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The translations finally produced by the students varied as regards the combi-
nation of the verb and the object binomial12, with some students giving preference 
to disciplina over regola, as the former seemed to be a stronger collocate for diritto 
internazionale, and others favoring the latter, which some saw as a stronger collocate 
for diritti e doveri. Others still reckoned that diritti e responsabilità was a better tran-
slation for the binomial, since it was the most frequently attested in TMs.

As students went about translating in this fashion, the extent to which they re-
sorted to dictionaries, TMs and SEQs varied depending on their proficiency and 
awareness of potential pitfalls in the source text. Some students also resorted more 
of less extensively to an MT system, and the translations produced by Google tran-
slate and DeepL were assessed and compared with those arrived at by students who 
had used other means and resources. While it was agreed that both systems genera-
ted translations of generally good quality, it was also observed that both had some 
“glitches” (for instance, both skipped sentences or fragments when fed a longer text) 
and both produced mistakes. In the case of the sentence discussed as an example, 
both MT systems generated the same target text, which was remarkably similar to 
those produced by the students, namely “Il diritto internazionale disciplina in gene-
re i diritti e le responsabilità degli Stati”.

As concerns the summary writing tasks, students were told to use the same
tools they had used when translating, with the addition of monolingual corpora, 
which had at this point been introduced. After having been briefly introduced to 
the general procedure and the various steps to be followed in order to write a sum-
mary13, and receiving some guidelines concerning, for instance, the use of formula-
ic expressions and reporting verbs (e.g. “the author argues that”, “according to the 
author”), students engaged in reading and writing. In order to understand the text, 
some students relied extensively on dictionaries and TMs to check single words and 
expressions, while others used an MT system to generate a translation into their 
first language of the full text to be summarized, using the parallel text display of 
the MT system to check their comprehension of the source text. In addition, some 
students resorted to the corpus to acquaint themselves with the usage of words or 
expressions.

Moving on to the writing stage, the students used the same tools they had used 
when translating into Italian, only this time they also had recourse to the COCA 
corpus. For instance, one student provisionally wrote the phrase “armed groups 
have state functions”. However, after searching for the exact phrase in Google and 
not finding any results, she thought something was not right. She then searched 
for “armed groups * state functions”, thinking the problem may be the verb, and 
therefore used the asterisk as a wild card in the hope of finding a more suitable 
replacement for the verb “have”. However, this turned out to be of no avail, as she 
only got very few results, and none of them seemed relevant. She thus ran a query in 

12 As well as regards the choice of the adverb, since “typically” was translated alternatively as “tipica-
mente”, “solitamente”, and “in genere”.
13 See e.g. Bauer-Ramazini (2017) and Locklear (2018).



ELECTRONIC TOOLS AND RESOURCES FOR TRANSLATING AND WRITING 231

COCA, in order to find verbs collocating in the immediate vicinity of “state func-
tions”. The results of this “mixed” search (Pérez-Paredes et al., 2012: 494) were few ll
and not altogether clear, so she carried out another search, this time discarding the 
word “state” and looking for verbs immediately preceding the word “functions”, i.e. 
within two words to the left of the node (fig. 3).

Fig. 3 - Screenshot for a collocate query in COCA (https://corpus.byu.edu/coca/)

The results (fig. 4) showed “perform” was the most frequent verb collocating with 
“function”, seemingly indicating that this might indeed be what she was looking for.

Fig. 4 - Screenshot of results on the query in fig. 3

In order to obtain further confirmation the student looked at the actual concor-
dance lines generated by the query (fig. 5), and noted various examples (e.g. “per-
form editorial functions”, “perform job functions”, “perform police functions”) con-
forming to the structure of the phrase she had hypothesized.
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Fig. 5 - Screenshot of a concordance for “functions” preceded by “perform”, from COCA

The student then ran a Google search for the exact phrase “perform state functions”, 
which produced about 500 results, and finally one for “armed groups perform state 
functions” which, while not retrieving any pages containing an exact match, pro-
duced a number of “fuzzy matches”, i.e. pages which contained those words but not 
in the same order or in a slightly different form, most of them coming from journal 
articles of books dealing with the same topic of the article to be summarized (fig. 6).

Eventually, the student decided to incorporate this expression into a longer sen-
tence in modified form, as follows: “It is not uncommon for armed groups to per-
form the typical state functions in the territories under their control”. While it is not 
possible for reasons of space to detail here all the moves that led to this choice, it is 
worth noting that the student’s final version included also expressions such as “it is 
not uncommon for”, encountered by chance while exploring the context surroun-
ding the words or phrases which had prompted the SEQ search.

Towards the end of the course students were administered two timed tests, each 
to be completed within two hours, in which they had to a) carry out a translation into 
Italian of a 350 word extract, and b) summarize an article of about 1,500 words in a 
text of between 150 and 200 words. As opposed to previous translation, writing and 
reading tasks in which they were encouraged to raise doubts and discuss suggestions, 
as well as to try out all the different tools which had been discussed, they were in these 
instances left to their own devices and, facing time-constrained tasks, students dif-
fered in the type of tools used and the extent to which they made use of them.

The tests took place in a computer lab equipped with desktop computers, but 
students could bring with them their own laptops, tablets and mobile phones. Most 
students used only the desktop provided, but a few also kept handy their laptop or 
used mobile versions (apps) of dictionaries or TMs. While some students diversi-
fied their use of resources, most predominantly used only the one or two resources 
they felt more comfortable with. When translating into Italian some students fa-
vored online dictionaries while others TMs. WordReference and Reverso were still 



ELECTRONIC TOOLS AND RESOURCES FOR TRANSLATING AND WRITING 233

among the favorite tools, though generally students approached them in a different 
way than they had at the start of the course. A few students also used the MT sys-
tems to varying extents. One student in particular, whose first language was neither 
English nor Italian, produced the translation exclusively using MT systems, both 
Google translate and DeepL, switching back and forth between English, his native 
language and Italian. While the learning benefits of this exercise remain unclear, 
the quality of the target text eventually produced was acceptable, if lower than that 
of the translations produced by his course mates. All students used search engine 
advanced queries to revise their texts, though apparently this tool was preferred by 
more advanced students, perhaps because they needed to spend less time looking up 
words and phrases in dictionaries and TMs.

Fig. 6 - Results of a Google search for “armed groups perform state functions”
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To understand the text to be summarized, many students used an MT system 
(with DeepL seemingly preferred over Google translate); they resorted to dictio-
naries, TMs and (to a lesser extent) the English monolingual corpus (COCA) only 
to enhance their comprehension of specific passages or words. When writing the 
summary they mostly abandoned dictionaries and used TMs, SEQs and the corpus 
to check for target language usage and revise their text. In order to test the accept-
ability of their tentative formulations, they searched for strings of words rather than 
individual words, to see whether the same or similar phrases would appear in the 
various textual resources. Furthermore, they used the MT systems as a production 
tool, a use I had not anticipated. Especially towards the end of the task, when they 
had to complete the writing assignment and time was running short, most students 
worked at finalizing their English text using the interface of an MT system as a 
writing tool. That is, they wrote and edited their summary in it and only at the 
end copied and pasted the summary in a word processor. In other words, students 
were checking whether what they were writing in English was acceptable against a 
simultaneous machine translation into Italian, changing the language in the English 
source text whenever they were not convinced that the Italian target text produced 
by the MT system was correct.

4. Discussion

While this study does not attempt a rigorous analysis of the course experience de-
scribed in terms of learning outcomes, skill progression or quality evaluation, some 
tentative considerations may be ventured regarding student performances and pat-
terns of use of the different tools and resources. The examples used to illustrate stu-
dent activities and the present discussion are based on participant observation, that 
is, I discussed issues with the group as well as with individual students, and I took 
notes after each class. I also collected students’ translations and summaries in order 
to be able to compare and relate them to points raised and to behaviour observed 
in class.

A first finding is that bilingual dictionaries continued to be seen as the main ref-
erence tool and were used by all students, while monolingual dictionaries were con-
sulted only rarely and only by a few students. However, whereas at first they were 
looking for “the answer” to a translation or reading comprehension problem, i.e. 
for “the” correct translation equivalent, after using other tools students seemed to 
have became better dictionary users in that they accepted that more often than not 
dictionaries offer more answers, or sometimes none at all. With regard to the use of 
bilingual parallel corpora in the form of TMs and of the Web as corpus (Kilgarriff 
and Grefenstette, 2003), students had sometimes to be reminded not only of the 
importance of considering frequency information (Geluso, 2013), but also of pay-
ing attention to the “quality” and reliability of the data, as indicated, for instance, 
by geographical provenance and domain name. They tended to use these resources 
as reference in two different modes. Usually they conducted searches to test previ-



ELECTRONIC TOOLS AND RESOURCES FOR TRANSLATING AND WRITING 235

ously formulated hypotheses on the basis of evidence from real language use, what 
Kennedy and Miceli (2010: 31-34) term “pattern defining” searches. These, howev-
er, often turned into “pattern hunting” searches, that is, the concordances and texts 
retrieved provided fodder for enriching the content and language of their writing. 
This is because both TM and SEQ queries sometimes resulted in “fuzzy searches” 
which did not retrieve literal strings but rather “similar” contexts, i.e. bitextual seg-
ments (in the case of TMs) or Web pages (in the case of SEQs) which only partially 
matched the search pattern. The lack of precision was however often well compen-
sated by the wealth of relevant examples.

In the timed tests, the COCA corpus was used only when writing the summary, 
and only by the most proficient students. This is perhaps not surprising, given that, 
while corpora have been extensively used in language teaching and learning since Tim 
Johns first introduced the concept of data-driven learning ( Johns, 1990; see Tribble, 
2015 for an overview), the potential of corpora for learners with lower levels of pro-
ficiency, training or motivation continues to be controversial (e.g. Brodine, 2001; 
Boulton, 2017: 485). In a previous study (Zanettin, 2009) I discussed how Google’s 
advanced search features can be used in order to exploit the Web as a language rather 
than content resource (see also Robb, 2003; Shei, 2008), and how corpora can be 
drawn on as resources for translation activities into the L2 in language learning set-
tings14. There I argued that integrating corpus resources into second-language writ-
ing and translating makes it possible to supplement the traditional learning grammar 
of “dictionary items + combinatory rules” with a novel learning grammar of “corpora 
+ rules for querying and analyzing them”. I suggested that the multifarious anarchy 
of the Web can be seen as complementary to well-constructed corpora which, while 
certainly more reliable than the Web as concerns core patterns of language use, can-
not rival its lexical and phraseological richness. Here I suggest that, since corpora 
are not as intuitive as dictionaries, general search engines and other resources that 
are more familiar to the public, introducing advanced Web searches (SEQs) may be 
instrumental in making learners more sophisticated corpus users.

Corpus query interfaces were not initially designed for relatively unsophisticat-
ed users like non-vocational language learners, but rather had lexicographers and 
linguists in mind. Thus, while COCA’s relatively “user-friendly” query interface is 
certainly a step in the direction of making corpora more accessible to this kind of 
users15, mastering corpus consultation is a gradual, long-term process (Kennedy and 
Miceli, 2010: 29), and one which most students in the course described above per-
ceived as too time consuming and laborious, especially when time limits were fac-
tored in. As noted by Frankenberg-Garcia (2012: 476) “corpus skills that come as 

14 In the experiment reported a short text was translated from Italian into English by an MT system 
and then revised by the students using the Web as corpus and corpora such as the British National 
Corpus (BNC; see Aston and Burnard, 1998) and the COCA corpus.
15 “The query interface is the means through which learners retrieve information from the corpus and, 
therefore, their success in obtaining relevant results will largely depend on its features, functionalities 
and ease of use” (Pérez-Paredes et al., 2012: 487).ll
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second nature to experts are not at all obvious to the untrained”. For many students 
demonstrating how to use a corpus while discussing translation choices proved use-
ful as a way of raising their consciousness that language is to a large extent idiomatic, 
thereby helping them realize that, as John Sinclair famously put it, “a large number 
of semi-reconstructed phrases ... constitute single choices, even though they might
appear to be analyzable into segments” (Sinclair, 1991: 110).

The observations of this study are in line with findings from other data driven 
learning studies such as Kennedy and Miceli (2010), Pérez-Paredes et al. (2012), ll
Conroy (2010) and Frankenberg-Garcia (2005), who describe learning experiment 
in which students used corpora as reference resources among others (see also Zanca, 
this volume). In Kennedy and Miceli (2010) students worked with dictionaries and 
corpora to revise their own creative writing, and the authors noted that different 
learners used different resources with different frequencies, depending on individ-
ual preferences and personal learning experiences, attitude to grammar, etc. so that 
only some of them incorporated corpora into their language work, thereby extend-
ing the repertoire of resources at their disposal. Pérez-Paredes et al. (2012) describe ll
how hands-on uses of corpora worked better when integrated with SEQs and bilin-
gual dictionaries, while Conroy (2010) argues that corpus concordancing alongside 
advanced Google searches promotes more and better use of Google in error cor-
rection. Frankenberg-Garcia (2005), after analyzing students’ choices of reference 
resources for various types of queries, highlights the importance of presenting a cor-
pus as an addition to the learners’ suite of resources rather than in isolation.

5. Conclusions

Multi-word expressions, ranging from collocations, binomials and multi-word 
verbs to idioms, proverbs, speech-formulae, etc. have been estimated to account for 
between 20 and 50% of native speaker discourse (Syanova-Chanturia and Martinez, 
2015: 349-350). In this respect, the main learning outcome observed in this study 
was perhaps the fact that at the end of the course students started to operate with 
linguistic units larger than orthographic words, adopting a phrasal perspective and 
chunking discourse in segments longer than single dictionary entries, thus improv-
ing their ability to analyze and process language.

Syanova-Chanturia and Martinez (2015: 353) argue that the way statistical 
information is used during language processing to estimate the probability of ap-
pearance of certain words is “not unlike the predictive text algorithms designed to 
facilitate typing on smartphones and internet search engines”. While explicit lin-
guistic knowledge allows learners to produce grammatical generalizations, the use 
of the Web as a corpus and general TMs leans closer to acquisition than to learning, 
as it allows L2 learners to work with unanalyzed knowledge and retrieve extended 
segments of language independently of any awareness of grammatical or syntactic 
categories. As such, it is a process often “incomplete, fragmented and approximate, 
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envisaging, or at least allowing, gradual revision and fine-tuning as learners come 
into contact with new data” (Ciliberti, 1994: 10, my translation).

Hands-on use of corpora such as COCA, as opposed to TMs and SEQs, allows 
learners to perform more precise and refined pattern searches; at the same time, in 
order to obtain relevant results, they are required to adopt analytical procedures 
more akin to those of linguists than to those they have become familiar with by us-
ing search engines. Thus, corpus use may be seen at the same time as both demand-
ing and as fostering better analytic skills. Finally, I suggest that MT systems, which 
can be seen as automatically mimicking the procedures of searching, retrieving, se-
lecting and combining segments from corpora which learners carry out manually, 
seem to have a place as reference resources for language learners16, a use which may 
well deserve further exploration.
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CHRISTINE HEISS - MARCELLO SOFFRITTI1

DeepL Traduttore e didattica della traduzione 
dall’italiano in tedesco – alcune valutazioni preliminari

What effects can the availability of a tool such as DeepL Translator have on the teaching 
of translation from Italian into German? This paper examines the most relevant factors to 
be taken into account, beyond simple standardised measurements. Starting from samples 
contained in two theses of Bachelor and Master’s degree courses in translation, we explore 
quality levels of DeepL Translator’s raw output (with some reflections on BLEU scores) 
and successive improvements achievable with a simple kind of post-editing (without for-
mal check-lists). Our findings confirm that this application provides quite promising results 
even without domain-related adaptation. Although some residual failures to be addressed 
in post-editing are insidious and challenging, DeepL Translator is likely to become an inval-
uable tool for more advanced and efficient practices in teaching and training. Accordingly, 
post-editing should become an essential training activity.

1. Introduzione – una risorsa efficiente e inaspettata

L’apparizione di DeepL Traduttore all’inizio di settembre 2017 ha colto di sorpresa 
gli operatori professionali e i docenti di traduzione. Sia gli uni che gli altri si sono 
trovati improvvisamente alle prese con uno strumento liberamente accessibile e 
molto più promettente di quanto si sarebbe ritenuto possibile fino a quel momento. 
Il prodotto mostrava infatti una chiara competitività rispetto ad altre applicazioni 
disponibili per la traduzione automatica, e in particolare rispetto a quelle finora 
rilasciate da Google, che almeno in teoria dispone di risorse finanziarie e quanti-
tà di dati ben superiori. Presentiamo di seguito alcune considerazioni sull’impatto 
di DeepL Traduttore nella didattica universitaria della traduzione, sia specializza-
ta sia per il web. Cercheremo in particolare di chiarire con quali vantaggi DeepL 
Traduttore sia integrabile come componente stabile nella didattica, e in che modo si 
configurino corrispondenti attività di post-editing. Come per molti prodotti tecno-gg
logici, queste considerazioni sono provvisorie, e potrebbero presto rivelarsi inade-
guate, ad esempio in seguito a reazioni della concorrenza, a ulteriori riscontri siste-
matici e dettagliati sulle prestazioni dell’applicazione in ambito professionale o con 
determinate combinazioni linguistiche, a imprevisti nel percorso commerciale del 
prodotto e molto altro. Tutti i riscontri qui discussi rispecchiano il comportamento 
dell’applicazione al 31 gennaio 2018.

1 Università di Bologna, Italy.
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2. Le caratteristiche principali di DeepL Traduttore

Non è solo il livello di competitività che può creare perplessità e indecisione. Fra 
i ricercatori impegnati nello sviluppo di applicazioni di traduzione automatica 
(MT) e nelle relative verifiche di qualità, la curiosità sulle caratteristiche della 
nuova applicazione rimane ancora insoddisfatta. I produttori hanno esplicitamen-
te comunicato che per il momento non daranno alcuna informazione specifica 
sull’architettura della rete neurale utilizzata2. Allo stesso tempo riportano tabelle
comparative per illustrare la superiorità di DeepL Traduttore rispetto a 5 applica-
zioni precedentemente disponibili. Vengono svolti due tipi di confronto. Il primo 
riguarda 6 combinazioni linguistiche (3 dall’inglese e 3 verso l’inglese), ed è pre-
sentato come segue:

sono state tradotte 100 frasi da DeepL Traduttore e da Google, Microsoft e
Facebook. Alcuni traduttori professionisti hanno poi valutato i risultati, senza sa-
pere da quali sistemi provenissero le traduzioni. Le traduzioni di DeepL sono state
scelte come appropriate tre volte più spesso rispetto a quelle tradotte dai sistemi
della concorrenza.

Il secondo confronto viene svolto sulla base di punteggi BLEU3 ricavati da una serie
di pubblicazioni. In queste si riferiscono e discutono i risultati raggiunti dai siste-
mi concorrenti (https://www.deepl.com/press.html) “su specifici set predefiniti 
di test4”, riferiti alle combinazioni fra inglese e tedesco. Questi punteggi vengono 
incorporati in tabelle contenenti anche i valori raggiunti da DeepL per le stesse 
combinazioni linguistiche. Vale la pena riprodurre qui di seguito le tabelle, perché 
i valori BLEU sull’asse verticale sono rappresentati con notevole disinvoltura. In 
termini numerici il distacco massimo (riscontrato sulla scala BLEU da 0 a 100) non 
supera i 6 punti BLEU (a fronte di un totale di 31 punti raggiunti da DeepL nel 
primo caso e di 44,7 circa nel secondo caso). La lunghezza delle barre colorate non 
è quindi per nulla proporzionale ai valori numerici. È fino a 25 volte più lunga delle 
altre, e suggerisce differenze ben superiori a quelle tra i valori percentuali effettiva-
mente raggiunti:

2 Per una panoramica delle caratteristiche di base delle reti neurali attualmente impiegate nella tradu-
zione automatica, cfr. Cattelan & Di Lorenzo, 2017.
3 Il punteggio BLEU si riferisce alla corrispondenza puramente formale fra un testo prodotto
dell’applicazione di MT e un testo ottimale di riferimento, elaborato e verificato a regola d’arte. 
Questa corrispondenza viene calcolata sulla base di segmenti allineati, e all’interno di ogni coppia 
si verifica la percentuale di parole e di n-gram condivise. Per una descrizione completa cfr. Papinemi 
et al., 2002).
4 In base all’etichetta “newstest2014” riportata nei grafici si tratta con ogni probabilità del pacchetto di 
test distribuito nel febbraio 2014 per ACL 2014 Ninth Workshop on Statistical Machine Translation 
(http://statmt.org/wmt14/), che è servito per quell’anno anno da banco di prova per le verifiche di 
qualità. Nel frattempo sono in uso altre specifiche (WMT 2016), ma è probabile che si sia usata la 
versione 2014 perché è quella che permette i migliori raffronti con i valori della concorrenza.



DEEPL TRADUTTORE E DIDATTICA DELLA TRADUZIONE DALL’ITALIANO IN TEDESCO 243

(fonte: https://www.deepl.com/press.html).

Questo tipo di visualizzazione corrisponde quindi alle finalità di una presentazio-
ne promozionale per il grande pubblico, ma non può certo soddisfare le esigenze 
di una comparazione scientificamente accettabile. Si può riconoscere, tuttavia, che 
scarti di 5 punti BLEU vengono considerati nella letteratura già molto significativi 
(cfr. ad es. Bentivogli et al., 2016; Junczys-Dowmunt et al., 2016). Dalle indicazioni 
riportate sulla pagina di accesso si desume poi che da un lato il sistema riesamina (in 
tempo reale) la qualità della traduzione fornita alla luce di eventuali modifiche ap-
portate dall’utente al testo proposto, e dall’altro almeno una parte di queste modi-
fiche viene utilizzata anche per riaggiustare il sistema stesso. Queste caratteristiche
si accordano ovviamente con la natura neurale dell’applicazione, messa in rilievo
come fattore principale dell’incremento di precisione ed efficienza. Per gli operatori 
commerciali e gli sviluppatori di applicazioni è disponibile un’application program-
ming interface (API), che:e

allows you to incorporate the DeepL Translator into your own products and ser-
vices. Besides using it in your favourite CAT tools or integrating it into your intranet
services, our API lends itself to many more of your in-house software applications.

Ai clienti che utilizzano l’API si assicura invece un diverso trattamento dei testi 
elaborati:

Your privacy and confidentiality are important to us – we don’t save any texts sent
to the DeepL Translator API, and we don’t use them to improve the quality of the
service. https://www.deepl.com/api-contact.html

Conseguentemente, il sistema potrà utilizzare per le dinamiche di riaggiustamento 
“dal basso” solo i dati provenienti da utilizzatori non paganti, vale a dire utenti non 
sempre qualificati a livello professionale e non sempre disposti a svolgere (e a condi-
videre) un editing che effettivamente migliori la proposta ricevuta.
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3. La misura della qualità dei sistemi NMT – criteri e metodi in uso

Facendo un piccolo passo indietro, bisogna ricordare brevemente che fino a settem-
bre 2017 l’applicazione più usata era senz’altro Google Traduttore, reimpostata su 
un’architettura neurale (NMT) già dall’aprile dello stesso anno. Ad oggi, non tutte 
le comparazioni svolte hanno confermato pienamente la superiorità di questa archi-
tettura. Se da un lato, secondo gli esperti di MateCat (www.matecat.com), i siste-
mi NMT sembrano sopravanzare nella  qualità tutti i sistemi di Statistical Machine 
Translation (SMT), tranne forse per quanto riguarda l’accuratezza nell’uso della 
terminologia, dall’altro pesano invece le considerazioni espresse da Castilho et al.
(2017), che mettono in rilievo le discrepanze tra la valutazione automatica, basata 
sulle misure BLEU e simili, e quella ottenuta con la partecipazione di valutatori 
umani, basata sulla rilevazione di specifiche categorie di errori e sulla misurazione 
di diverse modalità di post-editing. Tenendo conto di queste considerazioni contra-gg
stanti, risulta quindi più difficile sostenere la superiorità dei sistemi NMT sugli al-
tri a meno che la comparsa sul mercato di DeepL non cambi significativamente la 
situazione. Nel complesso, le misurazioni finora pubblicate in questi ed altri studi 
sono tappe importanti ma ancora parziali di un procedimento collettivo di valuta-
zione, estremamente denso di variabili e tutt’altro che concluso, su cui influiscono, 
insieme a interessi commerciali, numerosi condizionamenti tecnici e probabilmente 
anche pressioni settoriali di diversa natura. Rimangono in ogni caso da verificare, ed 
eventualmente da affrontare, alcune importanti inadeguatezze strutturali determi-
nate dall’architettura stessa dei nuovi sistemi neurali:

... there are still problems and challenges of NMT need to be tackled: The training 
and decoding process is quite slow; the style of translation can be inconsistent for 
the same word; there exists an “out-of-vocabulary” problem on the translation re-
sults; the “black-box” neural network mechanism leads to poor interpretability; thus 
the parameters for training are mostly picked based on experience. (Zhang, 2017)

Per contro, viene in genere riconosciuta una certa superiorità dei sistemi NMT nel 
generare segmenti d’arrivo più scorrevoli (cfr. ad es, Waswani et al., 2017).

