste sono state enucleate ed esplicitate, sulla base delle fonti disponibili, e or-
ganizzate sotto forma di domande chiuse a risposta semplice o multipla (in base al 
modello della quaestio o principio secondo il quale i testi e le singole parti di essi 
possono essere considerati come riposte a domande specifiche, esplicite o implicite; 
cfr. Klein - von Stutterheim 1987, 1992; per la resa del concetto in italiano cfr. an-
che Chini 1999; Repetto 2015)22.

4.2 Sulla redazione del testo nelle varie lingue ha inciso fortemente l’esigenza di 
creare materiali plurilingui redatti in varietà linguistiche semplificate ma corrette 
e conformi ai canoni di un uso linguistico adeguato o «appropriato all’evento co-
municativo in atto» (Ciliberti 2012: 2)23, affinché possano essere usati allo stesso 
tempo per percorsi di formazione linguistica (sia per i parlanti non italofoni sia per 
gli operatori sanitari). Questa impostazione plurilingue ha avuto ripercussioni sulla 
stessa versione italiana nei casi in cui, per la diversità dell’uso linguistico nelle varie 
lingue, le strutture semplificate o ritenute tali non trovavano corrispondenze o equi-
valenti altrettanto semplici nelle altre lingue. Appaiono emblematiche le difficoltà 
riscontrate nella resa dell’enunciato «è garantita la privacy; esiste il segreto tra medico 
e paziente» (successivamente eliminato a favore della semplice affermazione «i ri-
sultati del test saranno comunicati soltanto a Lei») che si è rilevato particolarmente 
complicato: sia perché l’uso dell’internazionalismo privacy e quello delle traduzioni 
letterali di segreto sono risultati meno diffusi di quanto inizialmente immaginato, 
sia perché la traduzione della seconda parte dell’enunciato sembra comportare, ad 
esempio in tedesco e in arabo, il passaggio ad un registro linguistico più specialistico 
e formale, sempre che si opti per un tipo di semplificazione linguistica che non violi 
l’appropriatezza delle scelte linguistiche.

5. La standardizzazione dei materiali: tra vantaggi e criticità
Va specificato che il carattere standardizzato dei modelli di dialogo non è dovu-
to soltanto alla scelta di usare una varietà linguistica semplificata, ma si ricollega 
più in generale all’intento di promuovere best practices, in linea con gli obiettivi dei 

22 Nello specifico sono stati usati come fonte la descrizione dell’evento comunicativo data dai medici, 
il testo della dichiarazione di consenso informato da firmare e, infine, la definizione tratta da Parodi 
- Perelli Ercolini - Mantovani (2016): «l’accettazione che il paziente esprime a un trattamento sa-
nitario, in maniera libera, e non mediata dai familiari, dopo essere stato informato sulle modalità di 
esecuzione, i benefici, gli effetti collaterali e i rischi ragionevolmente prevedibili, l’esistenza di valide 
alternative terapeutiche», adattata al test HIV e usata come falsariga per formulare le domande e le 
risposte del modello di dialogo.
23 Cfr. la nozione di competenza comunicativa introdotta da Hymes (1972b; 1992) concepita «come 
la capacità del parlante di usare una lingua nel modo ritenuto più appropriato all’evento comunicativo 
in atto. La competenza linguistica non costituisce per Hymes che una componente della competenza 
socio-linguistica in quanto la scelta di come realizzare verbalmente quanto si intende dire discende 
direttamente dagli aspetti socio-situazionali del contesto in cui la comunicazione ha luogo» (Ciliberti 
2012: 2).
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percorsi formativi degli attori sanitari (cfr. ad es. l’inserimento di corsi incentrati 
sull’interazione medico-paziente nei piani di studio dei corsi di laurea in medicina).

In particolare, il modello di dialogo si propone di rendere trasparente il processo 
di semplificazione linguistica che caratterizza sia il cosiddetto foreigner talk sia la 
comunicazione tra medico e paziente (in particolare nei colloqui con i pazienti con 
un basso livello di istruzione)24 Allo stesso tempo, si prefigge di offrire aiuti concreti 
per affrontare la complessità comunicativa dell’interazione e per individuare scelte 
linguistiche adatte allo scopo dello scambio comunicativo.