4. Alcune misure della qualità di DeepL

Tornando al tema della qualità di DeepL Traduttore, ed in particolare alle valutazio-
ni automatiche in modalità BLEU, non risultano ancora disponibili indagini indi-
pendenti atte a verificare se l’incremento qualitativo (fino a 5,5 punti nel confronto 
con la concorrenza) dichiarato dai produttori sia riproducibile in condizioni reali-
stiche d’uso. Anche la valutazione umana indicata nella pagina web di descrizione 
del prodotto – citata più sopra – non è del tutto circostanziata, e non risulta che 
siano state svolte verifiche sperimentali indipendenti. Certamente una preferenza 
di tre volte superiore su un set di 100 frasi merita, se confermata, di essere presa 
sul serio, per quanto in questa modalità di rilevazione le preferenze soggettive e gli 
spunti impressionistici siano talvolta difficili da eliminare. Per questo discuteremo 
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ora alcuni riscontri provvisori sui punteggi BLEU in contesti rilevanti per la tradu-
zione dall’italiano in tedesco nella didattica universitaria, una prospettiva pratica-
mente assente dagli esperimenti finora condotti. I tre settori tematici coinvolti (testi 
giuridici normativi, istruzione universitaria e istruzioni tecniche) sono conformi ai 
programmi e agli obiettivi formativi degli insegnamenti di traduzione specializzata 
dall’italiano in tedesco nel Corso di Laurea Magistrale in Specialized Translation 
presso il Dipartimento di Interpretazione e Traduzione dell’Università di Bologna. 
Trattandosi di settori tematici specializzati, la traduzione automatica trova qui le 
migliori prospettive di applicazione. in prospettiva didattica va tenuto presente an-
che il fatto che gli studenti di questo Corso di Laurea Magistrale usufruiscono già da 
alcuni anni di un modulo specifico di traduzione automatica e post-editing.gg

Ricordiamo che per calcolare il punteggio BLEU la misurazione della corrispon-
denza (nel nostro caso condotta con l’applicazione del sito Tilde Custom Machine 
Translation, disponibile all’indirizzo https://www.letsmt.eu/Bleu.aspx) avviene 
sulla base di segmenti allineati (in genere paragrafi o frasi), oltre che ovviamente in 
base alla percentuale di n-gram (di estensione 1-4) condivisi dai due testi nei seg-
menti allineati. Il punteggio è quindi direttamente proporzionale al numero delle 
corrispondenze lessicali/fraseologiche, e crolla se i segmenti non sono allineabili. 
Conseguentemente ci sono ben poche corrispondenze tra questi parametri di quali-
tà e quelli in uso nella didattica universitaria, soprattutto se si pensa alla traduzione 
non tecnico-scientifica e alle situazioni in cui si devono operare rielaborazioni com-
plesse della struttura sintattica.

Come testi ottimali di riferimento utilizziamo testi prodotti senza l’utilizzo di 
sistemi MT e ufficialmente approvati per l’uso5.

4.1 Riscontro n. 1 – Traduzione giuridica

Si tratta di un campione di 9 segmenti (520 parole circa) contenuti nella Legge 
Provinciale 17 settembre 2013, n. 18 della Provincia Autonoma di Bolzano, tradot-
ta dall’italiano in tedesco e pubblicata nel portale ufficiale della stessa provincia6. Il 
punteggio BLEU ottenuto da DeepL Traduttore (senza post-editing), calcolato con gg
l’aiuto dell’applicazione https://www.letsmt.eu/Bleu.aspx, è 31,3, cioè quasi pari al 
valore raggiunto nel test (dall’inglese al tedesco) WMT 14 citato dai produttori in 
occasione del lancio del prodotto. Il punteggio raggiunto da Google Traduttore è 
31,37. Consideriamo a mo’ di esempio la versione tedesca ufficiale e quella di DeepL
Traduttore dell’art. 1 quinquies, comma 1:

5 In alternativa, alcuni gruppi di ricerca ricorrono per la misura della qualità a testi prodotti con si-
stemi MT e successivamente sottoposti a post-editing. Questa metodologia, ovviamente non priva di gg
effetti autoreferenziali, richiederebbe a sua volta ulteriori raffinamenti piuttosto dispendiosi, e ai fini 
di questa discussione non appare comunque vantaggiosa (pur tenendo conto di una serie di verifiche 
in Popović et al., 2016).
6 Il sito ufficiale della Provincia Autonoma di Bolzano contiene 3 versioni ufficiali della legge: in ita-
liano, tedesco e ladino, ove la versione italiana deve ritenersi quella vincolante: http://lexbrowser.pro-
vinz.bz.it/doc/it/197684/legge_provinciale_17_settembre_2013_n_18.aspx?view=1.
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Originale Testo pubblicato DeepL Traduttore

(1) Con frequenza bime-
strale i comuni comuni-
cano, per via telematica,
alla Ripartizione provin-
ciale Natura, paesaggio
e sviluppo del territorio
e all’Agenzia provinciale
per l’ambiente le informa-
zioni sui titoli abilitativi
rilasciati nonché le comu-
nicazioni di inizio lavori
pervenute, con indicazio-
ne del tipo di impianto e
della localizzazione.

(1) Alle zwei Monate teilen die Gemeinden
der Landesabteilung Natur, Landschaft und
Raumentwicklung und der Landesagentur
für Umwelt per Datenfernübertragung 
die Informationen über die erteilten
Ermächtigungen mit sowie die eingegange-
nen Arbeitsbeginnmeldungen, mit Angabe
der Art der Anlage und des Standorts. 

(1) Alle zwei Monate kommunizie-
ren die Gemeinden elektronisch an
die provinzielle Verteilung der Natur-,
Landschafts- und Landentwicklung und
an das Landesumweltamt Informationen
über die erteilten Genehmigungen und
die Mitteilungen über den Beginn der
Arbeiten, wobei die Art der Anlage und
der Standort angegeben werden.

È evidente l’inadeguatezza della soluzione ”Verteilung der Natur-, Landschafts- und 
Landentwicklung”, conseguente al fatto che non è stata riconosciuta la specificità seman-
tica di Ripartizione come termine riferito a un ufficio pubblico dell’amministrazione e
provinciale (Landesabteilung(( ). Per il resto le discrepanze riguardano solo la terminologia gg
idiosincratica dell’amministrazione altoatesina, e non compromettono la comprensione 
dei dettagli da parte di un lettore di lingua tedesca. La morfologia e la sintassi sono del tutto 
corrette, eppure la discrepanza tra il punteggio ottenuto automaticamente e una possibi-
le valutazione didattica è rilevante. In un contesto didattico, infatti, la versione di DeepL 
Traduttore potrebbe essere considerata ancora sufficiente. Il punteggio BLEU riferito a 
questo singolo segmento, per contro, è un modesto 23,69, con una penalizzazione dovuta 
in gran parte al mancato utilizzo di una terminologia peculiare in uso esclusivamente in 
Alto Adige. Naturalmente anche questa discrepanza ha una sua rilevanza didattica, ma per 
il momento non è possibile tarare i sistemi di traduzione automatica verso il tedesco in base 
a parametri diatopici, e l’integrazione di corrispondenze terminologiche determinate dal 
singolo utente non è ancora consentita nella versione gratuita di DeepL Traduttore. In una 
progressione didattica, quindi, la traduzione così realizzata sarebbe sostanzialmente accet-
tabile se si richiedesse di rendere genericamente comprensibile il testo a un lettore di lingua 
tedesca, senza precisare il vincolo dell’utilizzabilità per la popolazione dell’Alto Adige.

4.2 Riscontro n. 2 – Informazione istituzionale universitaria

Il secondo riscontro deriva da un campione di 58 segmenti (561 parole) tratti dalla pagi-
na web di presentazione del Corso di Laurea in Servizio Sociale della Facoltà di scienze 
della Formazione della Libera Università di Bolzano (https://www.unibz.it/it/faculties/
education/bachelor-social-work/). A norma di statuto, questa Università utilizza su base 
paritetica come lingue di lavoro l’italiano, l’inglese e il tedesco. Nel caso della presentazio-
ne del Corso di Studio, il testo di partenza è con ogni probabilità redatto in italiano, do-
vendosi basare sulla terminologia istituzionale delle università italiane. La pagina tedesca 
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ufficiale è di impeccabile qualità linguistica e stilistica, malgrado le difficoltà che ancora 
permangono nella scelta (o nella creazione) di corrispondenze per i termini amministra-
tivi italiani. Il punteggio raggiunto da DeepL Traduttore è in questo caso un modesto 
22,83, molto lontano non solo da quello dichiarato in occasione del lancio del prodotto, 
ma anche da quello ottenuto nel riscontro precedente. Anche il punteggio ottenuto usan-
do la versione di Google Traduttore è più alto: 25,63. Ecco un breve esempio:

Originale Versione ufficiale DeepL Traduttore Google Traduttore

Abbiamo costruito un
percorso triennale che
affronta le principali
tematiche della nostra 
società: migrazioni, po-
vertà, disagio psichico,
dipendenze, disabilità.
Nel corso di laurea in
servizio sociale, appro-
fondirai lo studio delle
loro cause e dei metodi
più aggiornati per af-
frontarle. Ti approprie-
rai delle conoscenze
scientifiche e delle com-
petenze per soddisfare
efficacemente i bisogni
dei cittadini e per po-
ter esercitare un effetto
concreto sulle questio-
ni socio-politiche più
impellenti del nostro
tempo.

Wir haben einen 
Bachelor konzi-
piert, welcher diesen 
Anforderungen gerecht 
wird. Im Studium der 
Sozialarbeit lernen 
Sie die Ursachen und 
Zusammenhänge die-
ser sozialen Prozesse 
zu verstehen. Sie 
eignen sich wissen-
schaftlich fundierte 
Kompetenzen an , um 
sich den Bedürfnissen 
der Bürgerinnen und 
Bürger effizient widmen 
und auf sozialpolitische 
Entscheidungen einwir-
ken zu können.

Wir haben einen dreijähri-
gen Kurs aufgebaut, der sich
mit den Hauptthemen unse-
rer Gesellschaft beschäftigt:
Migration, Armut, psychi-
sche Beschwerden, Sucht,
Behinderung. Während Ihres
Studiums im Sozialdienst stu-
dieren Sie die Ursachen und die
modernsten Methoden, um mit
ihnen umzugehen. Sie werden
wissenschaftliche Kenntnisse und
Fertigkeiten erwerben, um den
Bedürfnissen der Bürgerinnen
und Bürger gerecht zu werden
und konkrete Auswirkungen auf 
die drängendsten gesellschaf-
tspolitischen Fragen unserer Zeit
haben zu können.

Wir haben einen dreijähri-
gen Kurs aufgebaut, 
der die Hauptthemen 
unserer Gesellschaft 
behandelt: Migration, 
Armut, Geisteskrankheit, 
Süchte, Behinderung. 
Im Studiengang Soziales 
vertiefen Sie das Studium 
ihrer Ursachen und die 
aktuellsten Methoden, 
um mit ihnen umzu-
gehen. Sie werden wis-
senschaftliche Kenntnisse 
und Fähigkeiten in die 
Hand nehmen, um die 
Bedürfnisse der Bürger 
effektiv zu erfüllen und 
konkrete Auswirkungen 
auf die drängendsten 
gesellschaftspolitischen 
Fragen unserer Zeit zu 
haben.

Questo quadro suggerisce alcune ulteriori osservazioni. La versione ufficiale è chiara-
mente ‘condensata’ a livello testuale, con alcuni allontanamenti rispetto alla microstrut-
tura proposizionale del testo di partenza: un intervento di raffinamento stilistico, che 
può variare in base alla strategia e alla sensibilità di chi traduce. In ogni caso, è stata modi-
ficata in maniera sensibile la lunghezza e la struttura dei segmenti in cui le versioni tede-
sche vengono divise nella fase di calcolo del punteggio BLEU. Le due versioni prodotte 
automaticamente si presentano senza imperfezioni morfologiche o sintattiche, mentre 
lasciano a desiderare nell’ultima frase finale (Il termine Auswirkungen non è adeguato 
in riferimento ad un soggetto semantico “umano”). Malgrado il puntegggio BLEU parli 
diversamente, due soluzioni di DeepL Traduttore sono decisamente migliori di quelle di 
Google Traduttore: “der Bürgerinnen und Bürger” (conforme a norme di correttezza di 
genere) e la collocazione Fertigkeiten erwerben. Si ripresenta qui una situazione analoga a 
quella discussa precedentemente: a un inferiore punteggio BLEU non corrisponde sem-
pre un calo assoluto del livello di correttezza o di adeguatezza.
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4.3 Riscontro n. 3 – Istruzioni tecniche

Per questo riscontro è stato utilizzato un campione di 56 segmenti (1022 parole) tratti 
da un manuale di istruzioni per il montaggio e l’uso di un apparecchio per la produ-
zione di acqua calda industriale. Il manuale è stato tradotto dall’italiano in tedesco 
con l’aiuto di una translation memory, ripetutamente revisionato e verificato anche dal 
punto di vista terminologico, e presentato nell’ambito di una tesi di Laurea Magistrale 
(Pagin, 2018). Questa versione è stata utilizzata come riferimento per le misurazioni. 
Il punteggio BLEU ottenuto da una versione grezza prodotta da DeepL Traduttore è 
30,29, molto vicino a quello dichiarato per la traduzione dall’inglese al tedesco nel test 
WMT 14 in occasione del lancio del prodotto. Il corrispondente punteggio ottenuto 
da Google Traduttore è 31,55. Nell’ambito di questa tesi di laurea l’output di DeepL 
Traduttore è stato anche sottoposto a post-editing. Il punteggio BLEU ottenuto dalla gg
versione post-editata è 43,31. Riportiamo di seguito un breve campione:

Originale DeepL Traduttore DeepL Traduttore rivisto

9. DESCRIZIONE 
FUNZIONALE E 
COSTRUTTIVA

La funzione di questo apparec-
chio è di consentire lo scambio 
di calore, tra i prodotti della 
combustione del bruciatore 
premix e l’acqua presente nel 
serbatoio ad accumulo, attra-
verso uno scambiatore di calo-
re a contatto con il bruciatore.
La combustione avviene in ma-
niera completamente stagna 
rispetto all’ambiente che con-
tiene l’apparecchio, prelevan-
do l’aria necessaria alla combu-
stione dall’esterno e scaricando 
i prodotti della combustione 
stessa sempre all’esterno.
La camera di combustione sta-
gna, è posta nella parte fronta-
le dell’apparecchio, all’inter-
no dell’involucro.
Nella parte inferiore invece è 
posto il sifone, il quale garan-
tisce lo scarico condensa.

9. FUNKTIONALE
UND KONSTRUKTIVE
BESCHREIBUNG

Die Funktion dieses Geräts besteht da-
rin, den Wärmeaustausch zwischen 
den Verbrennungsprodukten des 
Vormischbrenners und dem Wasser im 
Speicher über einen Wärmetauscher in 
Kontakt mit dem Brenner zu ermögli-
chen.
Die Verbrennung erfolgt vollkommen 
luftdicht in Bezug auf den Raum, in 
dem sich das Gerät befindet, wobei 
die für die Verbrennung erforderliche 
Luft von außen zugeführt wird und die 
Verbrennungsprodukte selbst nach au-
ßen abgegeben werden.
Die Brennkammer ist wasserdicht 
und befindet sich an der Vorderseite 
des Gerätes, im Inneren des Gehäuses. 
Andererseits befindet sich der 
Geruchsverschluss am Boden, der den 
Kondensatabfluss gewährleistet.

9. FUNKTIONALE
UND KONSTRUKTIVE
BESCHREIBUNG

Die Funktion dieses Geräts besteht 
darin, den Wärmeaustausch zwi-
schen den Verbrennungsprodukten
des Vormischbrenners und dem 
Wasser im Speicher über einen
Wärmetauscher zu ermöglichen, der
in Kontakt mit dem Brenner steht.
Die Verbrennung erfolgt vollkom-
men abgedichtet vom Raum, in dem
sich das Gerät befindet, wobei die
für die Verbrennung erforderliche
Luft von außen zugeführt wird und
die Verbrennungsprodukte selbst
nach außen abgegeben werden.
Die Brennkammer ist abge-
dichtet und befindet sich an der
Vorderseite des Gerätes, im Inneren
des Gehäuses. Im unteren Teil be-
findet sich der Siphon, der den
Kondensatabfluss gewährleistet.

Il post-editing sull’output di DeepL Traduttore, condotto peraltro senza rigoroseg
istruzioni formali, determina quindi per questo campione un incremento di circa 13 
punti BLEU. Lo sforzo richiesto dal post-editing è stato significativo, e si è concen-g
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trato in particolare su diverse lacune terminologiche (in questo brano la sostituzio-
ne di Geruchsverschluss con Siphon) da colmare con ricerche ad hoc. L’incremento 
di 13 punti ottenuto nelle condizioni specifiche di questa prova sembra indicare che 
i sistemi NMT richiedono ancora addestramenti relativi al dominio da affrontare, 
malgrado raggiungano già buone prestazioni di base. La qualità del testo emendato 
e regolarizzato si percepisce come discreta, ma il divario stilistico rispetto alla versio-
ne di riferimento rimane avvertibile. In complesso, la qualità dell’output di DeepL 
Traduttore nella traduzione dall’italiano in tedesco sembra aumentare solo modera-
tamente se si passa da un testo di legge a un manuale di istruzioni.

5. Post-editing e verifiche della qualità in ambito didattico

Malgrado la relativa frammentarietà dei riscontri ottenuti su campioni di testi specia-
listici, è abbastanza chiaro che i punteggi BLEU dichiarati dai produttori di DeepL 
Traduttore al momento del lancio del prodotto non trovano sempre conferma. È an-
che da notare che Google Traduttore sembra avere colmato (almeno nella combina-
zione linguistica dei nostri esempi) il distacco indicato dalle tabelle dell’autunno 2017. 
Va ribadito tuttavia che le verifiche comunemente in uso negli studi sulla traduzione 
automatica illuminano solo alcuni degli aspetti rilevanti. Queste verifiche impongono 
infatti di mantenere il confronto entro un quadro di corrispondenze fra singoli seg-
menti allineati di due versioni, di cui una è prodotta dal sistema MT e l’altra funge da 
standard di riferimento7. Verificare la qualità in termini più generali e inclusivi dell’at-
tività didattica – soprattutto nei casi in cui non sia usata una memoria di traduzione 
– comporta invece strategie diverse: non sempre è sensato attenersi strettamente ad 
una corrispondenza tra frasi e segmenti, e inoltre non sempre è sensato o possibile 
individuare un’unica versione “perfetta” da usare come modello. Qualora lo si faccia, 
eventuali deviazioni rispetto al modello non significano automaticamente una perdita 
di qualità, pur determinando una diminuzione del punteggio BLEU.

Fatta salva questa prospettiva, si può certamente riconoscere che nel passaggio 
dall’italiano al tedesco DeepL Traduttore, Google Traduttore (e probabilmente anche 
le altre applicazioni NMT) hanno risolto in gran parte i problemi di gestione della 
morfologia e della sintassi del tedesco, e sembrano avere fatto notevoli progressi nel 
governare collocazioni, fraseologismi e stilemi di uso comune. Come già accennato, ne 
deriva in genere un effetto di sostanziale scorrevolezza e naturalezza, che può influenza-
re favorevolmente il giudizio di un utente che si concentri particolarmente sull’accetta-
bilità del testo d’arrivo, distraendolo forse da altri difetti: “Even though the neural mo-
del demonstrates gains in fluency, it also shows a greater number of errors of omission, 
addition and mistranslation.” (Castilho et al., 2017: 118). Ma altrettanto importante è
un’altra conseguenza: un testo grammaticalmente corretto e accattivante suscita molto 
probabilmente nell’operatore umano una maggiore propensione a percorrere la strada 

7 Fanno eccezione i procedimenti di calcolo basati su “multiple reference translations”, in genere piuttosto 
complessi e non ancora introdotti su vasta scala (ad es. Madnani et al., 2008; Qin & Specia, 2015).
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del post-editing, piuttosto che rigettarlo in toto – sebbene di fatto rimangano diversigg
interventi da compiere. Prima di passare all’esame di ulteriori casi specifici, è opportuno 
esaminare alcuni dei principali presupposti che riguardano questa fase del processo.

5.1 Criteri per il post-editing a confronto

Il post-editing è una componente essenziale sia nel processo di raffinamento, sia in quello g
di valutazione della qualità del prodotto. In questa seconda funzione esso serve soprat-
tutto a generare dati per una valutazione più differenziata dell’output MT. La ricerca t
recente ha introdotto per questo tipo di post-editing numerosi pacchetti di criteri, ha pro-g
posto diversissime varianti operative, e ha individuato svariate priorità riferibili a diversi 
livelli della valutazione da compiere, con divergenze significative e incertezze non ancora 
risolte in maniera soddisfacente (per una discussione approfondita cfr. ad es. Flanagan 
& Paulsen Christensen, 2014). Tralasciamo, in questa sede, le opzioni di post-editing
incluse direttamente nell’interfaccia delle applicazioni, e limitiamo la discussione ad 
alcuni aspetti del post-editing condotto in una tappa successiva e separata. Sia in ambi-g
to professionale, sia nella didattica della traduzione specializzata la revisione del testo 
prodotto da un programma di traduzione automatica viene condotta sulla base di criteri 
predeterminati, a loro volta correlati o ad uno standard “good enough” o ad uno stan-
dard “publishable”. Flanagan & Paulsen Christensen (2014: 261-270) discutono in una 
serie di sperimentazioni l’adeguatezza delle tabelle elaborate dall’organizzazione TAUS 
per i casi in cui si miri ad una qualità rispettivamente ‘sufficiente’ e ‘professionale’, e per 
quest’ultima elaborano un modello perfezionato8. Ecco una sinossi dei modelli TAUS:

Good enough Publishable 

Aim for semantically correct translation Aim for grammatically, syntactically and semantically 
correct translation

Ensure that no information has been accidentally added
or omitted

Ensure that no information has been accidentally add-
ed or omitted

Edit any offensive, inappropriate or culturally unaccept-
able content

Edit any offensive, inappropriate or culturally
unacceptable content

Use as much of the raw MT output as possible Use as much of the raw MT output as possible

Basic rules regarding spelling apply Basic rules regarding spelling, punctuation and hy-
phenation apply

No need to implement corrections that are of a stylistic
nature only

Ensure that formatting is correct

No need to restructure sentences solely to improve the
natural flow of the text

Ensure that key terminology is correctly translated 
and that untranslated terms belong to the client’s list 
of ‘Do Not Translate’ terms

Ed ecco il modello professionale perfezionato:

8 Le autrici prospettano anche la necessità di un analogo set di regole per le situazioni in cui si miri ad 
una “qualità sufficiente” Flanagan & Paulsen Christensen (2014: 273), rimandandone però la proposta 
ad un momento successivo.
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G1 Use as much of the raw MT output as possible, but:
G2 Ensure the target reader perfectly understands the content of the target text
G3 Ensure the target text communicates the same meaning and message as the

source text
G4 Ensure target-text language is appropriate, but do not restructure sentences so-

lely to improve the flow of the target text
G5 Aim for a grammatically, syntactically and semantically correct target text
G6 Ensure key terminology is correctly translated (considering context and the

client’s list of preferred terminology, if available)
G7 Ensure any untranslated terms belong to the client’s list of ‘Do Not Translate’

terms, if available
G8 Edit any offensive, inappropriate or culturally unacceptable content for the tar-

get reader
G9 Apply basic rules regarding spelling and punctuation
G10 Ensure the same ST tags are present and in the correct positions in the target text

Le priorità tra i criteri e il livello di dettaglio sono ancora difficili da gestire in ma-
niera concorde fra i soggetti che propongono e valutano le liste. Per un confronto 
vale la pena di considerare anche la seguente tabella, in cui le categorie fondamentali 
sono più o meno le stesse, anche se combinate in maniera diversa:

Grammar Any issues which affect language quality (e.g. morphology, word
order, concordance etc.)

Mistranslation The translation does not carry the same meaning as the source sentence.
Omission Information from the original sentence is missing in the translation.
Spelling Spelling or typographical errors.
Style Linguistic issues which make the sentence sound awkward in the

target language.
Terminology Translation is correct, but the terminology is not adequate for the

context.
None No errors detected.

(da: Cattelan, 2017)

Queste tabelle globali rimangono tuttavia ancora generiche. Nella prassi professio-
nale e nella didattica quotidiana, invece, si opera necessariamente con ulteriori dif-
ferenziazioni, che dipendono anche dalla combinazione linguistica e dalle priorità 
connesse con specifiche forme testuali o comunicative. Per l’utilizzo concreto dei 
singoli criteri, ad esempio il G5 della seconda tabella, è più difficile elaborare for-
mule condivise.

6. La dimensione didattica

Per la prassi dell’insegnamento la disponibilità di applicazioni MT sempre più raffi-
nate impone di verificare regolarmente fino a che punto sia necessario o opportuno 
servirsene. Inoltre, anche nell’insegnamento della traduzione non specializzata si 
dovrà sempre più spesso decidere se a fronte di un determinato compito di tradu-



252 CHRISTINE HEISS - MARCELLO SOFFRITTI

zione convenga o no adottare una determinata applicazione MT da sottoporre suc-
cessivamente a post-editing. Le valutazioni finora espresse sembrano indicare che la gg
soglia per una giustificabile emendabilità di traduzioni grezze si aggira intorno a 
30 punti BLEU (cfr. Parra Escartín & Arcedillo, 2015: 134 in riferimento a situa-
zioni professionali). Nel caso di DeepL Traduttore, e se ci limitiamo a considerare 
la situazione di traduzione verso il tedesco, i punteggi raggiunti si collocherebbero 
ragionevolmente vicino a questa soglia, che, ricordiamo, è calcolata soprattutto in 
riferimento a criteri di produttività in ambito professionale. Ma questo parametro è 
da utilizzare con molta cautela, e comunque non è possibile calcolare un punteggio 
BLEU per un output grezzo in assenza di un testo di riferimento precedentemente 
elaborato. Conseguentemente, nella maggior parte dei casi affrontati insieme agli 
studenti, la decisione pro o contro il post-editing viene presa in base ad altre valuta-g
zioni. In aggiunta, e in particolare con traduzioni generalmente verso la prima o la 
seconda lingua straniera, già questa decisione risulta rischiosa se affidata esclusiva-
mente allo studente. Le sue incertezze sulla correttezza e la qualità stilistica del testo 
grezzo possono infatti condurre ad una valutazione errata sulla sua emendabilità, 
oltre, ovviamente, a interventi impropri in fase di esecuzione. Qualora si proceda 
con il post-editing, è quindi in genere necessario ricorrere ad ulteriori risorse per la gg
verifica delle proprie ipotesi di miglioramento (cfr. ad es. Zanettin 2009: 217-218). 
In linea più generale, vanno sempre messe in conto le differenze tra i risultati di una 
valutazione automatica e quelli di una valutazione data da revisori umani (Castilho 
et al., 2017: 114):

Technical post-editing effort was reduced for NMT in all language pairs using mea-g
sures of actual keystrokes […] or the minimum number of edits required to go from
pre- to post-edited text […]. Feedback from the participants indicated that they 
found NMT errors more difficult to identify, whereas word order errors and disflu-
encies requiring revision were detected faster in SMT output (ibid. 117).

Di conseguenza il fattore della leggibilità diventa cruciale per il giudizio dato dai 
revisori umani. Le nozioni di scorrevolezza e adeguatezza da applicare alle tradu-
zioni svolte in ambito didattico, cioè sia come riferimento per la valutazione, sia 
come orientamento che lo studente deve tenere presente quando traduce, vanno 
adeguatamente chiarite ed esemplificate. In particolare si concretizzano nei livelli di 
qualità riguardanti: problemi di coerenza transfrastica, risoluzione delle ambiguità, 
corrispondenza dei contenuti informativi, adeguatezza culturale e specificità dello 
skopos. Questi ambiti, essenziali per la maggior parte delle attuali teorie della tra-
duzione, non sono affrontabili con procedimenti che prendano in considerazione 
segmenti isolati del testo da tradurre. Anche i nuovi sistemi MT sono soggetti a 
questa limitazione. È quindi lecito ipotizzare che le sacche residue di inadeguatez-
ze (non meramente occasionali) da affrontare nel post-editing risiedano proprio ing
questi ambiti, per i quali si richiede competenza testuale, disciplinare, comunicativa 
e interculturale.
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6.1 Strategie generali, traduzione non specializzata e utilizzo nella didattica

Malgrado queste note limitazioni strutturali, DeepL Traduttore ha destato, come 
si è detto, un’impressione sorprendentemente favorevole nel corso di alcune pro-
ve svolte fin dal momento della sua commercializzazione per la combinazione lin-
guistica italiano-tedesco anche in ambito non specialistico. Di conseguenza si è 
ritenuto indispensabile verificare tempestivamente se e fino a che punto si dovesse 
tenere conto di questa applicazione, che appariva in grado di svolgere compiti di 
traduzione a un livello molto vicino alle soglie di accettabilità richieste dai corsi di 
traduzione nel corso di laurea triennale. Queste verifiche non sono ancora concluse, 
ma siamo tuttavia in grado di illustrare ora con alcuni esempi concreti il livello di 
utilizzabilità e adattabilità di DeepL Traduttore nell’insegnamento della traduzio-
ne dall’italiano al tedesco nell’ambito di una laurea triennale, con tipi di testo non
specialistici.

I testi tradotti rientrano nella tematica generale del turismo (particolarmente 
rilevante per la preparazione dei futuri traduttori con questa combinazione lin-
guistica). Dal punto di vista della qualità del prodotto entrano in gioco criteri di 
adeguatezza al pubblico dei fruitori e di efficacia funzionale rispetto alle finalità 
informative e promozionali del messaggio. Dal punto di vista della situazione di-
dattica sono coinvolte traduttrici (o traduttori) in formazione, che traducono verso 
la lingua straniera. Si tratta di pagine web di siti turistici italiani, tradotte in ela-
borati finali (tesine), con la possibilità di riprendere e rielaborare anche le versioni 
prodotte da DeepL Traduttore. Nell’ambito di questo contributo ci limiteremo a 
discutere le soluzioni linguistiche, senza prendere in considerazione la dimensione 
multimodale dei testi affrontati. Fin dall’inizio, nei casi esaminati si sono delineati 
per il post-editing i seguenti principali punti di attenzione:g
– il trattamento di vincoli e convenzioni testuali e culturali per il testo da realizzare;
– il trattamento della successione tema/rema;
– il trattamento delle implicazioni dell’interpunzione a livello sintattico;
– il trattamento dei nomi propri e dei realia;
– il trattamento dei termini specialistici nei brani non specialistici;
– il trattamento degli elementi di coesione e coerenza in porzioni di testo partico-

larmente lunghe
– la resa dei menu nelle pagine web;
– il cambio di prospettiva nella deissi e nei riferimenti da realizzare nel testo d’arrivo.

6.1.1 Riscontro n. 4

Si tratta di un brano contenuto nel sito “Cantina di Cesena” http://www.cantina-
cesena.it/, caratterizzato da funzioni informative e promozionali, con elementi di 
specializzazione terminologica nella denominazione dei vini.
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Originale Output DeepL Traduttore Post-editing

Vini e profumi di Romagna

“Romagna solatìa, dolce paese,
cui regnarono Guidi e Malatesta,
cui tenne pure il Passator cortese,
re della strada, re della foresta.”
(G. Pascoli)

Sono le dolci colline romagnole
ad accogliere i vigneti dei soci di
Cantina di Cesena: la conforma-
zione del terreno e il clima mite
favoriscono le locali varietà di
Sangiovese DOC, Trebbiano
DOC e Albana

Weine und Düfte der Romagna

Romagna solatìa, süßes Dorf, in dem 
Guidi und Malatesta herrschten, die 
auch den höflichen Passator, König 
der Straße, König des Waldes, hielten.
(G. Weiden)

Es sind die sanften Hügel der 
Romagna, die die Weinberge der 
Mitglieder der Cantina di Cesena 
beherbergen: Die Beschaffenheit des 
Bodens und das milde Klima begüns-
tigen die lokalen Sorten Sangiovese 
DOC, Trebbiano DOC und Albana.

Wein und Duft der Romagna

“Romagna solatìa, dolce paese, cui re-
gnarono Guidi e Malatesta, cui tenne
pure il Passator cortese, re della strada,
re della foresta.”
(G. Pascoli)

Die Weinberge der Mitglieder der
Cantina di Cesena liegen auf den
sanften Hügeln der Romagna: die
Beschaffenheit des Bodens und das
milde Klima begünstigen die lokalen
Sorten Sangiovese DOC (Q.b.A.),
Trebbiano DOC (Q.b.A) und Albana.

Nella versione fornita da DeepL Traduttore i difetti principali compaiono nel trat-
tamento letterale del titolo, del cognome del poeta, e soprattutto della citazione 
(come del resto era facile prevedere). Quest’ultimo problema è stato eluso dalla lau-
reanda, che nel post-editing ha ripristinato la versione italiana della strofa.g

6.1.2 Riscontro n. 5

Originale Output DeepL Traduttore Post-editing

Una storia che guarda lontano
Cantina Sociale di Cesena nasce nel
1933 dalla comune volontà di alcuni
viticoltori di conferire l’intera pro-
duzione in una realtà nuova, in gra-
do di esprimere al meglio i valori e
la vocazione enologica del territorio.
La filosofia della Cantina è subito
chiara: portare innovazione nella vi-
tivinicoltura romagnola nel rispetto
del terroir e delle tipicità vinicole.
Giorno dopo giorno, il sogno dei
primi pionieri prende vita in nume-
rosi progetti e in costanti investi-
menti nelle più moderne tecnologie
di vinificazione.

Eine Geschichte, die weit weg schaut
Die Kellerei Cantina Sociale di
Cesena wurde 1933 durch den
gemeinsamen Willen einiger
Winzer gegründet, um die gesamte
Produktion in eine neue Realität
zu überführen, die in der Lage ist,
die Werte und die Berufung des
Weinbaugebiets am besten zum
Ausdruck zu bringen.
Tag für Tag wird der Traum
der ersten Pioniere in zahlrei-
chen Projekten und ständigen
Investitionen in modernste
Weinbereitungstechnologien ver-
wirklicht.

Die Geschichte der Cantina di Cesena
Die Cantina Sociale di Cesena 
wurde 1933 von einigen Winzern
gegründet, um die gesamte
Produktion in eine neue Realität
zu überführen, die den traditio-
nellen Werten und der besonde-
ren Eignung des Weinbaugebiets
Ausdruck verleihen kann.
Die Philosophie der Cantina di
Cesena ist sofort klar: Innovation
im Weinbau der Romagna in Bezug 
auf Terroir und typische Weine.
Tag für Tag wird der Traum der
ersten Pioniere durch zahlrei-
che Projekte und ständige
Investitionen in modernste
Weinbereitungstechnologien
verwirklicht.

Anche in questo raffronto risaltano nella resa di DeepL Traduttore una collocazione 
impropria (“Eine Geschichte, die weit weg schaut”) e alcuni passaggi troppo lettera-
li. Gli interventi della laureanda nel post-editing migliorano in parte la scorrevolezza g
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del testo con l’eliminazione di ridondanze a livello informativo. È importante sot-
tolineare che la collocazione errata costituisce un fallimento di DeepL Traduttore 
all’interno dei confini di frase e in un contesto non particolarmente metaforico, 
cioè in un ambito in cui dovrebbe incontrare minori difficoltà.

6.1.3 Riscontro n. 6

Originale Output DeepL Traduttore Post-editing

Facciamo parlare la terra

Sono le dolci colline romagnole 
ad accogliere i vigneti dei soci di 
Cantina di Cesena: la confor-
mazione del terreno e il clima 
mite consentono una ottima resa 
media (circa 80 quintali per et-
taro) favorendo le locali varietà 
di Sangiovese DOC, Trebbiano 
DOC e Albana DOCG.
I vini prodotti (venduti sfusi o 
confezionati) sono commercia-
lizzati con differenti marchi tra 
i quali: “Tenuta Amalia“, regina 
della qualità dei nostri prodotti, 
“I Vigneti dei Tre Papi“, nome 
coniato in omaggio ai tre cesenati 
saliti al soglio pontificio: Pio VI 
Braschi, Pio VII Chiaramonti e 
Pio VIII Castiglioni e il marchio 
“Le Tavolozze”

Sprechen wir über die Erde

Es sind die sanften Hügel der 
Romagna, die die Weinberge 
der Mitglieder der Cantina di 
Cesena willkommen heißen: Die 
Beschaffenheit des Bodens und das 
milde Klima ermöglichen einen aus-
gezeichneten Durchschnittsertrag 
(ca. 80 Doppelzentner pro Hektar), 
der die lokalen Sorten Sangiovese 
DOC, Trebbiano DOC und Albana 
DOCG begünstigt.
Die produzierten Weine (lose oder 
verpackt) werden unter verschiede-
nen Markennamen vermarktet, dar-
unter:“Tenuta Amalia“, Königin der 
Qualität unserer Produkte,”I Vini dei 
Tre Papi”, ein Name, der als Hommage 
an die drei Cesenati, die auf den päpst-
lichen Thron geklettert sind: Pius VI 
Braschi, Pius VII Chiaramonti und 
Pius VIII Castiglioni und die Marke 
“Castiglioni”.

Lassen wir die Erde sprechen

Die Weinberge der Mitglieder der 
Cantina di Cesena liegen auf den
sanften Hügeln der Romagna: Die
Beschaffenheit des Bodens und das
milde Klima erlauben einen exzel-
lenten Durchschnittsertrag (ca.
80 Doppelzentner pro Hektar), 
der die lokalen Sorten Sangiovese
DOC (Q.b.A.), Trebbiano DOC
(Q.b.A.) und Albana DOCG
(Prädikatswein) begünstigt.
Die Weine (ob offen oder in 
Flaschen) werden unter verschie-
denen Marken
angeboten: „Tenuta Amalia“,
Königin der Qualität unserer
Produkte,”I Vigneti dei Tre Papi”
(Die Weinberge der drei Päpste
aus Cesena), Pius VI Braschi,
Pius VII Chiaramonti und
Pius VIII Castiglioni, und die
Marke “Le Tavolozze” (wörtlich
„Farbpalette“).

Le modifiche al testo introdotte in fase di post-editing sono in questo caso signifi-
cative. Al di là della semplificazione di una metafora di sapore problematico per un 
lettore tedesco (le dolci colline che ‘accolgono’ i vigneti), è stato necessario emendare 
collocazioni errate (lose e e verpackt in combinazione con t Weine; geklettert in combi-t
nazione con Thron). Compare inoltre una fatale e inspiegabile sostituzione di parole 
(Castiglioni al posto di una traduzione per i Le Tavolozze), che deriva probabilmente
da fattori non attinenti al training del sistema. È infine dubbio se il termine italiano 
Cesenati, mantenuto inalterato in tedesco, rientri ancora nei limiti di comprensibi-
lità per i lettori tedeschi non filologicamente preparati. Nel post-editing questo po-g
tenziale ostacolo è stato semplicemente rimosso, ma sarebbero ovviamente possibili 
anche soluzioni esplicative meno drastiche di questa. Si avverte poi il bisogno di una 
resa più informativa (per il lettore tedesco) delle sigle di qualità che accompagnano i 
nomi dei vini, che la laureanda ha cercato di realizzare nel post-editing.gg
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7. Conclusioni

Le verifiche qui esposte poggiano su un numero ridotto di campioni e si concentra-
no solo su aspetti della traduzione dall’italiano in tedesco. Entro questi confini, ci 
siamo limitati a considerare i prodotti grezzi di DeepL Traduttore, senza includere
le modalità di editing in linea incorporate nell’interfaccia e senza verificare gli auto-
aggiustamenti che ne potrebbero conseguire in tempo reale. È quindi scontato che 
stiamo presentando risultati parziali e indicazioni bisognose di ulteriori riscontri a 
diversi livelli.

Verificare la qualità di un’applicazione MT come DeepL Traduttore al di fuori 
delle metriche e delle procedure standardizzate, in una combinazione linguistica 
(dall’italiano in tedesco) non ancora sistematicamente esplorata dai valutatori, e per 
di più in contesti didattici reali (con le priorità specifiche della didattica) è un com-
pito molto complesso. Si ripresentano infatti alcune delle difficoltà già riscontrate 
nei procedimenti automatizzati in uso nei settori dello sviluppo informatico e/o 
dell’impiego professionale, e in aggiunta compaiono difficoltà particolari riguar-
danti la didattica della traduzione generalistica e/o specialistica.

In primo luogo, i punteggi BLEU sono un punto di partenza utile, ma solo par-
zialmente idoneo per determinare la qualità di un’applicazione MT integrata nel-
la didattica. Da un lato questi punteggi vengono calcolati di preferenza per alcuni 
campi tematico-funzionali fissati per convenzione e sulla base di campioni più o 
meno rappresentativi. Dall’altro derivano da livelli ancora molto semplificati di ade-
renza a versioni modello, con parametri probabilmente troppo livellanti. Nelle no-
stre prove, in particolare, i punteggi ottenuti hanno presentato oscillazioni difficili 
da mettere in relazione con specifiche differenze fra i testi (ad es. il passaggio da un 
dominio all’altro, il livello di specializzazione terminologica, la complicazione sin-
tattica, ecc.). Anche le impressioni sulla leggibilità e la scorrevolezza dei testi grezzi 
proposti dall’applicazione sembrano distaccarsi dai valori rilevati e considerati caso 
per caso, e in generale le traduzioni di DeepL Traduttore si sono rivelate compati-
bili con una ragionevole soglia di emendabilità tramite post-editing, sia in ambito 
didattico, sia in un certo numero di situazioni professionali. È tuttavia inevitabile 
rimarcare che i punteggi BLEU calcolati per il nostro ciclo di verifiche di traduzioni 
specialistiche ottenute con DeepL Traduttore non hanno in nessun caso sopravan-
zato quelli ottenuti nelle stesse prove da Google Traduttore. Questo dato indica che 
la superiorità di DeepL Traduttore dichiarata al momento del lancio potrebbe essere 
nel frattempo sfumata. Appare quindi necessario allargare il quadro dell’indagine e
condurre appena possibile un confronto sistematico tra le due applicazioni, in par-
ticolare dal punto di vista della rispettiva rilevanza e adattabilità per la formazione 
dei traduttori.

In secondo luogo, le priorità, i criteri e le modalità del post-editing necessitano g
ancora di raffinamenti significativi e contemporaneamente di una maggiore uni-
formità, in modo da ottenere risultati precisi, confrontabili e rilevanti per diversi 
ambienti (didattici, scientifici e professionali). Nelle nostre verifiche abbiamo con-
statato che studenti e studentesse con una buona formazione sulle priorità operative 
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della traduzione funzionale riescono a ottenere buoni risultati ai fini della valutazio-
ne didattica anche senza applicare tabelle o check-list parametrizzate. D’altro canto èt
emerso chiaramente che le traduzioni così elaborate possono essere ancora sensibil-
mente distanti da versioni ufficiali di riferimento.

Riconoscere e sanare fino in fondo le imperfezioni della versione di DeepL 
Traduttore ha messo seriamente alla prova la competenza delle persone coinvolte, 
che peraltro non avevano ancora concluso il percorso accademico di formazione.
Alcune di queste imperfezioni, in particolare collocazioni errate o inadeguate, si 
annidano all’interno dei confini di frase, cioè per così dire sul terreno in cui i siste-
mi MT danno il meglio di sé stessi. Si tratta evidentemente di combinazioni non 
reperibili (o non correttamente elaborabili) sulla base dei repertori allineati di cui 
si serve l’applicazione, e si può supporre che la loro peculiarità le renda particolar-
mente difficili da trattare anche per esperti umani. Queste imperfezioni sono pro-
babilmente destinate a diminuire progressivamente, con il progredire del feedback, 
il raffinamento del training e il perfezionamento degli algoritmi. Per eliminare altri 
tipi di imperfezione, invece, sono richieste potenzialità di per sé non (ancora) alla 
portata dell’architettura neurale, che si collocano al di là dei meccanismi di otti-
mizzazione attualmente in uso. Nel trattamento di casi attinenti alla sfera intercul-
turale, ai riferimenti interdisciplinari e ad altri condizionamenti di diversa natura, 
l’applicazione è probabilmente destinata a fornire soluzioni solo occasionalmente 
adeguate. La didattica della traduzione universitaria deve quindi incorporare al più 
presto, come componente strategica e prioritaria, metodi e pratiche avanzate di post-
editing: un traguardo problematico, se si considera che nella maggior parte dei corsi 
la competenza traduttiva viene perfezionata insieme a quella linguistica e comuni-
cativa, oltre alla padronanza di tecniche avanzate di documentazione. Per arrivare a 
formule illuminate di post-editing è necessario colmare la distanza che ancora separa g
i criteri attualmente in uso (legati a protocolli applicabili solo a specifici ambiti della 
traduzione professionale) da criteri più complessi e articolati di revisione e valu-
tazione derivanti dalle teorie di impostazione funzionale (in particolare Vermeer 
1983; Nord, 1993), fino agli approcci integrati degli ultimi anni.
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DOMINIC STEWART1

The enduring charm of the dinosaur: A lesson
on Received Pronunciation

Part of the expertise required for professional interpreters is a solid grounding in the phonet-
ics of their L2(s), including a broad overview of L2 regional variations. If the L2 is English, 
then an important lesson within training of this nature, particularly in a European setting, is 
one that describes the British sociolect Received Pronunciation (RP), generally used as a tar-
get and model for learners and as a parameter with which to compare other accents. This pa-
per presents a potential lesson to advanced learners of English designed to help them make 
critical reflections upon why, within a European context (though RP remains a language 
model in parts of Africa, the Indian subcontinent, Malaysia and many other places), this 
form of pronunciation is so ‘received’ by students and teachers of English as a foreign lan-
guage, and why it has such a stronghold in ELT in general. I shall attempt an answer to this 
question by briefly considering (i) the relationship between the pronunciation and spelling 
of English in general, and (ii) the degree of suitability of RP as an international standard –
again focusing on discrepancies between pronunciation and spelling – primarily with regard 
to (non-) rhoticity, to weak forms and to glottalling. I shall then move on to an analysis of 
RP in terms of non-linguistic issues, focusing firstly upon its status as a sociolect and as a tra-
ditionally prestigious accent which engenders very mixed reactions among people from the 
British Isles, and secondly upon pedagogical issues, in particular the predominance – again 
within a European context – of RP in ELT textbooks and dictionaries. Finally I consider at-
titudes to RP in pedagogical settings outside the UK, in an endeavour to shed light upon the 
continuing predominance of RP in ELT resources, which are of course crucial in providing 
learners, translators and interpreters with the necessary competence in L2.

1. Introduction

I am a speaker of Received Pronunciation. According to some phoneticians, I may 
shortly be joining the dinosaurs. Various scholars estimate that only 3 per cent of 
the British speak it, and that numbers are currently declining in favour of region-
al accents. This supposedly imminent demise notwithstanding, I find it consoling 
that my pronunciation is still sufficiently meritorious to warrant the nomenclature 
‘received’, despite the fact that I’m not entirely sure what this means. Two hypothe-
ses I have toyed with over the years are:
1. Mindful of the rationale of the expression ‘mother tongue’, I may have ‘received’ 

RP from my parents. The snag of this argument is that my parents were raised 
in Sydney and Auckland respectively. Indeed as far as I know my family in its 

1 Università di Trento, Italy.



262 DOMINIC STEWART

historical sense had never set foot in England until a couple of years before I 
was born, so it would be hazardous to claim that my RP was ‘received’ from my 
family or relatives.