La standardizzazione dello scambio comunicativo è considerata uno dei prin-
cipali vantaggi dello strumento creato. Nelle parole di uno dei medici coinvolti nel 
progetto, Nicola Grandi, «la traccia guidata non fa dire troppo o troppo poco. Non 
è un processo influenzato dal tempo a disposizione, dall’umore o dall’empatia o 
dalla mera capacità comunicativa del medico»25.

Inoltre, la traccia, in quanto messa per iscritto ed espressione di uno standard 
di riferimento per tutti i partecipanti sia italofoni che non italofoni, contribuisce a 
mediare tra i diversi modelli comportamentali e/o culturali a confronto.

Alla standardizzazione delle interazioni sono infine legati i seguenti aspetti: i 
modelli di dialogo creati potrebbero fungere da promemoria/protocollo per le in-
terazioni particolarmente complesse, servire in alcuni casi a scopo documentativo e 
fungere da serbatoio per il bagaglio di competenze maturate nel tempo (funzionale 
ad es. all’avviamento di nuove unità di personale).

Per contro, i limiti strutturali del modello di dialogo presentano allo stesso tem-
po notevoli svantaggi: non permettono di incoraggiare i pazienti a fare domande, 
di approfondire gli aspetti non previsti dalla traccia ecc. Questa criticità richiama 
l’attenzione sulla necessità di utilizzare i modelli di dialogo in modo adeguato e di 
indagare quali siano le situazioni adatte al loro impiego (cfr. oltre).

6. A mo’ di conclusioni: desiderata e prospettive di ricerca
Dopo i primi riscontri incoraggianti, i desiderata sono tanti. Va menzionato in pri-
mo luogo l’auspicio di poter coinvolgere nei lavori le diverse categorie degli inter-
locutori o attori interessati (nel caso specifico, oltre ai medici, i pazienti e gli altri 
operatori sanitari), ad es. secondo il polyocular approach (cfr. Fage-Butler 2013): sia 
per dare voce a tutti gli interessati, a sostegno delle politiche di empowerment delle 
categorie vulnerabili e in linea con il focus sull’impatto delle qualità delle relazioni 

24 Entrambi i contesti situazionali che si intersecano o sovrappongono nella comunicazione bi- o pluri-
lingue in ambito sanitario, sono tendenzialmente caratterizzati da una forte asimmetria delle relazioni 
sociali; per approfondimenti cfr. ad es. Bernini (2010) e Zorzi (2013). In siffatti contesti, anche per 
la delicatezza degli argomenti trattati, appare particolarmente auspicabile una maggiore trasparenza 
delle semplificazioni effettuate che permette di verificare in che misura sono adeguate o meno ai fini 
facilitare la comprensione e la partecipazione agli scambi comunicativi.
25 La citazione è tratta da una comunicazione inviata all’autrice in data 12 febbraio 2016.
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interpersonali negli studi sulla comunicazione in ambito specialistico26, sia perché 
l’inclusione di tutte le categorie di partecipanti offre maggiori probabilità in termi-
ni di riuscita qualitativa dei materiali prodotti. 

Importante appare per la documentazione e la verifica l’utilizzo di ulteriori 
metodi empirici quali le registrazioni audio e video, il rilevamento dei movimenti 
oculari e l’adozione del think-aloud method, che offrirebbero ulteriori possibilità di 
ricerca:
– è noto che le registrazioni audio e video, grazie alla documentazione di fenome-

ni di esitazione, pause o sovrapposizioni dei turni ecc. e ad es. attraverso l’indi-
viduazione di punti di rottura nella progettazione microstrutturale dell’intera-
zione, permettono di rilevare e analizzare in modo più approfondito i passaggi 
critici nello scambio comunicativo spesso riconducibili alla sovrapposizione 
e/o collisione di patterns (frames) comunicativi e comportamentali tipici delle 
lingue e culture a contatto. In altre parole consentono una conoscenza più ap-
profondita dell’incidenza di variabili quali «le diverse modalità di relazionarsi 
con gli attori sanitari, il fondare ciò che si dice su sussunti culturali, raramente 
esplicitati o riconosciuti come tali» (Zorzi 2013: 12) e per evitare e/o affrontare 
in modo più adeguato i «fraintendimenti o resistenze emotive di varia natura» 
(ibidem) che ne possono derivare. Sia ai fini scientifici sia ai fini applicativi sa-
rebbe indubbiamente prezioso poter disporre di una mappatura estesa alle diver-
se varietà linguistiche presenti nel territorio;