2. I ‘received’ RP as a prize from the British government for having washed up on 
the shores of the sceptr’d isle and having had the initiative to find my way to a 
village in the Home Counties. The snag of this argument is that I have no mem-
ory of an award ceremony, of financial remuneration, or of vouchers for W.H. 
Smith’s.
Less controversially, ‘received’ is to be intended with the meaning it carries in 

collocations such as ‘received wisdom’ and ‘received opinion’, i.e., ‘accepted’. By 
whom RP is accepted, however, is a matter of some debate, as will be discussed later 
in the lesson.

Guy Aston, one of the scholars to whom this collection of essays is dedicated, 
speaks Received Pronunciation too, the only trace of his regional origins being the 
/u:/ he produces with such abandon in the first syllable of the word Julyd . I am pleased 
to report that this reckless conduct has only marginally affected our friendship, and 
only in the summer. In any case why would this be an issue between us, when we 
both boast an accent which is, it seems, so widely received? During my frequent 
travels to other European universities within the Erasmus programme, my Received 
Pronunciation has unfailingly gone down a storm, being variously described as love-
ly, beautiful, wonderful, perfect, immaculate, and in other ways which only reserve 
and propriety prevent me from conveying. My headiest achievement in this regard 
was when a Hungarian ice-cream vendor in Debrecen asked me for my autograph 
because I sounded like Colin Firth, and then hollered to her colleagues at a nearby 
café to come and savour my quintessentially English realisation of ‘strawberry yo-
gurt’. Sadly fortune’s wheel turned shortly after when the young lady added – a tad 
superfluously in my view – that the resemblance to Firth concerned my vocal cords 
alone. Another of life’s harsh lessons. In future when I choose flavours of ice-cream 
I shall stick to vanilla, whose rather miserable combination of the brief, lacklustre 
/ / flanked by a brace of unprepossessing schwas should act as a safeguard against 
further outbursts of enthusiasm.

Part of the expertise required for professional interpreters is a solid grounding in 
the phonetics of their L2(s), including a broad overview of L2 regional variations. If 
the L2 is English, then an important lesson within training of this nature, particu-
larly in a European setting, is one that describes Received Pronunciation, generally 
used as a target and model for learners and as a parameter with which to compare 
other accents. This paper presents a potential lesson to advanced learners of English 
designed to help them make critical reflections upon why, within a European con-
text (though RP remains a language model in parts of Africa, the Indian subconti-
nent, Malaysia and many other places), this form of pronunciation is so ‘received’ 
by students and teachers of English as a foreign language, and why it has such a 
stronghold in ELT in general. I shall attempt an answer to this question by briefly 
considering (i) the relationship between the pronunciation and spelling of English 
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in general, and (ii) the degree of suitability of RP as an international standard – 
again focusing on discrepancies between pronunciation and spelling – primarily 
with regard to (non-) rhoticity, to weak forms and to glottalling. I shall then move 
on to an analysis of RP in terms of non-linguistic issues, focusing firstly upon its 
status as a sociolect and as a traditionally prestigious accent which engenders very 
mixed reactions among people from the British Isles, and secondly upon pedagog-
ical issues, in particular the predominance – again within a European context – of 
RP in ELT textbooks and dictionaries. Finally I consider attitudes to RP in peda-
gogical settings outside the UK, in an endeavour to shed light upon the continuing 
predominance of RP in ELT resources, which are of course crucial in providing 
learners, translators and interpreters with the necessary foreign-language skills.

2. English pronunciation and spelling

It seems uncontroversial to affirm that for a number of reasons the English lan-
guage is a poor choice as the global vehicle of communication. Although it has a 
relatively uncomplicated basic grammar, its phonetics and orthography belong to 
parallel universes. Some obvious examples of this divide are foreigner, cupboard, 
drought, draught, mortgage, cousin, onion, queue, flood, dd Graham, Hugh, as well as 
place names such as Worcester, Gloucester, Greenwich and Thames, while the pro-
nunciation-spelling discrepancy of Loughborough2 may suffice to persuade stu-
dents of English that it would be less hazardous to study Chinese or Hungarian. 
Whichever accent of English one takes as an example, the letter ‘o’ has multiple 
phonetic realisations (comb, tomb, bomb, some, Swindon and of course women, not 
to mention its combination with other letters (town, toy), as does the orthographic 
combination ‘ea’ (heat, jealous, break, heart, research, fear, bear, sergeant, nausea)3. 
English orthographic double consonants are generally produced as single phonetic 
consonants (Welsh English is an exception) with resulting confusion, notably for 
Italian students of English, about the spelling of words such as literally, illegible and e
mattress. Such are the inconsistencies between pronunciation and spelling that even 
native speakers of English may oscillate – at least initially – when confronted by 
names such as (i) Bowie, Rowling, Bowker, due to oppositions of the type row /rə / 
vs row /ra /, and (ii) Farage, owing to different pronunciations of the suffix -age, 
for example village, heritage (/e ıd /), camouflage, massage (/e d /).

One could continue the list of the many discrepancies between spelling and pro-
nunciation that feature in the main accents of English on the global stage, for example 

2 The RP transcriptions of these words are: foreigner / 'fff rənə/, cupboard / k bəd/, drought /drat t/,
draught /dr :ft/, mortgage /e m :gg d /, cousin / k zən/, onion / njən/, queue /kju:/, flood /fld d/, 
Graham / gre əm/, Hugh /hju:/, Worcester /r w stə/, Gloucester / gl stə/, Greenwich / gren tt /,
Thames /temz/, Loughborough / l fbrə/.
3 RP transcriptions: comb /kə m/, tomb /tu:m/, bomb /b m/, some /se m/, Swindon / sw ndən/, 
women / w m n/, town /ta n/, toy /t /, heat /hi:t/,t  jealous / d eləs/, break /bre k/, heart /ht :t/,
research / ri:s :tt / or /r s :tt /, fear /fr ff ə/, bear /beə/,r  sergeant /t s :d ənt/, nausea / n :z ə/.
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the different phonemic realisations of ‘th’ in this, think and thyme, the two different 
phonemic realisations of ‘s’ in horses, or even of ‘ss’ in possess, but enough has been said.

In addition to all this, English word-stress patterns are often unpredictable. 
Although suffixes can be a guide – learners rarely stress the wrong syllable in words 
like congratulations, decision, solution, appointment – the stress of so many words is t
opaque. Over the years my Italian students have experienced major difficulty with, 
among many others: percentage, adjective, component, centimetre, lunatic, afternoon,
recipe, canal, subsequent, Protestant, Catholic.

In this respect we are light years away from a language such as Spanish, whose 
correspondence between pronunciation and spelling is striking: assuming that the 
learner has assimilated a few basic rules, the pronunciation of a Spanish word, stress 
included, is derivable from its spelling, and the correspondence in Italian too is far 
more transparent than in English, though word stress is often capricious (angelo vs 
vangelo, mignolo vs pignolo, zaino vs abbaino).

3. RP as a pronunciation model

Since RP is held up as a model of English pronunciation, one might perhaps cherish 
the hope and expectation that it would hoover up at least some of the mess described 
above. Yet from an exclusively linguistic point of view, of all the accents of English in 
the world, the RP accent too is perhaps a flawed choice as an international standard, a 
point occasionally emphasised by scholars. Abercrombie (2009: 227) stresses its more 
complex vowel system – mainly owing to its array of diphthongs – when compared 
with other pronunciations of English, and according to Roach (2009: 5):

I feel that if we had a completely free choice of model accent it would be possi-
ble to find more suitable ones: Scottish and Irish accents, for example, have a more
straightforward relationship between spelling and sounds than does the BBC accent
[RP]; they have simpler vowel systems, and would therefore be easier for most for-
eign learners to acquire.

Roach takes us back once again to the relationship between spelling and sounds. Let 
us consider the potential problems arising from this in more detail.

3.1 RP is non-rhotic

Brown (1991: 33) writes that “one advantage of the irregular nature of English 
spelling is precisely that it does not place speakers of any one particular [English] 
accent at an overall advantage or disadvantage in the process of learning to read and 
write”. I know from personal experience that this point of view is debatable. I recall 
that when I was a five-year-old budding wordsmith I took it into my head to attach 
labels to the doors of all the rooms in the house. Now whereas ‘kitchen’, ‘bathroom’ 
etc. were manageable enough, my callow youth betrayed me when I reached the cel-
lar, which I labelled ‘sella’. The absence of the final ‘r’ in the spelling stemmed from 
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the fact that I was already a non-rhotic speaker, because had I been a rhotic speaker 
I would have known that an orthographic ‘r’ was required.

It is true that the non-rhoticity of Received Pronunciation (for example the 
letter ‘r’ is not pronounced in words such as stir, distort andt farmer) means that 
non-native speakers of English who use it as a model are saved the trouble of pro-
ducing the /r/ (phonetically [ ] in RP) in words such as performer, whose three ‘r’s 
are mute in RP but which can be something of a mouthful for the learner of a rhotic 
accent. However, it is equally true that comprehension may be hampered by the 
absence of /r/ in words such as choir, nurturr redrr , dd purpopr rtrr ,t mortarr r, mournerr rsrr , worthierr r, 
repertoirr rerr  and of coursee perfofr rmerr r. Listening to a BBC news report about South 
Korea, an Italian student of mine once interpreted career-based decisions as Korea-
based decisions.

A related obstacle in this regard is the existence of multiple orthographic vari-
ants corresponding to the sound / :/ in RP. The main obstruction to efficient com-
prehension is that many words with / :/ have an ‘r’ just after the vowel in the spell-
ing, e.g., door, wore, born, tournament, warm, sure, while many others do not, e.g.,.
ball, talk, water, bought, daughter, sauna, law, Sean. Learners hearing for the first 
time the RP realisation of the relatively uncommon words thwart or t slaughter might r
not only be at pains to understand them but may even struggle to locate them in 
the dictionary (slorter? sloarter? slorta? sloughtar? slautor? slawtor?). Along the same 
lines, confusion may arise from failure to distinguish between RP homophones, 
some with an ‘r’ in the spelling, some without: source vs sauce, court vs caught, t fort 
vs fought, stork vs stalk, poor/pour/pore vs paw, sore/soar vs saw. (Interestingly, the 
difficulty for learners here is not only one of comprehension but of production: 
EFL teachers using RP as their model will doubtless have been struck by the way 
some learners struggle to produce / :/ in the word law, and yet produce the same 
sound effortlessly in door, more etc.) Rhotic accents, on the other hand, distinguish e
unproblematically between source and sauce, court and caught etc., not only owing to t
the realisation of ‘r’ but also owing to the different respective vowels.

Naturally learners of rhotic accents too need to be alert to such distinctions in 
order to be able to understand non-rhotic pronunciations of English. But as far as 
English as a lingua franca is concerned, it goes without saying that if all non-native 
speakers of English had a rhotic accent as their model then they would be likely to 
understand each other more successfully in English, simply because rhoticity realizes r
orthographic ‘r’ whereas non-rhoticity entails only a partial realisation of it. (Of 
course if the non-native speakers in question were to learn the pronunciation of 
English without having any contact with the written language, a situation which 
these days is rare, then it would make no difference in this context whether the 
accent they learn is rhotic or not.)

There are phonetic vowels in RP other than / :/ which may or may not connect
with an ‘r’ in the spelling (including schwa, which I shall discuss separately below), 
for example / :/ in part, seminar, shark, where the orthographic ‘r’ is present, and
in castle, laugh, daft, sabotage, where the orthographic ‘r’ is absent. However, in my 
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experience with Italian students of RP the chance of misunderstandings is limited, 
notwithstanding a restricted set of homophones such as barmy vs balmy, arms vs 
alms, aren’t vst aunt. The vowel / :/, on the other hand, always links with an ‘r’ in
the spelling (occur, pearl, adjourn, purpose), and although this again emphasises the 
distance between English spelling and RP, the fact that this vowel consistently cor-
responds to an orthographic ‘r’ makes it much easier to interpret. Even the filler / :/
is written with an ‘r’, i.e., ‘Er, I’m not sure I’m following you.’

3.1.1 The linking /r/ in RP

Some solace for the floundering learner is that in a non-rhotic accent a word-final 
/r/ can be welcomed back like the prodigal son if immediately followed by a vowel 
at the start of the next word, as in for ever, Sir Anthony, nature or nurture (see for e
example Roach, 2009: 115-116; Gimson, 1989: 302-304); thus a word such as choir
might be more recognisable to the learner in a sentence such as I could listen to that 
choir all day. This also applies when the following word has silent initial ‘h’ (four ((
hours, more honest), which learners can normally handle. Comprehension may be 
obscured, however, when RP speakers omit word-initial aspiration, for instance I’d 
prefer ‘er to contact me straightawayr . The phenomenon of /h/ dropping, and thus of 
linking /r/ prior to /h/ dropping, is folkloristically associated with London English 
(she’s laughing ‘er ‘ead off where ff head sounds liked red), but is in actual fact common d
among RP speakers in the environment of function words such as her /r him / his
(see Section 3.5 below).

Sadly, the above-mentioned solace for the learner is offset by the complication 
that in listening contexts it may not be clear whether the second word has initial 
‘r’ in the spelling or not. The names Peter Osgood and Arthur Ash could be mis-
construed as Peter Rosgood and Arthur Rash, while vice-versa Christopher Reeves 
and Mr Reddington could be interpreted as Christopher Eves and Mr Eddington. 
Similarly homophonic are another alley / another rally, more eagle sightings / more 
regal sightings, and the mind-boggling he produced an even longer rant than usual /l
he produced an even longer ant than usual.ll

Other similar liaisons are common in RP and in other English accents, for ex-
ample linking /w/ in how is she? and linking /j/ in? Guy Aston, but these are unlikely 
to hinder comprehension.

3.1.2 The intrusive /r/ in RP

Still less manageable for the learner are those cases where /r/ is produced when there 
is no ‘r’ in the spelling at all. No longer the prodigal son but the dark stranger at the 
door, this is known as intrusive /r/, present both within single words (drawing) and,gg
much more commonly, between two words: I need a saw and a ladder, r Australia aii nd 
New Zealand, an idea oee f minefo  (Roach, 2009: 115-116; Gimson, 1989: 302-304).e As a 
result, the learner may be confused by combinations such as raw energy (roar energy?), 
Julia ached all over (r Julia raked all over(( ?), as well as by combinations of name + sur-
name, which are again a source of misunderstanding: Anita Ekberg (Anita Rekberg?), 
Sheena Easton (Sheena Reaston?) Laura Ashley (Laura Rashley?). Trask (1996: 185) 
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was amused to hear the name of the squash player Lisa Opie written as Lisa Ropie. 
Vice-versa, the name Paula Rickman might be understood as Paula Ickman.

Note that the intrusive /r/ is mostly absent in rhotic accents: indeed I have heard 
(rhotic) Scots stigmatising non-rhotic English speakers for excessive use of /r/!

Other intrusive linkers are widespread in RP and in other English accents, for 
example intrusive /j/ in high up and lie in, and intrusive /w/ in doing andg go on, but 
once again these are unlikely to hamper comprehension.

3.2 Schwa in RP

Schwa, transcribed as /ə/, is the most common vowel sound in RP, as well as in many 
other accents of English. It is also the most unappealing, more akin to a suppressed 
belch than a vowel, light years away from, for example, the full, pure vowels of Italian. 
Further, schwa appears everywhere like a rash: in rapid speech, native speakers can 
produce an average of one schwa per second, a frequency which may severely affect 
comprehension on the part of non-native speakers. In RP schwa may be:
1. fixed, i.e., you find it in the phonemic transcription supplied by a dictionary, 

as in again /ə en/, effort /t efət/, banana /bə n nə/, Madonna /mə d nə/, /
assessment /ə sesmənt/, Christopher / / kr stəfə/, borough / b rə/. In Jerusalem
three of the four vowels are schwas.

2. variable, for example grammar words such as of /f v/, and /ænd/, d but /bt t/, 
for /fr ff :/, than /ðæn/, to /tu:/, and them /ðem/ usually have schwa when in 
unstressed position: /əv/, /ənd/, /bət/, /fə/, /ðən/, /tə/, /ðəm/, for example 
in pint of lager, rock and roll, ll larger than life, for good, d quarter to five. The neg-
ative suffixes in hasn’t, needn’t etc. also feature this reduced vowel: /t hæzənt/, 
/ ni:dənt/. Further, schwa may be swallowed up, especially mid-word, for
instance in preposterous /pr p stərəs/, reasonable / ri zənəbəl/, marvellous
/ m vələs/, national /l nææ ənəl/, chocolate / tt kələt/, basically / be s kəli/.
It could be objected at this stage that given that schwa has a predominant role 

in most of the best-known pronunciations of English internationally – Scottish, 
Irish, General American, Canadian, Australian, New Zealand, South African – why 
in this respect point the finger at RP as an unsatisfactory model of pronunciation? 
There are two main reasons. Firstly, like / :/ and / :/, schwa often ties in with an 
‘r’ in the spelling in non-rhotic accents, for example in persist, t teachers and modern, 
but also in word-final position: gear, there, plumber, tractor, lower, harvester, culture 
vulture. Once again, this can create important comprehension problems for learn-
ers of a non-rhotic accent: indeed many of the difficulties associated with linking 
and intrusive /r/ are linked to word-final schwa. Secondly, there is an abundance of 
Englishes around the world in which schwa is far less recurrent, for example in the 
majority of Indian, African, West Indian and Malaysian accents of English (Collins 
& Mees, 2009: 188-193), and it seems legitimate to argue that a variety with scarce 
use of schwa might be more eligible as an international standard than one with pro-
lific use of schwa.
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3.3 push and crush in RP

In RP the pronunciation of the letter ‘u’ is often hard to predict. In order to illus-
trate this, let us examine some words with the sequence of letters -ush-: ambush, 
blush, brush, bush, crush, cushion, cushy, flush, push, rush, slush, mushy. Of these, 
blush, brush, crush, flush, rush, slush and mushy have / / in RP, while ambush, bush, 
cushion, cushy and push have / /. As a result of this, learners may not only experi-
ence problems of comprehension but also of production, for instance producing
/b / and / k ən/ instead of /b / and / k ən/.

Even among native speakers of RP this inconsistency regarding the pronuncia-
tion of ‘u’ may provoke uncertainty concerning proper nouns (not long ago I was 
surprised to discover that the ‘u’ of Cuckmere Haven, a place on England’s south 
coast not far from where I grew up, is realised by / / rather than / /), but for
learners of RP the distinction can be baffling. The accents of the centre-north of 
England, however, do not feature / / at all, the vowel adopted in all the above cases 
being / /. And this applies not only when the corresponding orthographic vowel
is ‘u’, but to all those words with / / in RP, whatever the spelling, for example oven,
stomach, thorough, onion, sponge, southern, cousin, does, blood, flood.

3.4 pass and mass in RP

Similar, if not identical difficulties arise when the learner of RP comes across, for ex-
ample, pass, brass, surpass, classy, mast, faster, downcast (all with the long back vowelt
/ :/ in RP) and mass, crass, sassy, hassle, enthusiast, plastic, drastic (all with the short 
front vowel /æ/ in RP, though I have also occasionally heard the posh-sounding
/ dr :st k/). The same applies to / :/ in slant, grant, plant, can’t as opposed to /æ/ t
in pant, rant, scant, t ant, as well as to /t :/ in sample, example as opposed to /æ/ in e
ample, trample (for further details see Collins & Mees, 2009: 101-102). Once again, e
this can provoke difficulties of comprehension but also of production for the learn-
er, for instance the realisation of /m :s/ and /p :nts/ instead of /mæs/ and /pænts/. 
In Italy I have sometimes heard the (adult) children – brought up in Italy – of my 
native English friends and colleagues produce /dæft/ instead of /d :ft/ or /kr :s/ 
instead of /kræs/, notwithstanding their RP accent.

As for the first vowel in translation, transposition, transport etc., even RP speakers t
cannot seem to agree which of the two vowels should be adopted.

Once again, in centre-north accents of England there is much greater consisten-
cy here between spelling and pronunciation, since all of the above words have /æ/. 
Having said that, this south/centre-north distribution of / :/ and /æ/ is not as neat 
and tidy as the south/centre-north distribution of / / and / /, the difference being 
that / :/ is common enough in the centre-north too, for example in fathern , massage, 
palm, calm, spa, reservoir, derby, and above all in words with the orthographic com-
bination ‘ar’ in final position or followed by a consonant, such as car, guitar, shark
and artistic, though it is often realised phonetically as [a:].
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3.5 Glottalisation and h-dropping in RP

The RP features discussed above – non-rhoticity, schwa, the vowels of rush, bush, 
mass and pass – are all well-documented in EFL materials. Other characteristics of 
RP, however, are barely mentioned in such materials. The two most salient exam-
ples of this are (i) the glottal stop [ ] as an allophone of /t/ and (ii) h-dropping.

Since in Britain these two features are habitually stigmatised as forms of low 
linguistic life, evoking visions of Eliza Doolittle struggling to learn ‘proper’ English, 
it may come as a surprise to discover that both of them are paid-up members of the
RP club. Naturally there are provisos. The glottal stop, though not phonemically 
distinctive in RP (Gimson, 1989: 151), is recognised as part of this sociolect in 
certain environments, for example when (i) it is a syllable boundary marker and the 
initial sound of the second syllable is a vowel (re[ ]action), (ii) it reinforces an initial 
accented vowel (it was [ ]awful), and (iii) it reinforces final fortis plosives (ll hel[ ]p] , 
rea[ ]ch). Also very frequent in RP is glottal replacement (Roach, 2004: 240-241; 
Collins & Mees, 2009: 84), above all when morpheme- or word-final /t/ occurs 
before a consonant (Gatwick, foo, tballtt , ll latelytt , departrr menttt , t a lot moret ), a feature which 
I shall focus on below. Emphatically excluded from RP membership, on the other 
hand, is glottal replacement in intervocalic environments (fla(( ttering, mett tal, a bitt t of t
a nuisance) or between /n/ or /l/ and a vowel (fainted(( , dd faulty). For further details
see Gimson, 1989: 168-172. In the same way, h-dropping is considered part of RP 
in a very restricted environment, namely when position-initial in the weak form of 
function words such as he, him, his, her, have, has, had (Collins & Mees, 2009: 17-d
21), whereas it is outlawed in other environments, for example at the beginning of 
lexical words (the ‘otels, an ‘ospital).ll

Later in this lesson I shall consider why these two features are not generally dealt
with in EFL materials using RP as a pronunciation standard, but before that it seems 
best to provide an illustration of the use of non-rhoticity, schwa, glottal replacement 
and h-dropping on the part of RP speakers. The text proposed is the first part of an 
interview conducted by the radio and TV presenter Anne Robinson with the well-
known actor Don Warrington as part of a show consisting in a discussion of works 
of literature which have had a formative influence on the guests4. The accent the 
two speakers use would usually be categorised by phoneticians as ‘posh RP’, particu-
larly that of Warrington, but whether one wishes to describe it as posh or not, both 
Robinson and Warrington would unquestionably be considered speakers of RP.

Like all RP speakers Warrington and Robinson produce schwa very frequently, 
whether it is fixed or variable. I have counted 98 occurrences in slightly under two 
minutes of dialogue5:

4 The interview is available at https://www.youtube.com/watch?v=98yV6Y1qmkg
5 In a classroom setting I would first of all have the students listen to the clip with a simple, i.e., non-an-
notated transcription, before moving on to the analysis of specific features of pronunciation.
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(1)
Robinson: Don, it’s quite surprising to learn that your background and early years

are very different from that voice that has become so faff miliar to us. 
Warrington: Yes, yesy , well, I was, ahm, born in Trinidad in the West Indies, and

I came to England when I was about eight. So I went from being a
West Indian, a Trinidadia an, to being a Geordie, ta o being this. 

Robinson: What did your Dad do? 
Warrington: My Dad was a pola itician. I didn’t know him well, because he died

when I was quite young, but that’s what- that’s what he did. 
Robinson: And that prompted you coming to England.
Warrington: Well, I suppose it wp as something to do with the move. I think that

my mother felt she needed a change, and a at the time, because of the
Windrush and things like that, England seemed to be the place to
come to. 

Robinson: The promised land. 
Warrington: Yes it was, indeed. At school it was all about this glorious country.
Robinson: I mean a differa ent climate, a differa ent culture. How unusual in that

era was it to be a small black boy in Newcasta le? 
Warrington: Well, it was very unusual, very unusual indeed, but I think the thing 

about being a childa at that age was that one had enormous adaptabil-
ity. Very quickly one could become part of the community. It was
alien to me to be surrounded by all these white people, basically, be-
cause where I’d come from there were very few. There were more of 
me than there were of them, so things had changed, so I decided well, 
I’ll become like them as quickly as I can. 

Robinson: And how did you get round learning to speak the same way as every-
body else? 

Warrington: I simply- I simply heard the way they spoke and I spoke like them.

Thus as expected, Robinson and Warrington make abundant use of schwa rather 
than full vowels, while their non-rhoticity means that during this initial part of the 
interview they do not realise the letter ‘r’ on 24 occasions: surprising, learn, your, 
early, years, are, familiar, born, Geordie, your, mother, culture, enormous, part, where, 
there, were, there, were, there, were, part, learning, heard, though linking /r/ is used dd
by Warrington in the sequence more of me.

We can already begin to note the surprising frequency with which this ‘perfect’,
‘immaculate’ RP does not produce sounds which, as underlined earlier in this paper, 
do feature in other types of English within the same environments.

Warrington and Robinson also make frequent use of glottal replacement of /t/
before a consonant. According to my calculations this occurs 26 times:

(2)
Robinson: Don, it’s quite surprising to learn that your background and early years 

are very different from that voice that has become so familiar to us.
Warrington: Yes, yes, well, I was, ahm, born in Trinidad in the West Indies, and

I came to England when I was about eight. So I went from being a 
West Indian, a Trinidadian, to being a Geordie, to being this.



A LESSON ON RECEIVED PRONUNCIATION 271

Robinson: What did your Dad do?
Warrington: My Dad was a politician. I didn’t know him well, because he died 

when I was quite young, but that’s what- that’s what he did.
Robinson: And that prompted you coming to England.
Warrington: Well, I suppose it was something to do with the move. I think that

my mother felt she needed a change, and at the time, because of the 
Windrush and things like that, England seemed to be the place to 
come to.

Robinson: The promised land.
Warrington: Yes it was, indeed. At school it was all about this glorious country.
Robinson: I mean a different climate, a different culture. How unusual in that 

era was it to be a small black boy in Newcastle?
Warrington: Well, it was very unusual, it was very unusual indeed, but I think 

the thing about being a child at that age was that one had enormous 
adaptability. Very quickly one could become part of the community. 
It was alien to me to be surrounded by all these white people, basical-
ly, because where I’d come from there were very few. There were more 
of me than there were of them, so things had changed, so I decided 
well, I’ll become like them as quickly as I can.

Robinson: And how did you get round learning to speak the same way as every-
body else?

Warrington: I simply- I simply heard the way they spoke and I spoke like them.

There are even some examples of glottal replacement of /t/ in intervocalic position 
(in that erat , I was about eightt , t at that aget ), making a total of 29 occurrences. As for 
h-dropping at the beginning of function words, we find just two instances, one from 
Robinson (that has become), and one from Warrington (things had changed).d

Summing up, in just under two minutes of dialogue, these two posh RP speak-
ers (i) do not produce full vowels on 98 occasions, (ii) do not pronounce ‘r’ on 24 
occasions, (iii) do not realize the letter ‘t’ with [t] 29 times, and (iv) do not pro-
duce initial ‘h’ twice. On top of all this, final ‘d’ is not pronounced at least 7 times, 
mostly as a consequence of assimilation (and I came to England, And d that prompted, d
Windrush and things like that, promised d land, so things had changed d, An,dd d how did d
you get round, and I spoke like themd ), and one could argue for around 7-8 examples 
of glottal replacement of /k/, for example backgroundgk , dd black boy, likii e them, speak
the same. Once and for all, we should dispense with the belief, as widespread as it is 
fatuous, that RP represents written English more faithfully than other accents. As 
Hughes et al. (2013: 4) state:ll

Oddly, and misguidedly, many people believe it to be the accent that is closest to the 
standard written form, as though the connection between spelling and pronuncia-
tion were somehow more direct for RP than for other accents.

Admittedly I am exaggerating the drawbacks of RP. The moment one undertakes 
an analysis of features of connected speech in RP – for example weak forms, glottal 
replacement, assimilation – is the moment that one’s objections to it become 
weaker: after all, all pronunciations of English show features of connected speech 
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to a considerable degree. Having said that, it is incontestable that many of the 
unpronounced orthographic elements highlighted above are instead realised in at 
least some other kinds of English, so it is legitimate to wonder with what credentials 
RP manages to qualify as a pronunciation model at all. If nothing else, analyses such 
as this may dissuade fans of RP from describing it as flawless.

Of course those very fans might object that a model of pronunciation is exactly 
that – a collection of clear and manageable sounds – and not (necessarily) a model 
of consistency between phonetics and orthography. Yet if we were to accept this 
reasoning and exclude orthography from the equation, it would become implausi-
ble to argue that linguistically speaking any one accent of English is better suited as 
an international standard than any other, something which in the opinion of most 
phoneticians is very far from being the case.

Further, as hinted above, what may be a useful model for native speakers of a 
language will not necessarily be a useful model for learners of that language. I shall 
turn to this issue in the next section.

3.6. RP for learners of English

Many years ago when I was an undergraduate I was having dinner in the student 
canteen with some friends. We were discussing the Catholic church, and I opined 
that it was unrealistic to imagine that the Catholic faithful could adhere in toto to
the moral conduct advocated by the church. A mature student rebutted that I was 
being naïve, taking the role of the church too literally. Its tenets, he went on, were a 
guide to being a good Catholic, but even if you were unable to fully observe all these 
tenets all the time you could still be a Catholic.

Much the same logic could be applied to the RP church and its congregation: 
the impression is that no learners adhere to the RP model completely, though one 
should have no qualms with the claim that learners do nonetheless use RP. The 
reader may find this observation trite: surely it is obvious that learners can be said to 
use RP even if they find it difficult to produce certain sounds perfectly, for example 
the initial consonants of thin and these. My point, however, is another. Learners 
are unlikely to produce certain RP sounds for the simple reason that they are never 
taught to adopt them. In all my years of teaching pronunciation at university level 
in Italy I have never explicitly advocated, for example, that my students glottalise, 
h-drop or assimilate, and neither – as far as I know – do EFL pronunciation manu-
als. Indeed in EFL materials these features may not be discussed at all.

The whys and wherefores of this would require a broader discussion than is pos-
sible here. Suffice it to say that if such phenomena are not contemplated in EFL
materials, it is in part because they are features of connected speech, which (i) tend 
to belong to a more advanced phase of learning and (ii) are not indispensable ele-
ments of EFL, so they may have to give way to more rudimentary elements. Further, 
connected speech is not present in pronunciation guides in dictionaries, which for 
obvious reasons restrict themselves to phonemic transcriptions of single words.
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It would seem to be the (confusing) case, therefore, that there is one model of 
RP associated with native speakers of English, and another model of RP associated 
with learners of English.

4. The argument so far

In view of all the issues outlined during this lesson, one is more than entitled to 
question the wisdom of persisting with RP, an accent adopted by a tiny minority of 
the enormous number of native speakers of English around the globe, as an interna-
tional standard. Riding on the back of the bizarre relationship between the spelling 
and pronunciation of English in general, RP speakers appears to have a particular 
talent for not pronouncing letters (for example ‘r’, ‘h’, ‘d’), or for not pronouncing 
them in a way that the learner might be entitled to expect (for example ‘t’, ‘k’, as well 
as vowels constantly reduced to the evanescent, barely audible schwa); addition-
ally, there is a very unpredictable realisation of the vowels in push, crush etc. and 
mass, glass etc. Further, it would appear that there are in practice two models of RP,
one for native speakers of English and one for learners of English. These and other 
factors arguably render this sociolect unfit for international consumption. It is of 
course true that all accents of English have at least some of the drawbacks outlined, 
but it is uncontroversial to affirm that from a linguistic point of view a more judi-
cious choice as an international standard would be, for instance, a rhotic accent such 
as Irish or Canadian, and/or an accent with a sparing use of schwa such as many 
African and Indian accents of English.

It is clear, however, that the choice of pronunciation models is not traceable sole-
ly to linguistic issues. The prevalence of RP as an international standard in Europe
connects powerfully with non-linguistic questions, which will be discussed in the 
next section.

5. RP as a lingua franca accent: non-linguistic issues

5.1 RP and social issues

5.1.1 RP is a sociolect

Trudgill (1999: 118) writes that RP is

sociolinguistically unusual when seen from a global perspective in that it is not as-
sociated with any geographical area, being instead a purely social accent associated 
with speakers in all parts of the country [Britain], or at least in England, from up-
per-class and upper-middle class backgrounds.

It is, however, sometimes acquired as an adult, as is the case of Don Warrington in 
the interview examined above, who moved from Trinidad to England when he was 
eight and then grew up in predominantly working-class Newcastle, but who then 
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acquired RP as a result of his training as an actor – an example of what Wells (1982: 
283-285) termed “adoptive RP”.

Roach (2004: 239), though not disputing the status of RP as a sociolect, stresses 
that the majority of its speakers live in, or originate from, the south-east of England. 
Indeed some linguists favour discarding the term RP, preferring the nomenclature 
Standard Southern British English. Trask (1996: 301) points out that “RP is usually 
described as having no regional associations, even though in most respects it exhib-
its the structural features of the accents of the south-east of England”.

5.1.2 RP is a prestigious accent

RP has traditionally been associated with wealth, prestige, good education, the roy-
al family, the aristocracy, army officers, the BBC (Trask, 1996: 301; Roach, 2004: 
239), and as Hughes et al. (2013: 3) assert, it is still the accent of “those at the upper ll
reaches of the social scale, as measured by income and profession, or title”. Szpyra-
Kozłowska (2015: 30) points out that RP is still associated with good education, 
prestigious professions and economic success.

However, a survey carried out by Coupland & Bishop (2007) suggests that RP 
has lost much of its erstwhile appeal and status, and that it is no longer considered 
to be essential for success in certain careers and walks of life. Hughes et al. (2013: ll
13) go so far as to predict that

if trends continue there may come a time when the elevation of RP above all other
British accents is viewed as little more than a puzzling or amusing historical curiosity 
[…] The shelf-life of Received Pronunciation may turn out to be much shorter than
anyone could have predicted even 30 years ago.

5.1.3 RP is an irritating accent

As emphasised above, RP has traditional associations with the south-east of 
England. Since the south-east is the seat of government, the heart of the economy 
and has greater wealth per capita than the rest of the British Isles, RP can provoke ir-
ritation (i) in the traditionally poorer and more industrial centre-north of England 
and (ii) in other parts of the British Isles historically subject to the power and to the 
whims of the central government.

According to a survey carried out by Giles (1987) designed to gauge the reac-
tions to RP of people with other accents from the British Isles, RP speakers are 
perceived as being diligent, self-confident and professionally competent but also 
as unfriendly, arrogant and insincere (see also Honey (1989: 60-61); Mugglestone 
(2003)). Gimson (1989: 86) notes that some potential young speakers of RP reject
it because they perceive it to be redolent of the Establishment.

Trudgill (2001: 8) writes that the historical connection of this accent with the 
English upper class means that it is still perceived by many sections of British society 
as posh or snobbish (epithets adopted to describe it include ‘plummy’, ‘lah-di-dah’, 
‘Kensington’ and ‘cut-glass’), and as spoken by ‘superiors’ who are not to be trusted. 
It is perhaps no coincidence that in so many American films the confident but evil 
characters often speak RP – one need only recall the voices assigned to Shere Khan 
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in The Jungle Book and to the evil brother Scar in The Lion King (see Lippi-Green g
1997 for discussion).

6. RP and pedagogical issues

In Section 1 of this paper it was suggested that from a linguistic standpoint RP is a 
dubious choice as an international standard, while Section 2 reported authoritative 
views that RP has not only lost much of its prestige in Britain, with the result that it 
is less widespread than it used to be, but also that it can antagonise people from the 
British Isles who do not speak it, and even those who do speak it: mainstream RP 
speakers are often irritated by posh RP (or U-RP, as described by Wells (1982: 283-
285). It has also been noted that as a model it is not particularly consistent. While it 
is true that no living language variety is static, there is a case for arguing that there is 
one model of RP for native speakers of English and one for non-native speakers. In 
the light of this muddled, unsatisfactory, scenario it is worth asking ourselves why 
RP remains so firmly established as the standard for EFL, at least in Europe.

It could be a simple question of marketing. In this era of selling English by the 
pound, the projection of ‘Oxford English’ or ‘the queen’s English’ is a winning for-
mula which exploits the stereotype of a traditional, quintessential England as cap-
tured by films such as Four Weddings and a Funeral in which most of the characters l
speak RP. Aside from impressions culled during Erasmus exchanges, my more than 
30 years’ experience of teaching English in Italy and in Spain is that students’ pre-
ferred English pronunciation is RP, followed at some distance by General American 
(though with increasing exposure to films in the original language – so many of 
them from the U.S. – this situation is liable to change), a preference which surely 
connects in some way with quaint scenarios of England and how publishing houses 
have responded to this situation.

For this reason RP is also the accent to which learners are most frequently ex-
posed during their studies at school and university, whether it be during listening 
comprehension exercises, in pronunciation manuals, or in the phonemic transcrip-
tions supplied by dictionaries – see Hughes et al., 2013: 4. Since it is the accentll
which is most familiar to learners in Europe they naturally feel more comfortable 
with it: they understand it better than other accents and find it easier to reproduce, 
the result being a circle – whether vicious or virtuous – from which it is hard to 
break free.

These are important factors, perhaps accounting for the fact that objections to 
RP of the type outlined in this paper have, over the years, largely been overridden. 
Most students of English as a foreign language are not aware, for example, of RP’s 
particularly irregular relationship with orthographic forms, or of its complex social 
associations in the British Isles. For the majority of students it is simply a standard, 
non-regional pronunciation model (Szpyra-Kozłowska, 2015: 31) that they find 
relatively easy to understand and use.
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More significant in this regard is the attitude of non-British TEFL teachers in 
Europe. As stated above, the impression is that there is widespread adoration of RP 
amongst such teachers, to the exclusion of General American, Standard Scottish 
etc., which come across as the bastard brothers of RP. It would be disingenuous, I 
believe, to hypothesise that this adoration derives from linguistic factors. As argued 
above, a linguistic justification of RP is hard to uphold, and even the common wis-
dom that learners of English, say from the Baltic countries, find RP easier to com-
prehend than General American or General Canadian is little more than a myth. 
After hearing my Erasmus counterparts declare for the hundredth time ‘Here we 
teach only Oxford English!’, or ‘Our model is the queen’s English!’, I’m sure I will 
be forgiven by my Erasmus colleagues if I state that their preference is tantamount 
to a remote form of received snobbery which owes its existence to the royal, lordly, 
there’ll-always-be-an-England overtones of this accent. Furthermore, RP is associ-
ated not only with professional success but with fame and beauty, since it is the 
type of English most commonly spoken by celebrated British actresses and actors 
such as Emma Watson, Daniel Radcliffe, Tom Hiddleston, Keira Knightley and of 
course that Hungarian ice-cream vendor’s icon Colin Firth. For so many teachers of 
English in Europe, what in reality is ‘perfect’ and ‘beautiful’ about RP is not its form 
or content at all, but the elevated social status it evokes, and the people who speak it. 
The appeal of Colin Firth’s accent is the appeal of Colin Firth.

7. Conclusions

The most straightforward conclusion to this lesson is that RP has no special claim 
to eligibility as an international standard. It is spoken by a tiny minority of all the 
native speakers of English around the world, its relationship to English spelling con-
ventions is particularly precarious, it is inconstant as a model, and it would seem 
that most British people are antipathetic to it. The current vigour and vitality of 
this accent is due to its enduring allure in EFL scenarios, which cling to RP as the 
mouthpiece of the traditional character, mores and institutions of the green and 
pleasant land of yore, cherishing those sounds of which the British themselves are so 
increasingly intolerant. One might go so far as to envisage stereotypical portrayals 
of the English as manifested by the sounds of RP: the self-effacing, mustn’t-grumble 
schwa; the reserve and modesty of those unspoken consonants born to blush un-
seen, or better unheard; the quaint, drive-on-the-left, Brexit-toting oddity of mass
and pass and of bush and crush; the abhorrence of anything as brash and invasive as
the American /r/.

A flight of fancy? Perhaps. But by a paradox, those reasons for which the British 
are increasingly hostile to RP are those very reasons which favour its survival in the 
rest of Europe. If There’ll always be an England, There’ll always be RP.
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FRANCESCA LA FORGIA1

La comunicazione istituzionale nella formazione
dell’interprete. Un percorso didattico incentrato
sull’italiano L1

This paper describes a course in institutional communication within a Master’s Degree in 
Interpretation. The course focuses on Italian as a first language and has two goals: firstly, to 
enable students to recognize and analyze different forms of institutional communication in 
Italian; secondly, to provide students with the theoretical tools to be able to “build” (auton-
omously) the strategies to manage the intralinguistic, interlinguistic and intercultural prob-
lems that may arise in this type of communication. In section two, I describe the theoretical 
framework of reference and the chosen teaching methodology. In section three, I illustrate 
how I used real examples of institutional and specialized communication to address two dif-
ferent theoretical aspects: the need to go beyond the lexical and terminological dimension 
in the analysis of institutional communication, and the importance of “constructing” a text 
/ speech appropriate to its addressee.

1. Introduzione

Le comunicazioni che avvengono in contesti istituzionali e/o che trattano di argo-
menti specialistici devono essere considerate parte integrante (e fondamentale) del 
percorso formativo di un interprete. Da un lato, è necessario che i futuri interpreti 
conoscano e sappiano utilizzare le tecniche di interpretazione necessarie per gestire 
questo tipo di comunicazioni in una specifica combinazione linguistica (ad esem-
pio, italiano-francese); dall’altro, è necessario fornire loro gli strumenti necessari 
per imparare ad analizzare questo tipo di comunicazioni indipendentemente da una 
specifica combinazione linguistica.

Per questo motivo, all’interno del corso di Laurea Magistrale in Interpretazione 
del Dipartimento di Interpretazione e Traduzione (DIT), è stato attivato un per-
corso dedicato ai linguaggi specialistici e alla comunicazione istituzionale, che si 
svolge durante l’intero biennio e che prevede:
– due moduli di 40 ore ciascuno: il primo dedicato all’insegnamento/apprendi-

mento delle modalità di costruzione di corpora e di glossari terminologici spe-
cialistici; il secondo dedicato all’uso di risorse informatiche in cabina e alle tec-
niche di respeaking;

– un Corso Integrato incentrato sull’italiano (considerato come L1, in quanto è 
la lingua nativa della quasi totalità degli iscritti al corso di studi) e composto 

1 Università di Bologna, Italy.
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anch’esso da due moduli di 40 ore ciascuno: il primo dedicato alla comunicazio-
ne in ambiti istituzionali; il secondo dedicato allo studio di un particolare ambi-
to specialistico italiano e del suo linguaggio (ad esempio il linguaggio giuridico);

– una serie di moduli di interpretazione specializzata (40 complessive ore in chiusu-
ra del percorso biennale), in cui viene trattato in ottica interlinguistica (francese-
italiano, inglese-italiano, russo-italiano, spagnolo-italiano, tedesco-italiano), e 
sperimentando diverse tecniche di interpretazione (conferenza, dialogica, a di-
stanza, telefonica, ecc.) lo stesso ambito di linguaggio specialistico di cui sopra.
L’oggetto di questo contributo è il Corso Integrato incentrato sull’italiano L1, e 

più precisamente la descrizione del percorso didattico costruito per il modulo dedi-
cato alla comunicazione istituzionale, che si svolge nel primo semestre del secondo 
anno di corso. All’interno del contesto formativo appena descritto, il modulo in 
questione svolge una duplice funzione: una funzione specifica, e una più generale.

La funzione specifica, che coincide con l’obiettivo formativo del modulo, con-
siste nel mettere in grado gli studenti di riconoscere e di analizzare diverse forme di 
comunicazione istituzionale in italiano. Su un piano generale, invece, il modulo – e 
di fatto l’intero Corso Integrato – deve funzionare anche come momento di raccor-
do tra i vari insegnamenti, fornendo chiavi di lettura che siano applicabili trasversal-
mente, cioè alle diverse combinazioni linguistiche scelte dagli studenti come lingue 
di lavoro. E se il modulo incentrato su un determinato linguaggio specialistico per-
mette di rendere esplicita questa funzione di raccordo dal momento che si svolge 
in parallelo con i moduli di interpretazione specializzata, il modulo dedicato alla 
comunicazione istituzionale permette di fornire agli studenti gli strumenti teorici 
necessari per essere in grado di “costruirsi” (autonomamente) le strategie per gestire, 
nelle loro combinazioni linguistiche, i problemi di natura intralinguistica, interlin-
guistica e interculturale che possono presentarsi in questo tipo di comunicazioni.

Per raggiungere entrambi gli obiettivi, il percorso didattico deve alternare mo-
menti di esplicita riflessione teorica, mirati a fornire agli studenti strumenti utilizza-
bili in un reale contesto lavorativo, a momenti di attività pratica, incentrata sull’ana-
lisi di diverse forme di comunicazione istituzionale. Di conseguenza, è necessario che 
il docente pianifichi il modulo selezionando: da un lato, una metodologia che per-
metta realmente di alternare i due momenti; e, dall’altro, un quadro teorico di rife-
rimento, all’interno del quale individuare gli strumenti teorici essenziali e definire le 
dimensioni per analizzare diverse forme di comunicazione istituzionale, in modo da 
costruire un percorso coerente, coeso e adeguato alle specifiche esigenze formative.

Sulla base dell’esperienza didattica fatta, nei paragrafi successivi presenterò un 
possibile percorso didattico incentrato sulla comunicazione istituzionale in italiano. 
Nel paragrafo 2, sono descritti il quadro teorico di riferimento e la metodologia di-
dattica scelta. Nel paragrafo 3, invece, esemplificherò in che modo ho usato esempi 
reali di comunicazioni istituzionali e specialistiche per affrontare due diversi aspetti 
teorici: la necessità di superare un’analisi di queste comunicazioni basata unicamen-
te sulla dimensione lessicale e terminologica (§ 3.1); l’importanza di “costruire” un 
testo/discorso adeguato al proprio destinatario (§ 3.2).
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2. Il modulo di comunicazione istituzionale: il quadro teorico e il metodo didattico

In un contesto formativo altamente professionalizzante come quello della Laurea 
Magistrale in Interpretazione, è fondamentale che anche gli insegnamenti non spe-
cificamente incentrati sulla interpretazione siano mirati a far acquisire conoscenze 
e competenze “professionalmente spendibili”. Ciò significa che la scelta del quadro 
teorico e dei criteri e parametri di analisi deve tenere conto del fatto che il fine ulti-
mo (la funzione generale e implicita) del modulo non è imparare a descrivere l’uso 
dell’italiano all’interno delle comunicazioni istituzionali, bensì come detto, fornire 
“chiavi di lettura” per affrontare reali situazioni lavorative in ambiti istituzionali e 
per creare strategie con cui gestire problemi di natura intralinguistica, interlingui-
stica e interculturale che possono presentarsi in questo tipo di comunicazioni. Per 
ottenere ciò è necessario che nella prassi didattica si prevedano numerosi momenti 
in cui gli studenti possano attivamente partecipare alla lezione sia analizzando reali 
esempi di comunicazioni istituzionali sia discutendo esplicitamente gli strumenti 
teorici e il modo di utilizzarli.

Come vedremo meglio in 2.1, il quadro teorico scelto si basa su due punti fon-
damentali: a) la parziale coincidenza concettuale tra le etichette ‘comunicazione 
istituzionale’ e ‘linguaggi specialistici’, b) la necessità di mettere in evidenza il fatto 
che il modo in cui si comunica in un determinato ambito istituzionale o speciali-
stico è strettamente legato al tipo di destinatari a cui la comunicazione è diretta. In 
2.2, invece, descriverò la metodologia didattica che si basa sul modello delle unità 
didattiche centrate sul testo usato soprattutto nell’insegnamento dell’italiano L2 
(cfr. Vedovelli, 2002).