– grazie alle registrazioni audio e video, all’applicazione del think-aloud method 
e al rilevamento dei movimenti oculari (eye-tracking), sarebbe possibile appro-
fondire maggiormente l’impiego effettivo di questi modelli di dialogo nel solco 
degli studi di usabilità (usability studies). L’analisi dei dati riguardanti il ricorso 
allo strumento in quanto tale (l’uso da parte di chi in quali punti dell’interazio-
ne, in quali no, per quante volte, per quale tipo di difficoltà comunicativa, per 
quale combinazione di lingue ecc.) consentirebbero di appurare in maniera più 
accurata il fabbisogno dei vari tipi di supporti utili per sostenere scambi bi- o 
plurilingui (a cominciare dai materiali a carattere dialogico creati o dall’inter-
vento dei mediatori linguistico-culturali). Contestualmente, sarebbe possibile 
stabilire la misura in cui è possibile soddisfare o meno le esigenze comunicative 
con l’aiuto dello strumento creato e, infine, tali dati permetterebbero di indivi-
duare, descrivere e caratterizzare con maggiore cognizione di causa le sequenze 
interattive adatte e non per l’uso degli strumenti creati;

– infine, dal confronto dei materiali creati con gli enunciati effettivamente pro-
dotti durante le interazioni registrate, potrebbero scaturire nuove prospettive 
di ricerca. Attraverso questo tipo di verifica sarebbe possibile rilevare il grado 
di effettiva applicazione di questi modelli: appaiono di particolare interesse le 
scelte linguistiche effettivamente effettuate, oltre ai passaggi saltati e/o inseriti, 

26 Cfr. l’intervento di Jan Engberg dal titolo “PR, Trust and Linguistics: How modern approaches to 
meaning can help companies assess their presented image” tenuto in occasione del convegno interna-
zionale «Linguistica e Comunicazione d’Impresa» (Macerata, 27-28 novembre 2014).
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con ricadute positive non soltanto sull’ottimizzazione delle sequenze interattive 
proposte ma anche in termini di conoscenza delle modalità comunicative. 

Per concludere, ricordiamo che la realizzazione dei supporti a carattere dialogico in 
ambito medico/ospedaliero è volta alla messa a punto di buone pratiche con l’in-
tento di realizzare un sistema di accoglienza, di assistenza medica e di sorveglian-
za sanitaria quanto più esteso ed accurato possibile. Pertanto i materiali studiati 
andrebbero usati come supporti comunicativi propriamente detti che il personale 
medico e/o sanitario dovrebbe utilizzare insieme ai pazienti, escludendo gli scambi 
comunicativi che per la loro complessità interazionale e delicatezza richiederebbero 
l’intervento di un mediatore linguistico-culturale.
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Analisi Conversazionale e (a)simmetria dei ruoli 
nel parlato intercettato

The aim of our study is to test if social relations (i.e. symmetry and asymmetry) can be reproduced 
on language. The authors examine a corpus made up of wiretapped and bugged conversations 
through an experimental approach based on the principles of Conversation Analysis and on the 
measurement of its phonetic and sociophonetic correlates. Results obtained, even if not tested sta-
tistically, indicate new linguistic perspectives and suggestions applicable on the Forensic context. 
The authors truly hope that this study will shed light on Forensic Linguistics and that scientific 
interests towards this discipline will increase in the near future.

1. Introduzione
Il presente contributo s’inserisce negli studi della Linguistica forense mediante un ap-
proccio sperimentale che interseca le tecniche dell’Analisi Conversazionale alle interazio-
ni intercettate a scopo forense. Nello specifico, s’intende verificare se, attraverso l’analisi 
di parametri linguistico-conversazionali, sia possibile risalire alle relazioni di simmetria 
ed asimmetria sociale presenti nelle intercettazioni costituenti il corpus della ricerca. Alla 
novità dell’approccio consegue un’interpretazione cauta ed attenta dei risultati da parte 
degli autori che, operando delle semplificazioni analitiche e delle osservazioni preliminari, 
sono coscienti della perfettibilità dello studio. Sarà proprio nostra intenzione futura ap-
profondire statisticamente i risultati presentati in questa prima fase del lavoro ed aumenta-
re il numero dei parametri osservabili al fine di costruire nuove strade di analisi linguistica 
spendibili sul piano forense. 

2. Linguistica Forense in Europa e in Italia
La Linguistica Forense è un settore della Linguistica Applicata avente genesi relativamen-
te recente. Sebbene negli ultimi quarant’anni del secolo scorso vari siano stati i lavori, ac-
cademici e non, riconducibili alla suddetta disciplina (Bryant, 1930; Levi, 1982; Svarvtik, 
1968), la Linguistica Forense s’inscrive formalmente nelle scienze linguistiche grazie alla 
pubblicazione del saggio Author identification, idiolect and linguistic uniqueness scritto 
da Malcolm Coulthard e apparso sulla rivista Applied Linguistics nel 2004 (Coulthard, 
2004: 431-447). La prospettiva anglosassone scinde la disciplina e ascrive alla Forensic 
Linguistics la predilezione verso i testi scritti e, in generale, verso il linguaggio settoriale 

1 Laboratorio di Fonetica, Università della Calabria.
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utilizzato nella giurisprudenza2 (Gibbons, 2003; Tiersma, 2000; Tiersma - Solan, 2012; 
Romito - Ciardullo, 2015) e a questi elementi testuali era anche rivolta l’attenzione dei 
primi studi) e alla Forensic Phonetics gli aspetti prettamente acustici. In Italia la situazione 
si presenta stantìa: difatti, la questione riguardante i compiti e l’identificazione delle di-
scipline di riferimento è ancora oggi aperta e controversa. Se dal punto di vista giurispru-
denziale, il Codice di Procedura Penale regolamenta l’affidamento degli incarichi (Art. 
221 regola la nomina del perito da parte del Giudice che lo sceglie “tra gli iscritti negli 
appositi albi o tra persone fornite di particolare competenza nella specifica disciplina”, 
nonostante non esista nel concreto un albo ad hoc di linguisti forensi e/o periti fonici da 
cui poter attingere) e lo svolgimento delle operazioni peritali (l’Art. 268 comma 7 reci-
ta “[...] Il giudice dispone la trascrizione integrale delle registrazioni ovvero la stampa in 
forma intellegibile delle informazioni contenute nei flussi di comunicazioni informatiche 
o telematiche da acquisire”), la Linguistica Forense in Italia non gode della presenza di 
alcun corso di matrice universitaria e/o istituzionale. Nonostante altrove venga conside-
rata una disciplina forense fondamentale, nel contesto italiano ancora gravitano dubbi 
sul suo effettivo posto tra le scienze, in quanto risulta di difficile soluzione lo stabilire se 
essa attiene alla Criminalistica, alle Scienze Investigative o alle Scienze Umane come negli 
altri paesi. Altra difformità rispetto al resto – almeno – d’Europa3 è costituita dall’esiguo 
numero di conferenze, ricerche e pubblicazioni legate a quest’ambito specifico. Gli entu-
siasmi derivati dalla novità e dall’urgenza di numerosi casi giudiziari4 fomentarono l’or-
ganizzazione di uno – se non dell’unico – convegno interamente dedicato alla disciplina 
dal titolo “L’identificazione della persona per mezzo della voce” (Ferrero et al., 1979) 
e alla specializzazione di competenze in mano a studiosi aventi background eterogenei 
(Romito, 2013: 179). Ben presto, però, il fervore manifestato negli anni clou scemò sino a 
ricollocare i flussi d’interesse scientifico negli alvei d’origine. Attualmente, alla mancanza 
di percorsi preposti alla formazione di esperti di/in Linguistica Forense corrisponde la 
carenza di omogeneità sia rispetto ai curricula vitae di chi si approccia alla disciplina che 
in merito alla qualità dei compiti espletati. Al momento vengono affidati quasi esclusiva-
mente incarichi di trascrizione di registrazioni e di identificazione del parlatore anonimo 
e i periti presentano esperienze di studio e di lavoro diverse tra loro. Appare logico osser-
vare che, rispetto agli anni Duemila, “tale calo di competenza dell’esperto si accompagna 
ad un aumento di competenza pseudo tecnica che trasforma una perizia nella mera appli-
cazione di sequenze e passi procedurali privi di qualunque interpretazione o valutazione” 
(Romito, 2013: 180). Ciò conduce alla giustificazione del panorama peritale italiano: vi 