2.1 Il quadro teorico e le dimensioni di analisi

Il quadro teorico di riferimento è stato ricavato combinando due diverse prospet-
tive di studio: da un lato, la prospettiva dell’analisi conversazionale applicata alla 
descrizione delle interazioni (orali e dialogiche) che avvengono in contesti istitu-
zionali (cfr. Drew & Heritage, 1992); dall’altro, la prospettiva usata negli studi di 
linguistica italiana e di traduzione specializzata per descrivere le caratteristiche dei 
linguaggi specialistici a partire da testi scritti (cfr. Gualdo & Telve, 2011; in partico-
lare il primo capitolo). Questa combinazione è resa possibile dal fatto che esiste una 
parziale coincidenza concettuale tra i modi in cui sono state descritte le interazioni 
istituzionali e i linguaggi specialistici; alla base della definizione di entrambi i con-
cetti, infatti, si trova l’idea che queste interazioni e questi linguaggi usino soltanto 
un set ristretto, rispettivamente, della conversazione quotidiana e della lingua co-
mune, che li caratterizza. Ciò che, invece, le distingue è il fatto che, nelle fasi iniziali 
delle ricerche, queste due etichette rimandavano a due diversi campi di indagine.

L’etichetta ‘interazione istituzionale’ si riferisce a quelle comunicazioni orali e 
dialogiche che coinvolgono almeno un rappresentante di una istituzione o di un 
ambito professionale e persone comuni (cittadini, utenti, clienti) che si rivolgono 
all’istituzione o al professionista per perseguire uno scopo pratico, convenzional-
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mente associato all’ambito istituzionale di cui la comunicazione è espressione2. 
Affinché una interazione possa considerarsi realmente istituzionale, non è suffi-
ciente che avvenga in un contesto istituzionale (come quello scolastico, politico, 
medico, ecc.) e/o che uno dei partecipanti sia un rappresentante di un’istituzione 
o di una professione, bensì è necessario che il ruolo istituzionale o professionale sia 
reso rilevante nella comunicazione e sia rilevante per gli scopi della comunicazione 
stessa. Ad esempio, una interazione tra un medico e un insegnante può essere consi-
derata istituzionale se, e solo se, uno dei due si rivolge all’altro in quanto rappresen-
tante di quella determinata professione; in caso contrario, si tratta semplicemente 
di una conversazione tra due persone che “accidentalmente” svolgono la professione 
di medico e di insegnante. Proprio perché legate ad uno scopo pratico, le interazioni 
istituzionali si caratterizzano per essere sottoposte a vincoli specifici legati all’am-
bito istituzionale/professionale che ‘dettano’ ciò che è permesso/pertinente dire (e 
ciò che non è permesso/pertinente dire); e per attivare inferenze strettamente legate 
all’ambito istituzionale/professionale in cui si svolge l’interazione e di cui l’intera-
zione è ‘manifestazione’ (cfr. Drew & Heritage, 1992: 22).

L’etichetta ‘linguaggi specialistici’, invece, si riferisce principalmente a «una va-
rietà funzionale di una lingua naturale, dipendente da un settore di conoscenze o da 
una sfera di attività specialistici, utilizzata, nella sua interezza, da un gruppo di par-
lanti più ristretto» rispetto alla totalità dei parlanti quella specifica lingua naturale, 
e usata «per soddisfare bisogni comunicativi (in primo luogo quelli referenziali) di 
quel settore specialistico» (Cortelazzo, 1994: 8). E, almeno inizialmente, lo studio 
di queste varietà era essenzialmente mirato a descriverne le caratteristiche morfo-
sintattiche legate al modo in cui si forma il lessico specialistico di un determinato 
ambito.

In altre parole, utilizzando le denominazioni elaborate in ambito terminologico 
(cfr. Bowker & Pearson, 2002: 28), l’espressione interazione istituzionale rimanda 
a comunicazioni orali che avvengono tra un esperto e un non-esperto; mentre l’e-
spressione linguaggi specialistici, almeno inizialmente, rimandava a comunicazioni 
prevalentemente scritte che avvengono tra esperti.

Tuttavia, a partire dagli anni ’90 del secolo scorso (e più o meno in contempora-
nea con l’inizio degli studi sull’interazione istituzionale), le ricerche sui linguaggi
specialistici hanno cominciato ad allargare il loro campo di indagine: da uno studio 
basato unicamente su una «dimensione orizzontale», ossia su un’analisi e descri-
zioni di testi prodotti da specialisti per specialisti nei diversi ambiti, si è passati a uno 

2 Nell’articolo che introduce il volume collettaneo intitolato Talk at Work, Drew & Heritage (1992:
3), definiscono le interazioni istituzionali come interazioni che «are basically task-related and they 
involve at least one participant who represents a formal organization of some kind. The tasks of these 
interactions – ranging from the examination of a witness in court to a health check in a new moth-
er’s home – are primarily accomplished through the exchange of talk between professionals and lay 
persons. So the title of this volume, Talk at Work, refers to this: that talk-in-interaction is the princi-
pal means through which lay persons pursue various practical goals and the central medium through 
which the daily working activities of many professionals and organizational representatives are con-
ducted. We will use the term “institutional interaction” to refer to talk of this kind».
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studio che include anche una «dimensione verticale», ossia il modo in cui uno stes-
so linguaggio specialistico è usato a seconda del tipo di destinatario, cioè a seconda 
che si tratti di una comunicazione tra esperti, tra esperti e semi-esperti (ad esempio, 
manuali per l’insegnamento di un determinato ambito specialistico), e tra esperti e 
non-esperti (ad esempio, un testo divulgativo) (Cortelazzo, 2000: 25-26). Questo 
allargamento ha avuto come conseguenza fondamentale che l’analisi di questi testi 
non è più solo mirata alla descrizione delle caratteristiche terminologiche, ma inclu-
de anche la descrizione delle caratteristiche sintattiche e testuali, e delle informazio-
ni di tipo sociolinguistico e contestuale.

Il risultato è che, pur continuando a interessarsi prevalentemente di tipi di co-
municazioni diversi con scopi e metodi di analisi differenti, le due prospettive di 
ricerca presentano sostanziali punti di contatto che rendono relativamente facile 
combinarle in un unico quadro teorico. In particolare, le ricerche sui linguaggi spe-
cialistici offrono una serie di criteri e parametri utili a descrivere le caratteristiche 
legate all’uso di particolari risorse linguistiche e alla loro organizzazione e distribu-
zione all’interno di un testo/discorso, cioè di analizzarle in una dimensione lingui-
stica e testuale. Le ricerche sulle interazioni istituzionali, invece, offrono una serie di 
criteri e parametri utili a descrivere la dimensione comunicativa dell’uso linguistico, 
evidenziando, come già detto, il tipo di vincoli che un contesto istituzionale impone 
allo sviluppo della comunicazione e il tipo di inferenze e aspettative che sollecita e 
che sono strettamente legate a fattori sociali e culturali (aspetti essenziali per gestire
queste comunicazioni in prospettiva interlinguistica e interculturale).

Sul piano didattico, un tale quadro teorico permette di includere sotto l’etichet-
ta di ‘comunicazione istituzionale’ tutte quelle forme di comunicazione, scritte o 
orali, dialogiche o monologiche che avvengono tra un rappresentante di una isti-
tuzione o di un ambito professionale e un cittadino/utente/cliente e che sono fina-
lizzate a uno scopo convenzionalmente legato al contesto istituzionale di cui sono 
espressione.

Inoltre, l’individuazione di tre diverse dimensioni di analisi – linguistica, te-
stuale e comunicativa – permette di selezionare una serie di aspetti teorici da ap-
profondire ed esplicitare in modo da renderli strumenti efficaci per gestire queste 
comunicazioni in reali contesti lavorativi. Più precisamente, nella pianificazione del 
modulo in discussione, per ciascuna dimensione sono stati selezionati una serie di 
aspetti che gli studenti alla fine del corso dovevano essere in grado di riconoscere 
autonomamente. Ogni aspetto, a sua volta, rimandava a uno o più “argomenti” te-
orici che dovevano essere esplicitamente affrontati durante le lezioni. Ad esempio, 
l’analisi della dimensione comunicativa era mirata a: riconoscere lo scopo pratico 
della conversazione; i tipi di inferenze che si attivano; il tipo di vincoli sociali e 
culturali che sono implicitamente in gioco. Ciò permette di approfondire, sul piano 
teorico, il concetto di framei , la distinzione tra i concetti di tipo e genere testuale, e il 
problema dei fraintendimenti comunicativi dovuti a differenze culturali.

L’analisi della dimensione testuale, invece, era mirata a osservare: per i testi scrit-
ti e i discorsi monologici, la presenza/assenza di risorse linguistiche (connessioni 
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testuali o segnali discorsivi) per segnalare esplicitamente/implicitamente le relazio-
ni concettuali e l’organizzazione dei diversi contenuti; per le interazioni dialogiche, 
i modi in cui gli interlocutori negoziano i contenuti dell’interazione attraverso la 
strutturazione dei turni. Ciò permette di approfondire i concetti di tema e rema, 
di progressione dell’informazione, e di coppia adiacente. Infine, per la dimensione 
linguistica, l’analisi prevedeva di osservare: se e come viene usato il lessico specia-
listico; per i testi scritti o i discorsi monologici, come vengono costruite le frasi e 
come sono legate tra loro (ad es., presenza/assenza della nominalizzazione, presenza 
di nessi di relazione concettuale espliciti o impliciti); per le interazioni dialogiche, 
invece, come sono progettati i turni conversazionali, ossia che atto veicolano e quale 
forma verbale assumono (ad es., l’atto del richiedere può essere espresso in maniera 
diretta o indiretta; cfr. Drew & Heritage, 1992: 32-36). Ciò permette di appro-
fondire la differenza tra lessico tecnico (o terminologia) e tecnicismi collaterali e il 
concetto di atto linguistico.

Gli aspetti appena elencati non esauriscono tutte le caratteristiche di una co-
municazione in ambito istituzionale; si tratta semplicemente di quegli aspetti che, 
nella pianificazione del modulo, sono stati ritenuti essenziali nella formazione di un 
interprete.

2.2 Le unità didattiche incentrate sul testo

Come anticipato, il metodo d’insegnamento scelto riprende uno dei modelli opera-
tivi proposti per la didattica dell’italiano L2: l’unità didattica centrata sul testo (da 
qui in poi UDt), in cui si parte da un input testuale (scritto od orale) per sollecitare t
un output comunicativo (Vedovelli 2002: 133-141). Ovviamente, trattandosi di un 
corso che ha come obiettivo non l’apprendimento linguistico bensì l’apprendimen-
to di conoscenze e competenze professionalmente spendibili (ossia utilizzabili in 
reali situazioni lavorative), l’output che si sollecita è una riflessione, di volta in vol-t
ta, metalinguistica, metatestuale, metacomunicativa, interculturale, interlinguisti-
ca, mirata all’approfondimento degli aspetti teorici elencati alla fine del paragrafo 
precedente. Questo metodo permette di lasciare ampio spazio alla partecipazione 
attiva degli studenti, alternando lezioni di tipo seminariali a lezioni frontali, e man-
tenendo un approccio bottom-up.

Sul modello glottodidattico, le UDt vertono su uno o più esempi di comunica-
zione istituzionale o specialistica funzionali ad approfondire un numero limitato 
(che varia a seconda delle unità) di aspetti teorici, e sono strutturate in tre fasi: fase 
iniziale di contestualizzazione dell’e input testuale; fase centrale di t osservazione/anali-
si dell’input; fase finale di approfondimento teorico.

Nella fase iniziale di contestualizzazione, condotta dal docente con la partecipa-
zione attiva degli studenti, viene presentato l’input testuale che deve essere, appunto, t
contestualizzato, a partire dagli indizi immediatamente osservabili, che non richie-
dono cioè una lettura approfondita. Si definiscono le caratteristiche della comuni-
cazione (testo scritto, discorso monologico, interazione) e il contesto in cui avviene 
(ad es., politico, scolastico, ecc.), si inizia a definire il tipo di relazione che lega i par-
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tecipanti (comunicazione tra esperti; tra esperto e semi-esperto; tra esperto e non-
esperto) e di conseguenza il suo essere comunicazione istituzionale o specialistica.

Nella fase centrale di osservazione dell’input testuale, invece, la lezione assume
una forma seminariale in cui, dopo una lettura individuale mirata ad osservare le 
caratteristiche testuali e linguistiche del testo, si sollecita una discussione di gruppo 
o a coppie su quelle caratteristiche che ciascuno ha notato. In questa fase è fonda-
mentale lasciare ampio spazio all’interazione fra pari e fra docente-studenti; infatti, 
analogamente a quanto è previsto per le UDt in glottodidattica3, queste interazioni
sono produttive sia per gli studenti sia per il docente: per gli studenti, perché danno 
loro modo di esercitarsi realmente nell’analisi di un testo/discorso; per il docente, 
perché permettono, a inizio percorso, di osservare quali siano le conoscenze pregres-
se (e pre-teoretiche) degli studenti e, con l’avanzare delle lezioni, di tenere monito-
rati i risultati del processo di apprendimento. È chiaro che progettare una lezione 
di tipo seminariale che lasci liberi gli studenti di esprimersi non è condizione suffi-
ciente per ottenere realmente una lezione attivamente partecipata. In linea teorica, 
ci si può aspettare che a inizio percorso il docente svolga un ruolo più sostanziale, 
se non altro perché deve definire le dimensioni di analisi e far notare quelle carat-
teristiche linguistiche, testuali e comunicative che, nella pianificazione del modulo, 
ha ritenuto essenziali per la formazione di un interprete. Con il susseguirsi delle 
UDt, però, visto che ogni lezione seminariale è incentrata sull’analisi di uno o più 
testi/discorsi, gli studenti dovrebbero avere sempre meno bisogno di sollecitazioni 
e il ruolo del docente dovrebbe passare da quello di guida a quello di osservatore e 
facilitatore di un’interazione fra pari. Se questo passaggio avviene, il docente può 
concentrarsi nel far acquisire ai suoi studenti anche il metalinguaggio adeguato a 
un’analisi di questo tipo. Come vedremo meglio nel paragrafo 3., il momento di 
analisi può essere accompagnato anche da attività di riformulazione e/o riscrittura 
dei testi/discorsi analizzati.

Nella fase finale di approfondimento teorico, che assume una forma più simile 
ad una lezione frontale, il docente, partendo da una definizione chiara delle carat-
teristiche lessico-sintattiche, testuali e comunicative del testo o dei testi esaminati, 
approfondisce una o più caratteristiche legate a un determinato argomento teorico.

A titolo d’esempio, l’esperienza didattica che discuto qui era strutturata come 
segue: 2 lezioni introduttive, cinque UDt di varia lunghezza (da un minimo di 2 
lezioni a un massimo di 5) e 1 lezione conclusiva di riepilogo.

Nelle due lezioni introduttive ho spiegato agli studenti sia il quadro teorico sia 
le dimensioni d’analisi, e ho inoltre definito gli aspetti da analizzare per ogni di-
mensione (cfr. § 2.). La decisione di iniziare il corso partendo dalla teoria è stata 
motivata dal fatto che gli studenti, durante il primo anno di corso, sono già venuti a 

3 Nell’insegnamento dell’italiano L2 il «flusso di interazioni sociali e comunicative», scritto od orale, 
tra docente e studenti (Vedovelli, 2002: 134) è uno dei momenti più produttivi: «Ogni messaggio che 
si produce in classe […] entra a far parte di una rete di interazioni orali e scritte che rappresentano per 
gli allievi terreno di coltura per lo sviluppo della propria interlingua, mentre per il docente costituisco-
no un continuo motivo di revisione del proprio agire didattico» (Diadori et al., 2009: 211).
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contatto con comunicazioni di tipo istituzionale o specialistico. In particolare, nel 
modulo dedicato alla terminologia e alla linguistica dei corpora, hanno già avuto 
modo di confrontarsi direttamente con testi specialistici in prospettiva interlingui-
stica, imparando a costruire corpora ad hoc (ossia corpora creati per soddisfare bi-
sogni contingenti, cfr. Bertaccini & Lecci, 2006) da cui estrarre i termini distintivi 
di un determinato dominio o sottodominio specialistico, e a lavorare secondo la 
prospettiva della terminologia descrittiva4aa . Nei moduli di interpretazione, invece, 
in cui si esercitano nelle tecniche della consecutiva e della simultanea, ne hanno 
fatto esperienza, per così dire, indiretta, nel senso che, pur non avendo affrontato 
in modo sistematico l’argomento, hanno però cominciato a imparare a gestire le 
difficoltà che in ottica interlinguistica un testo/discorso istituzionale o specialistico 
può presentare. Questo significa che all’inizio del secondo anno gli studenti hanno
già una loro idea (più o meno consapevole, più o meno strutturata) di cosa significhi 
comunicare in ambito istituzionale e specialistico; ed è quindi necessario che questa 
loro idea sia esplicitamente discussa e presa come punto di partenza di un nuovo 
quadro teorico più completo e (di fatto) più complesso.

Le cinque UDt erano formalmente dedicate ciascuna a un ambito differente: 
quattro erano dedicate a ambiti istituzionali (scolastico, medico, amministrativo/
servizio pubblico e politico), mentre una era dedicata alla comunicazione in ambito 
specialistico (economia) ma verteva su discorsi e interazioni destinate a un pubblico 
di semi-esperti o non-esperti. Più nel dettaglio, e seguendo la successione tempo-
rale in cui sono avvenute, la prima unità (che occupava 2 lezioni) era incentrata su 
un input testuale rappresentato da un’interazione scolastica in una terza classe di 
una scuola media (l’esempio è ripreso da Fele & Paoletti, 2003: 78-79), ed è stata 
funzionale ad approfondire un argomento teorico: il concetto di frame, a partire 
dall’osservazione dei vincoli che un setting istituzionale impone allo sviluppo di una g
interazione.

La seconda unità (5 lezioni) era incentrata sull’ambito medico e l’input princi-t
pale era costituito da un opuscolo informativo sulla contraccezione che è stato non 
solo analizzato, ma anche riscritto. Questa unità è stata funzionale ad approfondire 
diversi argomenti teorici: i concetti di tema, rema e progressione informativa; la 
classificazione dei testi in base ai concetti di tipo e genere testuale; i fraintendimenti 
comunicativi dovuti a differenze culturali.

La terza unità (2 lezioni) era incentrata sulla comunicazione della pubblica am-
ministrazione e del servizio di trasporto pubblico e l’input testuale era costituito t
da quattro testi: una lettera dell’INPS ai suoi utenti; un annuncio orale e un avviso 

4 Esistono due macro-approcci terminologici e terminografici: l’approccio normativo e quello descrit-
tivo. Semplificando, la terminologia normativa ha lo scopo di standardizzare la lingua usata in un de-
terminato dominio, decidendo “dall’alto” i termini specialistici da usare e definendoli senza ricorrere 
al loro contesto d’uso. Al contrario, la terminologia descrittiva (nelle sue declinazioni di terminologia 
testuale, sociolinguistica e sociocognitiva) si basa sui corpora per selezionare e definire i termini, am-
mette la presenza di sinonimi anche in testi altamente specialisti e li descrive in base al loro contesto 
d’uso caratterizzandoli secondo variabili diafasiche e diastratiche. Per un’introduzione alla terminolo-
gia e ai diversi approcci si rimanda all’ormai classico volume di Maria Teresa Cabrè (1999).
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scritto di Trenitalia; una comunicazione scritta dell’azienda Tper di Bologna (ser-
vizio di autobus). L’analisi dei quattro testi è stata funzionale ad approfondire la 
differenza tra l’uso specialistico della lingua e l’uso di tecnicismi collaterali, serven-
dosi anche dell’articolo del 1965 di Italo Calvino intitolato L’antilingua (Calvino,
1980), e dell’articolo di Daniele Fortis sul plain language (Fortis, 2003).e

La quarta unità (2 lezioni) era incentrata sull’economia e si basava su tre esem-
pi orali ripresi da trasmissioni televisive: la trascrizione di un estratto tratto da un 
corso elementare di economia trasmesso nel 1980 (discorso orale monologico); la 
trascrizione di un estratto tratto da una puntata di Quark economia del 1986 (di-
scorso orale monologico); la trascrizione di una interazione tratta dal programma 
Maastricht Italia del 1997. L’analisi dei testi è servita ad approfondire il problema 
della dimensione verticale dei linguaggi specialistici (Cortelazzo, 2000), le caratte-
ristiche della comunicazione tra esperti e semi-esperti (Bowker & Pearson, 2002) e 
della divulgazione di argomenti specialistici.

L’ultima unità, infine, composta di tre lezioni, era incentrata sull’ambito politi-
co e si basava su quattro testi:
– un esempio tratto da un Resoconto stenografico della seduta del 18 ottobre del 

2017 della Camera dei Deputati che contiene tre dichiarazioni di voto;
– il video della dichiarazione alla stampa del Presidente della Repubblica Mattarella 

durante la sua visita a Helsinki (settembre 2017);
– il video dell’intervento del Presidente del Consiglio Gentiloni all’Assemblea 

dell’ONU del 20 settembre del 2017;
– il video della conferenza stampa congiunta di Gentiloni e del Primo Ministro 

bulgaro Borissov avvenuta il 14 novembre del 2017.
Questa unità non è stata pensata per approfondire un argomento teorico, bensì per 
sollecitare gli studenti a fare un’analisi autonoma dei testi proposti mettendo in gio-
co la loro prospettiva di interpreti, cioè ad analizzare i discorsi non più in prospetti-
va intralinguistica bensì interlinguistica. In realtà, la prospettiva interlinguistica era 
presente in modo implicito sin dall’inizio, proprio perché l’obiettivo del modulo è 
far acquisire agli studenti strumenti teorici spendibili professionalmente, ma è solo 
in questa unità che è stata affrontata esplicitamente. E si è scelto l’ambito politico 
perché, generalmente, e indipendentemente dalle loro lingue di lavoro, tutti gli stu-
denti hanno già affrontato l’interpretazione (in consecutiva o in simultanea) di un 
discorso politico.

Un’ultima considerazione, infine, vorrei dedicarla alla modalità di verifica scel-
ta. Coerentemente con l’obiettivo formativo e con l’organizzazione dei contenuti, 
la valutazione finale è costituita da un esame orale mirato a verificare la capacità di 
analizzare una comunicazione istituzionale in dimensione comunicativa, testuale e 
linguistica, e l’acquisizione della terminologia adeguata a tale analisi. Tale verifica si 
articola su un minimo di due testi: il primo deve essere scelto dallo studente ed è ana-e
lizzato in preparazione dell’esame, il secondo può essere scelto dal docente durante
l’esame. La differenza di verbo modale significa che l’esame può essere anche basato 
interamente su testi scelti dallo studente. Lasciare libero lo studente di scegliere il 
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proprio testo o i propri testi e di analizzarli con calma a casa ha, dal mio punto di 
vista, un duplice vantaggio: da un lato, si aumentano le probabilità che l’analisi sia 
il risultato di una reale acquisizione delle conoscenze teoriche richieste e non una 
semplice applicazione meccanica di etichette terminologiche a un fenomeno che in 
realtà non è stato compreso; dall’altro, la stessa scelta del testo è un valido indizio 
per valutare l’efficacia del percorso didattico.

3. L’analisi dei testi/discorsi

Come anticipato, in questo paragrafo mostrerò come l’analisi di un testo/discor-
so possa essere utilizzata per mettere in luce aspetti teorici considerati essenziali: 
la necessità di superare un’analisi di queste comunicazioni basata unicamente sulla 
dimensione lessicale e terminologica (§ 3.1); l’importanza di “costruire” un testo/
discorso adeguato al proprio destinatario (§ 3.2).

3.1 Dalla dimensione lessicale alla dimensione testuale/discorsiva

L’analisi contrastiva di testi prodotti in diversi ambiti e per diversi destinatari può 
aiutare a mettere in evidenza la necessità di non limitarsi al piano lessicale e ter-
minologico bensì di “imparare” a vedere l’evento comunicativo nel suo complesso. 
I testi utilizzati sono: (1) della trascrizione dell’inizio dell’audizione del Ministro 
dell’Economia e delle Finanze Padoan davanti alle Commissioni riunite di Camera 
e Senato, avvenuta il 15 aprile del 20145; e (2) di un avviso scritto di Trenitalia af-
fisso sui treni regionali. In ciò che segue discuto brevemente quanto emerso dalla 
discussione di questi testi, in classe, con gli studenti.