2 Proprio a questi elementi testuali era rivolta l’attenzione dei primi studi.
3 I paesi del Nord e Centro Europa costituiscono modelli esemplari per la considerazione scientifica 
della Linguistica Forense: le Università anglosassoni di York e Cambridge mantengono un alto profilo 
di ricerca nella LF, organizzano conferenze a cadenza annuale e la prima istituzione vanta la nascita 
di IAFPA (International Association of Forensic Phonetics and Acoustics), della rivista internazionale 
interamente dedicata e alcuni dei linguisti forensi più importanti al mondo. Anche la Danimarca con 
l’Università di Aarhus si pone ad un ottimo livello di ricerca nella Linguistica Forense.
4 Si pensi al caso Aldo Moro (http://www.archivio900.it/it/documenti/doc.aspx?id=375) e alla stra-
ge di Peteano (https://www.nazioneindiana.com/2008/07/08/ombre/) che utilizzarono perizie lin-
guistiche e foniche come strumento di ricerca della prova.
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sono sempre più giudici che affidano gli incarichi a meri esperti del suono – siano essi DJ 
o esperti di altri settori (Romito - Galatà, 2007: 231-234) piuttosto che ad esperti aventi 
formazione di preminenza linguistico-fonetica.

3. Analisi conversazionale in contesto forense e ipotesi di ricerca
L’analisi di un parlato spontaneo non può prescindere dal considerare gli aspetti pragma-
tici del meccanismo interazionale: le prese di turno (problemi legati all’avvicendamen-
to del turno e alla sua estensione temporale, eventuali sovrapposizioni legate al numero 
dei partecipanti e ai meccanismi di scelta dell’interlocutore) e i fenomeni di repair (Fele, 
2007; Fele - Giglioli, 2000; Sacks, Schegloff - Jefferson, 1974), l’organizzazione delle 
azioni (Fele - Giglioli, 2000: 137-155) e quella relativa alle sequenze di azioni. Questi 
elementi si modificano a seconda del tipo di relazione simmetrica o asimmetrica sottesa 
tra i parlanti. Nel caso di una relazione simmetrica, si riscontra un egual numero di turni 
di parola per parlante, una negoziazione progressiva di ogni turno che ha luogo in un 
ordine non fisso dove sono ammesse le sovrapposizioni tra turni, visto il loro avanzamen-
to non gerarchizzato. La relazione asimmetrica (Frankel, 1990; Mishler, 1984; Orletti, 
2000) si verifica, invece, quando il potere comunicativo e l’insieme dei diritti e dei doveri 
interazionali non è equamente distribuito tra i parlanti, generando così l’orchestrazione 
dei turni, individuabile quando solo ad uno dei parlanti, definito regista, spetta il dirit-
to di selezionare i propri interlocutori e di scegliere il contenuto delle interazioni stesse. 
Attraverso l’orchestrazione, è possibile “[...] specificare come le forme di potere in atto [...] 
non corrispondano a un atto unilaterale di dominanza, quanto piuttosto al precipitato 
di una procedura ratificata da entrambe le parti (dominatore e dominato)” (Fele, 2007: 
115). L’asimmetria conversazionale è quindi caratterizzata da una struttura di presa dei 
turni gerarchizzata (Cfr. Heritage, 1985; Labov - Fanshel, 1977; McHoul, 1990; Mehan, 
1979) in cui l’orchestrazione si manifesta attraverso fenomeni di tipo quantitativo (durata 
e numero di turni in proprio possesso), interazionale (mediante turni in cui si assume 
e mantiene il controllo dell’interazione impartendo ordini, facendo domande, etc., sele-
zionando i propri interlocutori, l’inizio e la fine del turno degli interlocutori), semantico 
(il significato, il topic e l’eventuale switch argomentale dell’interazione viene deciso dal 
regista) e strategico. 

L’obiettivo del presente lavoro è stabilire se sia possibile individuare, attraverso tali 
principi conversazionali e i relativi correlati fonetici e socio-fonetici (Calamai, 2015: 
21), i ruoli di potere sociale all’interno di un’interazione problematica, nel nostro caso, 
intercettata. In questa sede verranno presentati tre case study forensi caratterizzati da de-
terminate relazioni di simmetria/asimmetria sociale: nella prima e terza conversazione si 
riscontra asimmetria tra i rispettivi interagenti mentre la seconda prevede eguale status per 
entrambi gli attanti (Cfr. § 4). Gli autori intendono verificare se a tali relazioni sociali cor-
rispondano simmetrie o asimmetrie conversazionali negli eventi linguistici (cfr. Hymes, 
1963) considerati. 
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4. Materiali e metodi
Le analisi sono state condotte su un corpus di conversazioni intercettate contenute in tre 
progressivi estratti dagli atti relativi a tre diversi procedimenti penali. Essi sono in ordine: il 
progressivo R4 del p.p. 43733/06 RGNR e 8265/06 R.G. GIP Milano, il progressivo 125 
del p.p. 1222/04 RGNR DDA e il progressivo 4612 del p.p. 1389/08/21 RGNR DDA 
Reggio Calabria. La prima e la terza conversazione costituiscono esempi di asimmetria 
sociale, a differenza della seconda i cui interagenti possiedono eguale status sociale. La 
prima conversazione, avvenuta tra un capo ‘ndranghetista e gli affiliati, è stata intercettata 
durante una riunione svoltasi a Milano per determinare il nuovo referente per la regione 
Lombardia. La seconda intercettazione vede impegnati due capi famiglia (‘ndrine) e ma-
nifesta una completa simmetria dei ruoli sociali mentre nella terza registrazione captata i 
due ruoli, rappresentati da un capo mandante e da un funzionario dello Stato (in seguito 
accusato di rapporti stretti con la ‘ndrangheta) intrattengono una relazione asimmetrica.

Come già detto in precedenza, sono stati misurati parametri di natura fonetica:
– tempo totale, pari alla somma delle catene foniche (Pettorino - Giannini, 2004), corri-

spondenti in questo caso alla somma della durata delle sequenze articolate, più quella 
delle pause prodotte dal parlante (Watzlawick et al., 1971);

– tempo articolato (Pettorino, 2003), pari alla somma della durata dei run (Miller et al., 
1984: 218-219) considerati (calcolati in ms e in percentuale);

– tempo di silenzio, pari alla differenza tra il tempo totale e quello di articolazione (cal-
colato in ms e in percentuale rispetto al tempo totale);

– numero e durata dei turni, dei run e delle catene foniche;
– velocità di eloquio, pari al rapporto tra il numero delle sillabe e la durata dell’enunciato 

(Sorianello, 1996: 95);
– velocità di articolazione, eguale al «[...] rapporto tra il numero delle sillabe e la durata 

della catena fonica» (Sorianello, 1996: 95);
– durata media delle sillabe;
– durata media delle pause vuote (vale a dire degli intervalli di silenzio), delle pause pie-

ne (esitazioni, produzioni non compiute dal punto di vista articolatorio) e degli allun-
gamenti vocalici;

e sociofonetica:
– il numero delle sovrapposizioni (Bazzanella, 1994: 67), ovvero il numero delle volte 

in cui il parlante ricevente interrompe il detentore del turno, sovrapponendosi ad esso 
ma non ottenendo il turno di parola; 

– il numero delle interruzioni, pari al conteggio delle volte in cui il ricevente interrompe 
il turno del suo interlocutore ottenendo il turno di parola (Bazzanella, 2008: 199-
200);

– il numero delle prese di turno definite “neutre” dagli autori, in cui i parlanti si alterna-
no nella presa di turno senza contesa alcuna;

– il numero di forme di pronome di prima persona singolare5.

5 Si confronti il successivo dedicato alle analisi.
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Le analisi acustiche sono state effettuate mediante l’utilizzo di due differenti software: 
Sound Forge versione 4 per la fase di editing e PRAAT 6.0.15 per l’etichettatura e le ana-
lisi acustiche (fig. 1).