(1) Grazie Presidente, buonasera a tutti. Grazie per questa opportunità di illustrare 
per grandi linee il DEF, Documento di Economia e Finanza, che è il documento 
programmatico per eccellenza del Paese, presentato dal Governo. I principi su 
cui questo DEF è costruito sono essenzialmente tre. Innanzitutto misure neces-
sarie per dare supporto nel breve periodo alla ripresa economica, che finalmente 
è arrivata ma è ancora fragile, quindi, a nostro avviso, va sostenuta in questa fase, 
e questo con sgravi fiscali, tra l’altro, e il pagamento dei debiti della PA. Secondo 
far riacquistare la competitività e sostenere la crescita dell’economia attraverso 
riforme di carattere strutturale: la riduzione del cuneo fiscale, semplificazione, 
misure relative al mercato del lavoro, tra le altre. Terzo elemento, terzo pilastro, 
il rafforzamento ulteriore della disciplina dei conti pubblici che è strumentale 
alla sostenibilità del processo di crescita e all’abbattimento del costo del debi-
to. Permettetemi di percorrere, spero rapidamente, i punti essenziali del DEF, 
cominciando dall’agenda strutturale poi, in una seconda fase, considerando il 
quadro macro-economico e il profilo di riaggiustamento della finanza pubbli-
ca. Tutte queste misure sono dettagliate nel documento, ciascuna misura viene 

5 In questo caso, con trascrizione intendiamo una semplice sbobinatura adattata alle regole dello scrit-
to. Il discorso del Ministro si basa su un testo scritto per essere letto; il video integrale dell’intervento 
è disponibile al link http://webtv.camera.it/evento/6274.
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associata a delle scadenze, a un cronoprogramma che indica quando le misure
saranno attivate e completate.

(2) La clientela in partenza da stazione impresenziata o disabilitata, per non pagare
le soprattasse previste dalle Condizioni e tariffe viaggiatori dovrà preavvisare il
personale di controlleria, all’atto della salita, nelle località in cui non sia possibile
acquistare il titolo di viaggio.

Innanzitutto, ho chiesto agli studenti di leggere i due testi e di dire che tipo di comu-
nicazioni fossero (cioè di contestualizzare i due esempi). La risposta è arrivata solo 
dopo una serie di domande mirate e, per così dire, “a cascata”: nel primo testo chi è 
che parla? A chi si rivolge? Dove si trovano? E su queste basi, come possiamo definire la 
prima comunicazione? Solo a questo punto gli studenti hanno risposto che il primo 
testo rappresenta un caso di comunicazione tra specialisti in ambiente istituzionale. 
Per il secondo testo, la risposta, potendosi basare su quanto era stato detto per il pri-
mo, è stata più veloce, e il testo è stato definito come un esempio di comunicazione
istituzionale in cui Trenitalia comunica con i suoi clienti.

Quando successivamente ho chiesto di commentare in generale i due testi, gli 
unici aspetti emersi sono stati il frequente uso di lessico specialistico nel primo testo, 
e la presenza di parole come «impresenziata» e «controlleria» nel secondo.

Il compito del docente a questo punto è quello di spostare l’attenzione degli stu-
denti da osservazioni limitate alla dimensione lessicale/terminologica ad osservazio-
ni che includano anche la dimensione sintattica e quella testuale. Per questo motivo, 
ho chiesto agli studenti di riformulare l’intero primo testo procedendo enunciato 
per enunciato, indicando di volta in volta ciò che risultava difficile o poco chiaro. 
Il risultato finale è stato che le uniche cose che creavano difficoltà, perché non ne 
conoscevano il significato, erano i termini specialistici (come «sgravi fiscali», «cu-
neo fiscale», «disciplina dei conti pubblici», «agenda strutturale», «profilo di 
riaggiustamento della finanza pubblica»).

A questo punto, ho chiesto agli studenti di pensare a come avrebbero risolto il 
problema se si fosse trattato di un discorso da interpretare. La risposta immediata 
è stata: attraverso la consultazione di un dizionario e la creazione di un glossario 
interlinguistico. Questo mi ha permesso di farli ragionare sul fatto che le difficoltà 
create dal lessico specialistico sono di fatto difficoltà superficiali, perché rimandano 
a concetti definiti e circoscritti. In assenza di un dizionario che aiuti a identifica-
re il referente, tali termini rimangono vaghi e non comprensibili, tuttavia la loro 
presenza non rende necessariamente un discorso difficile. Tant’è vero che di fronte 
alla richiesta di segnalarmi difficoltà che non riguardassero il piano terminologico, 
nessuno le ha trovate. Anzi, una studentessa ha anche osservato che, nel suo com-
plesso, il discorso di Padoan sarebbe anche stato relativamente facile da interpretare, 
perché è ben organizzato, presenta chiaramente i contenuti che verranno discussi, e 
parte dalla presentazione generale dell’argomento (il DEF e i principi su cui è stato 
costruito) e arriva all’annuncio di ciò che si dirà e dell’ordine in cui lo si dirà.

L’importanza che riveste la dimensione testuale nel rendere un testo compren-
sibile e/o facilmente fruibile (e di conseguenza, nel facilitare il processo traduttivo 
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o interpretativo) è diventata ancora più evidente quando ho chiesto agli studenti di 
riformulare il testo in (2). Mentre per il discorso di Padoan quasi sempre tutti gli 
studenti si trovavano d’accordo con le riformulazioni proposte dai loro colleghi, 
con l’avviso di Trenitalia ottenere una riformulazione di classe è stato molto più dif-
ficile. Il sentimento comune era che il testo di Trenitalia fosse inutilmente compli-
cato e che non fosse comprensibile da tutti i viaggiatori. Alla richiesta di tentare di 
semplificarlo, la prima risposta è stata: Se non riesci a comprare il biglietto in stazione, 
devi andare subito dal controllore. Una tale riformulazione però non rispecchia il re-
ale contenuto dell’avviso: la comunicazione non è rivolta a tutti coloro che salgono 
sul treno senza essere riusciti a pagare il biglietto, bensì a coloro che salgono senza 
biglietto da una stazione «impresenziata o disabilitata». Nel tentativo di trovare 
una riformulazione adeguata, gli studenti si sono accorti che il contenuto iniziale 
veniva in realtà ripetuto con una costruzione più comprensibile nella parte finale 
(«nelle località in cui non sia possibile acquistare il titolo di viaggio»). Alla fine, la 
riformulazione proposta è stata la seguente: La clientela in partenza da stazioni in 
cui non sia possibile acquistare il biglietto, deve avvisare immediatamente il controllore 
per non pagare la soprattassa. Questa riformulazione presenta ancora dei problemi, 
come la presenza della nominalizzazione iniziale che appesantisce il testo, tuttavia è 
già un risultato importante.

Impegnandosi nella riformulazione di questi due testi, gli studenti hanno inco-
minciato a confrontarsi, in prospettiva intralinguistica, con le difficoltà che possono 
nascere quando si devono interpretare testi istituzionali, difficoltà che sono legate 
non solo alla presenza di termini specialistici ma anche (e in alcuni casi, soprattutto) 
al modo in cui è usata la lingua e in cui sono organizzate e legate le informazioni.

3.2 L’importanza del destinatario

La riformulazione, o meglio la riscrittura, è stata lo strumento principale per affron-
tare anche l’analisi del testo utilizzato per iniziare ad affrontare la comunicazione 
in ambito medico. Si tratta di un opuscolo informativo in formato elettronico di 16 
pagine intitolato La contraccezione, Conoscere per scegliere (Servizio Sanitario della e
Regione Emilia-Romagna,2007). Il testo è stato scelto perché rappresenta un esem-
pio di comunicazione poco riuscita sia sul piano della sua adeguatezza rispetto al 
suo destinatario sia sul piano della sua efficacia comunicativa; e, di conseguenza, 
permetteva di riflettere sulle modalità e le strategie da utilizzare per costruire un 
testo/discorso leggibile e comprensibile.

Il lavoro di analisi è iniziato osservando la macro-struttura dell’opuscolo: è stata 
identificata un’unità testuale introduttiva (suddivisa in tre paragrafi) che serve per 
esplicitare i destinatari dell’opuscolo e in cui si danno informazioni generali sulla 
contraccezione; e un’unità centrale (suddivisa in 9 paragrafi) che include una de-
scrizione dei diversi metodi contraccettivi distinguendo tra metodi naturali e meto-
di non naturali. Già in questa fase, l’attenzione degli studenti si è autonomamente 
focalizzata su mancanze e su scelte di organizzazione testuale che gli studenti consi-
deravano non motivate. Ad esempio, è stata subito notata la mancanza di un indice 
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che aiutasse a muoversi tra le diverse sezioni incluse nell’opuscolo; successivamente 
è stata contestata la decisone di non includere il coito interrotto nel paragrafo de-
dicato ai metodi naturali di contraccezione; ed, infine, è stato notato l’inserimento 
della contraccezione d’emergenza in una posizione che sembra suggerire che si tratti 
di un metodo contraccettivo alla pari degli altri, mentre, secondo la maggioranza 
degli studenti, dovrebbe essere considerata come ultima risorsa e quindi comparire 
come ultima sezione.

Concluse le osservazioni sulla macro-struttura, si è passati alla fase di riscrittura: 
i 17 studenti presenti sono stati suddivisi in 8 coppie e in un gruppo di 3. A ogni 
coppia/gruppo è stata affidata la riscrittura di uno dei paragrafi dedicati ai metodi 
contraccettivi, ed è stato chiesto loro di tenere traccia delle eventuali difficoltà in-
contrate e di essere pronti a giustificare le scelte fatte. Nella discussione che è seguita 
gli studenti hanno messo in luce una serie di “mancanze” del testo originale che 
avevano cercato di correggere nelle loro riscritture: l’incertezza nell’identificare lo 
scopo dell’opuscolo (si parla di metodi contraccettivi per «prevenire gravidanze» 
o per proteggersi «dalle malattie a trasmissione sessuale»?); la mancanza di infor-
mazioni che invece dovrebbero essere considerate necessarie (come ad esempio il 
costo anche indicativo dei diversi metodi contraccettivi); la presenza di strutture 
sintattiche complesse e l’uso di lessico specialistico che complicano la comprensione 
(come ad es. tutta la sezione dedicata alla descrizione del profilattico).

La riscrittura di un testo scritto “male” (non adeguato al proprio destinatario e
non efficace comunicativamente) ha una duplice funzione: da un lato, costringe lo 
studente ad analizzare più in profondità il testo originale; dall’altro, il tentativo di 
produrre un testo adeguato ed efficace lo rende consapevole del fatto che scrivere un 
testo che sia chiaro, comprensibile e che, al tempo stesso, contenga tutte le informa-
zioni necessarie non è per nulla un’operazione semplice. In molti casi gli studenti 
sono in grado di individuare il problema di un testo, sanno anche come potrebbe 
essere risolto, ma non riescono a produrre un’alternativa adeguata ed efficace. Un 
modo per aiutarli a crearsi delle loro strategie per rendere un testo/discorso adegua-
to al proprio destinatario è farli confrontare con altre comunicazioni dello stesso 
ambito. Si possono, ad esempio, fare analizzare testi simili, ossia di tipo informativo 
e diretti a non-esperti, che presentano una migliore selezione e organizzazione dei 
contenuti e che nel complesso sono scritti in modo più chiaro (con frasi sintattica-
mente non marcate, meno nominalizzazioni, progressione informativa chiara, ecc.). 
Oppure il confronto può essere fatto con testi che presentano la stessa relazione tra 
mittente e destinatario (ossia, esperto e non-esperto), ma rappresentano un diverso 
genere testuale, come il referto di una radiografia in (3); oppure con testi che non 
solo rappresentano un diverso genere testuale, ma anche una diversa relazione tra 
mittente e destinatario, come il testo in (4) tratto da un manuale di medicina nucle-
are, che rappresenta un tipo di comunicazione tra esperto e semi-esperto6.

6 L’estratto del manuale di medicina nucleare è tratto da Ciancamerla & Ugolini (2015: 58), mentre il 
referto della radiografia è tratto da Serianni (2003: 102).
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(3) Segni di spondiloartrosi con riduzione dello spazio intersomatico di L5 e S1.
(4) La medicina nucleare nello studio dell’apparato scheletrico.pp  La diagnostica me-

dico nucleare fornisce informazioni funzionali dell’attività metabolica dell’osso.
Ha il compito di stabilire gli aspetti radiologici dell’organismo normale e in stato
di malattia.

Il confronto con questi due esempi, in particolare, può rendere consapevoli gli stu-
denti che, almeno per quanto riguarda l’italiano, non c’è una diretta corrispondenza 
tra tipo di destinatario e tipo di risorse linguistico-testuali usate: il referto della ra-
diografia assomiglia molto più a una comunicazione tra specialisti che non a una co-
municazione diretta a un paziente, a causa della densità terminologica che presenta 
e della nominalizzazione. Al contrario, una comunicazione tra esperti e semi-esperti 
(4) può servirsi di una progressione informativa lineare, di strutture sintattiche non 
marcate che rendono il testo molto più fruibile dell’opuscolo informativo, anche 
se la presenza di lessico specialistico la rende non comprensibile a un non-esperto.

4. Conclusioni

È ancora troppo presto per poter trarre conclusioni sull’efficacia di questo percor-
so, tuttavia almeno una considerazione, basata unicamente su percezioni soggetti-
ve, è possibile. Utilizzare le UDt permette di pianificare con calma e con la dovuta 
progressione didattica un percorso che alterni momenti di partecipazione attiva a 
momenti di partecipazione guidata, permettendo anche di passare all’interno di 
una stessa unità dall’approccio induttivo a quello deduttivo. E, almeno a giudicare 
dalla risposta che si è avuta in aula, sembra un modo efficace per suscitare vivaci di-
scussioni anche su argomenti teorici. Tuttavia, una tale metodologia presenta anche 
il rischio di “ingabbiare” troppo il docente e di renderlo sordo ai suggerimenti che 
provengono dagli apprendenti, che, invece, sono essenziali per la buona riuscita di 
un tale percorso. Anche se ci si lascia il margine per aggiustamenti in corso d’opera, 
una volta stabilito il percorso e selezionati i testi per una certa finalità è difficile 
riuscire a cambiare strada. Forse, una soluzione è quella di pianificare un numero 
minore di UDt lasciando uno spazio libero non per semplici aggiustamenti, bensì 
per inserire nuove attività e o argomenti che siano più in sintonia con le esigenze e 
gli interessi che si manifestano all’interno della classe. Questo significherebbe anche 
dare più fiducia agli studenti rispetto a una loro partecipazione fattiva (ad esempio 
nel suggerire testi) e avere più spazio per proporre lo strumento teorico che “risol-
va il problema” piuttosto che proporlo come utile a priori. In questo senso anche 
l’integrazione tra “teoria” e “pratica” ne beneficerebbe, offrendo agli studenti una 
metodologia replicabile piuttosto che soltanto un’esperienza.



LA COMUNICAZIONE ISTITUZIONALE NELLA FORMAZIONE DELL’INTERPRETE 293

Bibliografia

Bertaccini F. - Lecci C. (2009), Conoscenze e competenze nell’attività terminologica 
e terminografica, in Publif@rum 9: http://publifarum.farum.it/ezine_articles.php?art_
id=107 [Numero monografico intitolato Terminologia, ricerca e formazione].

Bowker L. - Pearson J. (2002), Working with specialized language. A practical guide to 
using corpora, Routledge, London.

Cabré M.T. (1999), Terminology: Theory, methods and applications, John Benjamins 
Publishing, Amsterdam/Philadelphia.

Calvino I. (1980), L’antilingua, in I. Calvino, Una pietra sopra, Einaudi, Torino.

Ciancamerla U. - Ugolini M. (2015), Manuale di medicina nucleare, https://sites.
google.com/site/manualedimedicinanucleare/home

Cortelazzo M.A. (1994), Lingue speciali. La dimensione verticale, Unipress, Padova.

Cortelazzo M.A. (2000), Lingue speciali: la dimensione verticale e la dimensione 
orizzontale, in M.A. Cortelazzo, Italiano d’oggi, Esedra, Padova.

Diadori P. - Palermo M. - Troncarelli D. (2009), Manuale di didattica dell’italiano
L2, Guerra Edizioni, Perugia.

Drew P. - Heritage J. (1992), Analyzing talk at work: an introduction, in P. Drew - 
Heritage J. (eds), Talk at work. Interaction in institutional settings, Cambridge University 
Press, Cambridge: 3-65.

Fele G. - Paoletti J. (2003), L’interazione in classe, Il Mulino, Bologna.

Fortis D. (2003), Il plain language: quando le istituzioni si fanno capire, in Quaderni del 
MdS. Il Mestiere di Scrivere: 3-24 [https://www.mestierediscrivere.com/uploads/files/
PlainLanguage.pdf].

Gualdo R. - Telve S. (2011), Linguaggi specialistici dell’italiano, Carocci, Roma.

Serianni L. (2003), Italiani scritti, Il Mulino, Bologna.

Vedovelli M. (2002), Guida all’italiano per stranieri. La prospettiva del ‘Quadro comune 
europeo per le lingue, Carocci, Roma.





FRANCESCA GATTA1

La scrittura al centro del percorso di formazione
di un mediatore linguistico e di un traduttore

This paper focuses on writing as a means of developing a capacity to reflect on language and 
language use − that is, as functional to acquiring an ability to reason about and reflect on 
one’s own linguistic behavior, a reflection that necessarily starts from one’s mother tongue. 
It describes how, starting from the concrete dimension of “writing as doing” (a perspective 
forwarded by Daniela Zorzi), instrumental writing was used in an Italian Linguistics sem-
inar. I argue that written and oral communication, together with text comprehension, are 
central to interpreter and translator training, and support this view by drawing on examples 
from students’ written production.

1. La scrittura nel percorso universitario

La scrittura può entrare in molti modi all’interno di un percorso di formazione
per un mediatore linguistico, e in generale, in un corso universitario di discipline 
umanistiche: può essere il fine dell’insegnamento oppure il mezzo per sviluppare la 
riflessione linguistica2. Nel primo caso il percorso formativo si prefigge l’acquisizio-
ne e il rafforzamento di un’abilità a cui – com’è noto – la scuola secondaria italiana 
non dedica la dovuta attenzione; nel secondo caso, invece, la scrittura non è il fine, 
ma è uno strumento prezioso per fare riflettere lo studente sulla sua lingua madre e 
sviluppare quella abilità di secondo grado che è la consapevolezza linguistica, «non 
la capacità di fare, ma la capacità di capire che cosa si fa, e che cosa accade nell’og-
getto del proprio fare, nel caso particolare nell’espressione linguistica» (Prandi, 
2011:713). È opportuno avere chiare queste due finalità (che possono naturalmente 
coesistere in un seminario) perché il percorso didattico deve necessariamente essere 
calibrato in modo diverso (e diverse devono essere le attese rispetto al percorso dello 
studente e diversa deve essere la valutazione).

1.1 Prologo

Quando ho cominciato a fare i corsi di scrittura assieme a Daniela Zorzi e a Fabrizio 
Frasnedi presso la Scuola Superiore di Lingue Moderne per Interpreti e Traduttori 
dell’Università di Bologna, a metà degli anni novanta (tempi pionieristici per la 
didattica della scrittura in università), l’obiettivo del seminario era di rafforzare que-
sta abilità in vista della formazione professionale dei futuri interpreti e traduttori: 

1 Università di Bologna, Italy.
2 Mi permetto di rinviare a Gatta (2016).
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i laboratori di scrittura, destinati a gruppi di trenta studenti, affiancavano i corsi 
più teorici di Linguistica italiana e di Linguistica applicata ed erano declinati diver-
samente a seconda della personalità dei docenti coinvolti3. Per Frasnedi4, lo scopo 
ultimo era aiutare gli studenti a fare emergere e a scoprire la pronuncia unica della 
loro voce attraverso esercizi di scrittura di carattere saggistico, esercizi cioè in cui 
si chiedeva allo studente di dare una risposta personale alle “provocazioni” di un
testo accuratamente scelto e commentato in aula. Più tardi ho capito che in questa 
dinamica era vivo il ricordo delle lezioni del poeta Gaetano Arcangeli seguite nelle 
aule del Liceo Galvani di Bologna, considerate da Frasnedi un modello inarrivabile: 
Arcangeli si limitava a leggere una poesia (Baudelaire era tra i preferiti) e, fissando 
negli occhi lo studente, gli rivolgeva la terribile domanda: “e lei, che cosa ne pensa?” 
Daniela, pur avendo frequentato lo stesso liceo negli stessi anni, aveva invece uno 
scopo diverso: la sua didattica era finalizzata a fare sì che ciascuno studente traesse 
qualcosa dal laboratorio, cioè era una didattica mirata ad insegnare a tutti gli studen-
ti, ad aiutarli ad affrontare le prove successive con una solida competenza di base. Ed 
era incredibile la varietà di esercizi che inventava, riuscendo a portare tutto il gruppo 
ad un livello accettabile, trascinandosi dietro tutti, senza lasciare indietro nessuno, 
perché la sua didattica partiva sempre dalle capacità e dalla produzione dello studen-
te, non lo studente astratto che il docente ha in testa, ma lo studente reale, con le sue 
mancanze e le sue imprevedibili risorse. D’altra parte negli infiniti ricevimenti a cui 
assistevo, condividendo lo studio con la collega, la domanda rivolta allo studente era 
quasi sempre: “E tu che cosa ne sai?”.

Questi due modelli di insegnamento della scrittura (e non solo), alle volte viva-
cemente messi a confronto da Fabrizio e Daniela, sono rimasti vivi e produttivi per 
me nel corso degli anni. L’insegnamento elitario di Frasnedi è riemerso nel corso
Tecniche di scrittura saggistica della laurea magistrale di Traduzione specializzata 
(cessati ora entrambi, sia il corso che il corso di studi): la matrice fortemente indivi-
duale alla base dell’autentica scrittura saggistica (secondo Adorno, 1992) richiedeva 
un percorso che muovesse da una consapevolezza della personalità e della individua-
lità dello scrivente, una presa di coscienza facilitata dal confronto con la lettura di 
altre scritture saggistiche, cioè di altre individualità.

La lezione viva di Daniela, immediatamente chiara da un punto di vista metodo-
logico ma di difficile realizzazione per me, è stata quella di una didattica che superas-
se la tradizionale lezione ex cathedra e si orientasse verso un modello in cui il sapere 
viene costruito attraverso l’interazione con lo studente. Questa scelta non era certo 
diffusa nell’università italiana degli anni novanta, ma era, per così dire, fortemente 
sollecitata dal contesto in cui avvenivano i nostri insegnamenti, cioè un corso con 
fini professionalizzanti, che imponeva di ripensare profondamente la prassi didatti-
ca; oggi, grazie al costruttivismo (Papert, 1994) e al connettivismo (Siemens, 2004), 
la dimensione collaborativa e l’interazione fra i partecipanti al processo, la collabo-

3 A questa esperienza fa riferimento il breve articolo di Daniela, Presentarsi all’università (Zorzi, 1997).
4 La visione dell’educazione linguistica di Frasnedi è chiaramente esposta – a giudizio di chi scrive – nel 
volume Leggere per scrivere (Frasnedi, 1994).e
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razione nella costruzione della conoscenza sono parole d’ordine diffuse, non ultimo 
perché ben si sposano anche alle nuove possibilità offerte dallo sviluppo della rete 
(non più deposito delle informazioni, ma luogo di interazioni fra utenti). Ma è il 
nuovo scenario in cui avviene la trasmissione del sapere a imporre un ripensamento 
generale della didattica. Michel Serres (2012), nel suo Petite Poucette (più traspa-
rente il titolo italiano, Non è un mondo per vecchi. Come i ragazzi rivoluzioneranno 
il sapere) sostiene che le stesse aule universitarie ad emiciclo sono oramai inadeguate
perché rappresentano simbolicamente una didattica in cui il professore è al centro, 
depositario unico di un sapere difficilmente accessibile, religiosamente ascoltato dai 
discenti. Nell’era di internet la conoscenza è ovunque, a disposizione di click e a di-
sposizione di tutti, e dunque il modello tradizionale della didattica diventa obsoleto 
e deve essere ripensato, a partire dalla divisione simbolica dello spazio dell’aula. Il 
chiacchiericcio diffuso che accompagna spesso le lezioni è – secondo Serres – un 
sintomo di questo mutamento: il professore non è più l’autorevole depositario del 
sapere, perché il sapere è ovunque; altro deve essere, dunque, il suo ruolo. D’altra 
parte, erano le nuove possibilità offerte della stampa che fecero dire a Montaigne 
che era meglio una «testa ben fatta»5 che una «testa ben piena»: le nozioni erano 
depositate e conservate nei libri, non più nella testa.