Figura 1 - Esempio di etichettatura compiuta su PRAAT

5. Analisi e risultati
Le tabelle che seguono (tab. 1, 2 e 3) presentano i risultati analitici suddivisi per 
conversazione e per parlante.

Tabella 1 - Risultati osservati per parlante in base ai parametri osservati nella prima conversazione

Prima intercettazione

P1 P2 P3

Tempo totale 38,05 39,02 45,86
Tempo articolato 31,19 33,79 30,33
% tempo articolato 82% 87% 66%
Tempo di silenzio 6,86 5,23 15,53
% tempo di silenzio 18% 13% 34%
Sequenze articolate 18 19 21
Durata media sillaba 0,17 0,16 0,13
Durata media pause totali 0,46 0,52 0,92
Durata media pause piene 0,19 0,33 0,65
Velocità di eloquio 4,57 5,88 5,86
Velocità di articolazione 5,86 6,47 8,17
Scarto 1 VI<VF 0,10 0,08 0,06
Scarto 2 VI>VF 0,04 0,02 0,03
Numero delle sovrapposizioni 20 2 3
Numero delle interruzioni in cui si tiene il turno 8 5 2
Numero delle pause neutre 2 5 2
Numero di pronomi personali di prima persona 20 9 1
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Tabella 2 - Risultati osservati per parlante in base ai parametri osservati 
nella seconda conversazione

Seconda intercettazione

P1 P2

Tempo totale 40,89 24,94
Tempo articolato 30,36 19,19
% tempo articolato 74% 77%
Tempo di silenzio 10,53 5,75
% tempo di silenzio 26% 23%
Sequenze articolate 17 13
Durata media sillaba 0,14 0,13
Durata media pause totali 0,70 0,96
Durata media pause piene 0,43 0,40
Velocità di eloquio 5,40 6,00
Velocità di articolazione 7,19 7,53
Scarto 1 VI<VF 0,10 0,05
Scarto 2 VI>VF 0,03 0,07
Numero delle sovrapposizioni 7 11
Numero delle interruzioni in cui si tiene il turno 10 10
Numero delle pause neutre 5 6
Numero di pronomi personali di prima persona 16 2

Tabella 3 - Risultati osservati per parlante in base ai parametri osservati 
nella terza conversazione

Terza intercettazione

P1 P2

Tempo totale 37,89 46,14
Tempo articolato 30,59 35,85
% tempo articolato 81% 78%
Tempo di silenzio 7,30 10,29
% tempo di silenzio 19% 22%
Sequenze articolate 15 18
Durata media sillaba 0,17 0,15
Durata media pause totali 0,61 0,64
Durata media pause piene 1,04 0,18
Velocità di eloquio 4,90 5,06
Velocità di articolazione 6,16 6,78
Scarto 1 VI<VF 0,06 0,04
Scarto 2 VI>VF 0,05 0,04
Numero delle sovrapposizioni 11 12
Numero delle interruzioni in cui si tiene il turno 33 33
Numero delle pause neutre 21 15
Numero di pronomi personali di prima persona 11 20

Le tabelle preludono alla discussione dei dati da noi considerati rilevanti in relazio-
ne alle tre situazioni sociali considerate. 
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In primis, si osserva il valore del tempo articolato nella seconda conversazione da 
noi ipotizzata che è pari al 74% per il primo parlante e al 77% per il secondo. Anche 
i rispettivi tempi di silenzio, espressi in percentuale (26% e 23%), mostrano valori 
molto prossimi tra di loro.

Il secondo dato rilevante è la durata media delle sillabe della prima e della terza 
conversazione. Nella prima interazione, colui che detiene il potere sociale impiega 
mediamente più tempo per produrre le sillabe (0,17 s) rispetto agli altri due locutori 
mentre nell’ultima conversazione, il primo parlante, rappresentato da un capo, an-
novera una durata media del numero di sillabe articolate (0,17 s) maggiore, seppur 
di poco, del secondo locutore (0,15 s) incarnato da un funzionario dello Stato. Per 
quanto i valori mostrino una minima differenza, la significatività della stessa andrà 
dimostrata con opportune analisi statistiche.

Per quanto riguarda la durata media delle pause totali, nella terza conversazione 
il regista riporta il valore minore tra i tre interagenti, in linea con i valori discussi a 
proposito dell’interazione medico-paziente (Orletti, 1994: 106-108). 

Le pause piene usate dal regista della prima conversazione esibiscono un valo-
re decisamente basso (0,19 s) rispetto a quelli degli altri parlanti (Orletti, ibidem). 
Nella seconda interazione, i parametri hanno valori quasi equivalenti (P1= 0,43 s e 
P2=0,40 s), mostrando ancora una volta l’omogeneità quantitativa dei ruoli. Nella 
terza conversazione, il gap è evidente: P1 riporta il valore 1,04 s mentre P2 esibisce 
0,18 s, avvalorando l’ipotesi di asimmetria conversazionale. 

Altri parametri da considerare sono le velocità di eloquio e di articolazione. Per 
quanto riguarda il primo parametro, la situazione che si delinea è la seguente: nella 
prima conversazione, per il regista rileviamo il valore più basso (4,57) tra tutti gli in-
teragenti. La seconda interazione presenta valori molto prossimi tra di loro mentre 
la terza interazione è associabile alla prima in quanto il regista registra un valore di 
poco minore (4,90) a quello del suo interlocutore. Valori aventi simile andamento 
si rilevano per la velocità di articolazione. I registi della prima e terza conversazione 
presentano una velocità di articolazione e di eloquio minore perché, grazie al loro 
ruolo conversazionale, possono produrre un parlato più accurato ed iperarticolato 
rispetto a quello dei loro interagenti. 

Nella prima conversazione, si è inoltre osservata la percentuale delle sovrapposi-
zioni rispetto alla somma dei tentativi di presa del turno. Per P1 si registra il valore 
minore delle interruzioni (28,5%) rispetto a quelle calcolate per i suoi interlocutori 
(P2= 71,4% e P3=66,6%). 

Ultimo valore da tenere in considerazione è il numero dei pronomi personali di 
prima persona utilizzati dai locutori delle intercettazioni captate. Nella prima con-
versazione si rileva un uso consistente fatto da P1: questa pratica rientra nelle strate-
gie di tipo semantico/lessicale utilizzate dal regista della conversazione per imporre 
il proprio punto di vista sugli altri due parlanti. La seconda conversazione presenta 
un uso consistente dei pronomi di prima persona da parte di P1 (P1=16) rispetto 
a P2, per il quale rileviamo soltanto una coppia di occorrenze. La terza interazione 
presenta, invece, un uso quasi doppio del pronome personale da parte di P2 su P1.
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6. Conclusioni 
Lo studio qui condotto ha riguardato l’analisi conversazionale di un parlato inter-
cettato e si è presentata in veste pionieristica, in quanto negli ultimi anni gli studi 
linguistici si sono dimostrati poco avvezzi ad un’estensione sul forense. Il parlato, 
di per sé cangiante, assume caratteristiche specifiche se registrato, e diventa stretta-
mente dipendente dalle modalità in cui la registrazione viene condotta. Gli studi di 
Analisi Conversazionale sulle relazioni simmetriche e asimmetriche tra interagenti 
possono rivelarsi particolarmente utili per l’obiettivo del lavoro. Nostra premura fu-
tura sarà quella di abbinare a questa prima porzione di risultati un ampliamento dei 
parametri fonetici, linguistici, etc. osservabili (ad esempio la misurazione progres-
siva della sillaba all’interno dei run) che supportino la nostra ipotesi di partenza. 
Riteniamo inoltre necessario corredare i dati ottenuti con test statistici per verificare 
la significatività all’interno dei singoli parametri, fissando dei valori-soglia ad esem-
pio, e in un secondo momento degli indici stessi, valutandone il grado di maggiore 
o minore significatività. 

Lo studio fornisce indicazioni di ricerca, ancora non significative vista la fase 
preliminare dell’indagine, ma utili alla definizione di nuove prospettive nell’Analisi 
Conversazionale applicata al contesto forense. 

Si osservi, infine, la terza conversazione in cui l’asimmetria sociale si riflette an-
che sul piano interazionale: sebbene il funzionario dello Stato detenga il ruolo di 
regista sociale, i parametri analizzati nel nostro studio suggeriscono che l’orchestra-
zione della conversazione venga invece gestita dal capo ‘ndranghetista.
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