2. La scrittura al servizio della riflessione linguistica

Nel corso degli anni i seminari di scrittura sono spariti per tante ragioni, a partire 
dal venir meno delle risorse. La scrittura tuttavia rimane diluita all’interno del corso 
di Linguistica italiana con lo scopo di rendere consapevoli gli studenti della cono-
scenza approssimativa della loro lingua madre e come strumento per “fare passare” 
determinati contenuti teorici prendendo spunto dalla prassi concreta degli studenti 
(mostrando così la “necessità” della teoria).

Questo uso “strumentale” della scrittura è nato in seguito alle difficoltà emerse 
nei seminari di scrittura e nei corsi di teoria dell’argomentazione: diventava, infat-
ti, sempre più difficile assegnare esercizi di rielaborazione, trasformazione e analisi 
argomentativa di testi; non riuscivo mai a soffermarmi sulla produzione dello stu-
dente o a descrivere la strategia argomentativa di un testo (è un testo ben costrui-
to? Coeso? Coerente? Le informazioni sono bene distribuite? I paragrafi? Quali 
gli argomenti? Quali le premesse del ragionamento, e così via) perché il problema 
si presentava sempre a monte e consisteva nella mancata comprensione del testo.
Senza scomodare la letteratura scientifica6 che descrive le mancanze degli studenti 
(anche universitari) messi di fronte alla sintesi e alla riformulazione di un testo, è 
sufficiente proporre la lettura di un articolo di giornale di taglio ironico o brillante 
per accorgersi che il testo viene spesso frainteso, nel senso che lo studente non è in 

5 Le considerazioni di Montaigne sono raccolte nei capitoli XXV (Della pedagogia) e XXVI 
(Dell’educazione dei fanciulli) del Primo libro dei Saggi (si legge l’edizione italiana, Milano 1992)
6 Ci si limita a ricordare, oltre le periodiche indagini dell’OCSE (2014 e 2015), Bozzone Costa & 
Piantone, 2000; Desideri et al., 2010; Serianni, 2010 e 2013; De Santis & Gatta, 2013.
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grado di cogliere l’ironia veicolata da scelte linguistiche e stilistiche. Al di là della 
difficoltà di cogliere l’ironia e di interpretarla, rimane il fatto che il più delle volte lo 
studente non riconosce determinate scelte linguistiche (lessico, domande retoriche, 
ecc.) come segnali e spie di un discorso che in realtà vuole dire “altro”.

In questo contesto, la scrittura diventa un mezzo per riflettere concretamente, 
partendo dal punto di vista dello studente, sulla comprensione; in particolare con-
sente di riflettere su complessi e articolati rapporti fra frasi, testo e destinazione fun-
zionale nell’organizzazione complessiva del significato e del senso. Comprensione 
del testo e rielaborazione; testo di partenza e testo finale: sono queste le dinamiche 
al centro del processo della mediazione che rendono centrali queste attività nel per-
corso di formazione dei futuri mediatori.

2.1 Un possibile percorso didattico

Il seminario che si appoggia sulla scrittura (20 ore, rivolto a gruppi indicativamente 
di 90 studenti) affianca le lezioni di Linguistica italiana che hanno come oggetto la 
descrizione dell’italiano contemporaneo e – sullo sfondo – il rapporto fra norma e 
variazione linguistica: alcuni argomenti trattati nel corso vengono ripresi e appro-
fonditi nel seminario in un’altra prospettiva teorica, illustrandone altre ricadute e 
implicazioni. Per esempio, la riflessione sulla diamesia, il rapporto scritto/orale, così 
importante e significativo nell’italiano sia in diacronia sia in sincronia, è uno degli 
argomenti che viene ripreso e sviluppato a fondo nel seminario perché consente di 
riflettere su come funzioni diversamente la comunicazione scritta rispetto a quella 
orale, su quale sia il ruolo del contesto nella comunicazione orale e in quella scritta, 
e non ultimo, su come funziona la lingua nell’orale e nello scritto (per esempio, la 
deissi). Affrontare questi punti può avere ricadute positive anche sulla produzione 
degli studenti, se non altro per la consapevolezza acquisita di che cosa significa co-
municare tramite la scrittura.

Di seguito, si dà conto dei principali punti sviluppati nel seminario attraverso
attività di scrittura nel primo semestre dell’a.a. 2017-2018.

2.1.1 Il test di ingresso

Come anticipato, la funzione principale del test di ingresso è quella di rendere con-
sapevole lo studente delle sue difficoltà nella lingua madre e di offrire al docente un 
quadro attendibile dei problemi e del livello degli studenti per trarre indicazioni 
utili su come costruire il percorso didattico. A differenza degli anni precedenti in 
cui il test d’ingresso era piuttosto articolato (si veda Gatta & De Santis, 2013; Gatta 
& La Forgia, in stampa) perché finalizzato anche ad una indagine più approfondita 
sulle competenze grammaticali e testuali delle matricole in uscita dalle scuole su-
periori, nell’anno qui considerato si è proposto un test molto semplice, visto l’uso 
soprattutto “interno” e strumentale del test.

La scelta dell’articolo di giornale è caduta su uno dei corsivi quotidiani di Michele 
Serra per La Repubblica (evitando corsivi che richiedessero troppe conoscenze en-
ciclopediche, che avrebbero potuto creare difficoltà allo studente): l’articolo (lo si 
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legge in Appendice) commentava ironicamente un video, virale in rete, in cui duran-
te un comizio elettorale in Canada, una donna interrompe un candidato sikh accu-
sandolo di volere portare la sharia in Canada; invece di reagire, il candidato invita i 
presenti ad intonare una nenia a base di amore e perdono; Serra suggerisce/sostiene 
che ambedue i protagonisti meriterebbero il Nobel per l’idiozia e conclude invocan-
do una soglia di ingresso alla vita pubblica. Il test chiedeva il significato di alcune 
parole e di indicare un sinonimo adeguato al contesto (equanime, nenia, ossessa, soc-
correvole) e di riformulare l’espressione “levarsi dai corbelli” in un registro neutro: 
il senso di questo essenziale esercizio lessicale era soprattutto quello di costringere
gli studenti a leggere con attenzione il testo per arrivare a rispondere con maggiore 
consapevolezza alle domande successive: di che cosa parla il testo? Qual è l’opinione 
dell’autore? Riformulate la frase finale (Una risposta più energica sarebbe stata, a ben 
vedere, anche più soccorrevole nei suoi confronti). Se l’esercizietto lessicale ha dato in 
generale buoni risultati, le domande successive hanno mostrato chiaramente che il 
testo non è stato compreso: è stata ignorata la componente ironica e paradossale vei-
colata dal lessico e dalla proposta finale dell’autore e di conseguenza il testo è diven-
tato per quasi tutti una denuncia di un episodio di xenofobia; le risposte prevalenti 
alla domanda “di che cosa parla il testo?” sono state mediamente prolisse descrizioni 
e denunce della xenofobia e dell’ignoranza della donna (ignorando spesso che Serra 
considera entrambi esempi di stupidità) con aggiunte e considerazioni arbitrarie, 
non presenti nel testo. Di seguito, alcuni esempi tratti dai test. Da notare, nell’e-
sempio 4, anche l’involontario controsenso, significativo esempio di una incapacità 
anche di rilettura e del fatto che spesso le parole sono un indistinto brusio di fondo:

(1) Il testo parla di una signora dell’Ontario che irrompe in un comizio formato da 
induisti e, inconscia della differenza fra i due gruppi, li scambia per musulmani 
estremisti, inveendogli contro. Questo atteggiamento è visto molto negativa-
mente dall’autore che auspica contromisure più severe.

(2) Il testo parla della difficoltà di approccio tra due etnie a causa della scarsa infor-
mazione da parte di un soggetto, ma anche da parte del secondo, che non si rende 
conto della differenza dettate (sic) dalle culture a cui appartengono.

(3) L’autore usa l’evento per esprimere il suo giudizio non soltanto sulle persone 
coinvolte ma anche su come egli ritenga che si debba reagire davanti a situazioni 
simili a quella descritta.

(4) Il testo parla di tolleranza religiosa focalizzandosi sul fatto che, spesso, questa è la 
conseguenza di ignoranza e mancata informazione.

Altrettanto confusa risulta la formulazione dell’opinione di Serra, che diventa spes-
so una sintesi del testo. Inoltre nelle riformulazioni della frase finale, nella maggior 
parte dei casi, non si esplicitano gli impliciti (per esempio, non si disambigua l’ag-
gettivo soccorrevole), anzi le rielaborazioni ne creano altri:

(5) Una delucidazione da parte del candidato le sarebbe stata di grande aiuto.
(6) Una risposta più concreta e chiara sarebbe stata sicuramente di maggior benefi-

cio nei confronti della signora.
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Infine, emergono ulteriori problemi di diverso tipo, a partire dal lessico impreciso 
(rivalutare diventa sinonimo die rivedere), dalla volontà di elevare il registro (respon-
so), e dalla difficoltà di rimanere aderenti al testo:

(7) Un responso di maggiore impatto l’avrebbe certamente aiutata a rivalutare le sue idee.
(8) Rispondere in modo più deciso l’avrebbe sicuramente aiutato in maniera più efficace
(9) Una delucidazione da parte del candidato le sarebbe stata di grande aiuto.

Come si può vedere e intuire da queste pur poche trascrizioni, gli spunti e le indi-
cazioni su come sviluppare un percorso sono molteplici; non potendo affrontarli 
tutti visti i limiti di tempo e tenuto conto del numero di studenti in aula, si è scelto 
di approfondire il rapporto fra implicito ed esplicito: a monte di tutti i problemi 
che emergono dagli elaborati degli studenti, c’è infatti il problema diffuso di non 
riuscire a produrre una sintesi comprensibile autonomamente (banalmente: se non 
ho letto il testo originale, non sono in grado di capire di che cosa si sta parlando),
cioè di non esplicitare gli impliciti creati dalla scrittura perché non c’è chiarezza sul 
destinatario, non c’è consapevolezza sugli impliciti che il testo crea e l’assenza di 
questa consapevolezza si riflette sia sulla produzione scritta sia sulla comprensione 
del testo. La scelta di approfondire questo problema, in altre parole, dovrebbe avere 
ricadute positive su entrambi i fronti.

L’argomento è stato sviluppato a partire dai testi degli studenti: si è proposto in-
fatti agli studenti di commentare e ragionare su alcune loro formulazioni della do-
manda n. 3 (di che cosa parla il testo?), che sono state trascritte e proiettate in aula. 
Si è anche approfittato per spiegare la differenza fra tema e opinione (di che cosa si e
parla? Che cosa si dice di quello specifico argomento?) introducendo anche la diffe-
renza di uso tra i verbi parlare e e dire in italiano (X e parla della manovra economica; 
X dice che è una manovra equa). La diversità delle risposte degli studenti ha inevita-e
bilmente costretto a riprendere il testo di Serra e a riflettere su che cosa volesse dire 
(rassegnandoci all’idea che Serra per i nostri studenti sia un oscuro pensatore!), cioè 
a capire come il testo crea i suoi significati, quanta parte del significato è esplicita e 
quanta invece implicita, affidata all’inferenza del lettore. Si è anche definito il genere 
testuale, ricondotto a grandi linee alla tipologia argomentativa, un’argomentazione 
che anch’essa può essere implicita o esplicita. Nel testo di Serra, l’opinione è espres-
sa, sostenuta da un esempio, un esempio che richiede una generalizzazione che ne 
espliciti il valore (storiella esemplare di cosa? Della stupidità) e sia dunque funziona-
le all’opinione dell’autore (la richiesta paradossale di stabilire una soglia d’ingresso 
alla vita pubblica). Avendo messo a fuoco i legami logici del testo, la sua costruzione 
argomentativa, si è chiesto in un secondo momento di fare il riassunto del testo in 
un paragrafo (e anche di fare un tweet che sintetizzasse il senso del testo). Prima di 
chiedere la sintesi si è affrontato il problema di come si fa un riassunto, arrivando 
alla conclusione condivisa che il riassunto dipende dal tipo di testo da riassumere e 
dallo scopo con cui riassumo: in questo caso, è necessario che la sintesi riproponga 
l’opinione dell’autore e i legami logici dell’articolo (e dunque l’episodio di cronaca 
va ripreso sinteticamente sottolineandone il valore di spunto) senza però farsi carico 
dell’intonazione ironica e sopra le righe dell’originale (distanziandosi cioè dalla voce 



LA SCRITTURA AL CENTRO DEL PERCORSO DI FORMAZIONE 301

dell’autore attraverso scelte linguistiche neutre). La richiesta di fare un riassunto è 
funzionale alla necessità di avere materiale di cui discutere nelle lezioni successive 
(verifica della comprensione e della fedeltà al testo di partenza; introduzione del con-
cetto testuale di paragrafo) e a dare continuità all’esercizio della scrittura.

La discussione sul testo di Serra ha creato il presupposto per introdurre la descri-
zione teorica di come funziona la comunicazione: a grandi linee è stato esposto e 
illustrato lo schema di Jackobson (1966), arricchito da esemplificazioni di come la 
comunicazione possa avvenire anche senza le parole e di come spesso il senso di un 
messaggio sia veicolato anche da altre informazioni implicite e legate al contesto. Su 
di una esemplificazione molto semplice, calata nella quotidianità, si è ragionato su 
come comunichiamo e su quanta parte della comunicazione è sottintesa, lasciata ad 
intendere, e su come certe scelte linguistiche siano funzionali a ridurre e limitare il più 
possibile la parte sottintesa o implicata di un testo, cioè come la gradazione implicito/
esplicito possa essere regolata tramite determinate strutture linguistiche (un possibile 
sviluppo di questo argomento potrebbe essere la classificazione dei testi proposta da 
Sabatini, basata sul vincolo interpretativo, cioè su strutture elastiche e strutture rigi-
de). Per illustrare questi passaggi è utile mostrare brevi dialoghi decontestualizzati, 
oppure fare esempi di comunicazioni non riuscite da cui trarre spunto per capire come 
si creano gli impliciti e che ruolo ha il contesto, per capire il ruolo delle aspettative e 
infine per capire come molte nostre scelte linguistiche affondino le radici nella nostra 
cultura (che può non essere quella del nostro interlocutore). Un esempio grandioso 
della progressiva esplicitazione linguistica del messaggio è il dialogo finale di Some like 
it Hot (1959, Billy Wilder), dal “Non posso sposarti” iniziale di Jack Lemon fino alla t
battuta finale, detta con la voce da uomo e senza la parrucca, “Ma non capisci proprio 
niente! Sono un uomo!” La sintesi finale di queste riflessioni sulla comunicazione è 
rappresentata dall’introduzione dell’etichetta “pragmatica”, che non è in conflitto con 
le altre prospettive teoriche che si occupano di lingua, ma le completa, evidenziando 
aspetti non rilevanti per le altre teorie; per parafrasare quanto diceva il grande diretto-
re d’orchestra Bruno Walter a proposito delle interpretazioni delle sinfonie di Mahler 
di altri direttori, “scaliamo la stessa montagna ma da versanti diversi”.

Il vantaggio di questo percorso dal “basso” è che determinati concetti (contesto; 
esplicito / implicito; e così via) hanno un significato condiviso, negoziato, con gli 
studenti e dunque è più probabile che possano diventare “operativi” nella loro pro-
duzione e analisi. È difficile infatti segnalare ad uno studente che il testo non è coeso 
se questo concetto non rinvia a qualcosa di preciso (e così non diventerà mai uno
strumento di controllo della loro produzione scritta). I passaggi successivi consisto-
no in un approfondimento della differenza fra scritto e parlato e dell’introduzione 
di elementi di linguistica testuale, funzionali al controllo della propria produzione 
scritta e strumenti necessari per imparare a rileggersi. La revisione in aula dei rias-
sunti del testo di Serra (e degli altri testi prodotti dagli studenti) ha anche questo 
scopo, cioè di insegnare agli studenti a rileggersi e a valutare autonomamente se un 
loro lavoro è accettabile o no. Per insistere su questo punto, i lavori degli studenti 
non vengono ritirati, ma sono conservati in un dossier che deve essere portato al col-
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loquio orale; gli studenti, inoltre, sono incoraggiati a rivedere i loro lavori, a tenere 
traccia delle diverse versioni ed eventualmente a discuterli con i colleghi.

2.1.2 Scritto e orale

Insistere sulla differenza fra orale è scritto è una necessità che emerge ancora dai testi 
degli studenti: le sintesi continuano a non essere “staccate” dall’originale, ad avere 
rinvii impliciti che un lettore che non ha letto il testo originale non è in grado di in-
terpretare. Per questo si è chiesto di trascrivere un’intervista orale, di rielaborare do-
mande e risposte per rendere l’intervista pubblicabile su di una rivista e infine – come 
ultimo passaggio verso lo scritto autentico – di riassumere due risposte producendo 
un testo strutturato in due paragrafi. Si è scelto l’incontro di Umberto Eco con i gior-
nalisti a seguito del conferimento della laurea honoris causa dall’università di Torino
(su YouTube, Internet, social media e giornalismo, pubblicata l’11 giugno 2015).

Ogni passaggio è stato commentato in aula: il parlato semplicemente trascritto 
(e le sue caratteristiche), improponibile alla lettura senza precisi interventi; la riela-
borazione delle prime due risposte finalizzate alla pubblicazione dell’intervista su di 
una rivista (in questo caso si è controllata la comprensione e si è ragionato su quali 
tratti dell’orale andavano eliminati); infine la rielaborazione dei contenuti delle due 
domande in un testo costituito da due paragrafi (la domanda diventa la frase te-
matica del paragrafo; e sulla base della frase tematica si riorganizzano i contenuti). 
Negoziati i contenuti essenziali da riprendere nella sintesi, si è chiesto di aggiungere 
un raccordo, cioè una frase tematica, nel paragrafo che consentisse di articolare con 
chiarezza i singoli punti trattati da Eco. Si è chiesto, in sostanza, di prestare la massi-
ma attenzione alla struttura del testo, compreso il rapporto fra i due paragrafi.

Accanto a buone sintesi (la numero 10), molte rielaborazioni mostrano la dif-
ficoltà degli studenti a pensare al testo nel suo complesso, cioè a produrre un testo 
coeso, in cui la progressione tematica sia chiara (es. 11 e 12).

(10) Dal momento che Internet è un terreno fertile per le “bufale”, secondo Umberto 
Eco il problema centrale di oggi è vagliare criticamente le informazioni che proven-
gono dalla rete. Sia i giornali sia le scuole rivestono un ruolo importante: i primi 
dovrebbero servirsi di esperti e dedicare due pagine ogni giorno al confronto fra 
i diversi siti; nelle scuole, invece, i professori dovrebbero incentivare gli studenti a 
copiare, ma da più siti, costringendo così gli studenti a confrontare le fonti.

(11) Nonostante Internet sia un terreno fertile per le “bufale”, spesso i giovani lo 
utilizzano come fonte primaria di informazione. Secondo Eco, è importante in-
segnare a trovare un modo per insegnare a filtrare le informazioni lette sui siti. 
Eco suggerisce che i giornali dovrebbero dedicare due pagine al giorno all’ana-
lisi critica dei siti internet e alla distinzione delle bufale dalle notizie attendibili. 
A livello scolastico, invece, ritiene che gli insegnanti dovrebbero invitare gli stu-
denti a copiare liberamente da Internet, ma chiedergli di utilizzare almeno dieci 
siti diversi come fonte, in modo da portarli ad accorgersi delle contraddizioni 
presenti nei testi e quindi affrontare il problema dell’analisi critica.

(12) Umberto Eco sostiene che i giovani non siano in grado di filtrare le informazio-
ni presenti nello sconfinato mondo di internet. Egli suggerisce che i giornali si 
prendano carico dell’educazione di questi tramite la pubblicazione quotidiana 



LA SCRITTURA AL CENTRO DEL PERCORSO DI FORMAZIONE 303

di un’analisi critica dei siti, cosa per cui i professori di scuola, specializzati in
una sola disciplina, non hanno competenza. I docenti, suggerisce Eco, possono
però chiedere agli studenti di attingere informazioni da una decina di siti inter-
net, invitandoli quindi a fare un’operazione di analisi critica.

Senza entrare troppo nel merito degli ultimi due esempi, che ovviamente mostrano 
problemi di varia natura, sono evidenti le difficoltà nella distribuzione delle infor-
mazioni e nella strutturazione del testo (vistosamente poco coesi); molti studenti 
non riescono ad esporre con ordine, in modo lineare i concetti presenti nel testo. 
Problema diffuso, e non banale, basti pensare alla difficoltà di fare raccontare oral-
mente un film o una serie televisiva!

2.1.3 Sapere scegliere e organizzare le informazioni

Il passaggio successivo del percorso si propone di forzare lo studente a trovare una 
scrittura espositiva chiara che sia supportata da una altrettanto chiara articolazione 
del testo. Consegnata una tabella che riporta i dati di un sondaggio, si è chiesto di 
trasformare la tabella in un articolo, cioè di esporre i dati senza utilizzare la tabella, 
e quindi di passare da una rappresentazione visiva delle informazioni ad una discor-
siva. I primi riscontri di questo esercizio mostrano ancora una volta la difficoltà da 
parte degli studenti di pensare ad un destinatario e dunque di organizzare le in-
formazioni in maniera leggibile: mancano informazioni essenziali (per esempio, la 
finalità e le modalità con cui è stato condotto il sondaggio) e i testi sono un lungo 
elenco di dati, un pulviscolo di cifre senza alcuna generalizzazione che possa guidare 
il lettore e rendere significativi i numeri. E questo ribadisce la necessità (e l’utilità 
didattica) di sottolineare la dimensione comunicativa che fa da sfondo alla scrittura: 
solo così può passare l’idea che si scrive per qualcuno, ed è necessario provare ad 
immaginare “l’altro” per strutturare il testo (quali informazioni e come) in modo da 
agevolarne la comprensione da parte dell’altro.

2.1.4 Valutazione del percorso e conclusioni

Il seminario si è concluso con una prova finale in aula: si è chiesto di riassumere in 
un paragrafo un articolo di Ilvo Diamanti (Il Paese dei campanili così legato alle tra-
dizioni “Noi prima di tutto italiani”, La Repubblica, 22 novembre 2017) dopo avere 
definito l’argomento del testo e l’opinione dell’autore. La valutazione complessiva 
del seminario è stata fatta sulla prova finale e su un testo del dossier ritirato (il rias-
sunto di Eco). Sono state considerate positive le prove in cui emerge la comprensio-
ne del testo. Gli altri testi del dossier saranno controllati al colloquio orale dedicato
principalmente alla discussione dei contenti teorici affrontati nel seminario.

Alla luce di questa esperienza oramai pluriennale, l’uso della scrittura come stru-
mento per fare passare determinati concetti teorici sulla lingua mi sembra produtti-
vo ed efficace, forse non per raggiungere un livello più alto e sicuro in questa abilità, 
ma per sviluppare una maggiore consapevolezza riguardo al proprio agire linguisti-
co attraverso un percorso costruito e condiviso con gli studenti.
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Appendice

ESISTESSE un Nobel per l’Idiozia, un buon candidato sarebbe la signora dell’On-
tario che ha fatto irruzione al comizio di un candidato indiano sikh accusandolo 
di voler introdurre la Sharia in Canada. Ma un secondo candidato — per essere 
equanimi — potrebbe essere lo stesso indiano sikh, che anziché invitare la signora, 
cortesemente, a valutare il fatto che lui non è musulmano, ma induista, e a levarsi 
immediatamente dai corbelli (termine interreligioso), invita i presenti a essere corte-
si con l’ossessa, intonando una specie di nenia a base di “amore e coraggio” (la scena 
è rintracciabile su Repubblica. it, ed è imperdibile). Mettiamola così: dovrebbe es-
serci una soglia di ingresso, per partecipare alla vita pubblica. La xenofoba paranoica 
che rinfaccia a un induista di essere dell’Isis (si sa, è tutta gente con barba e turbante)
non avrebbe il diritto né di prendere la parola in un’aula pubblica, né di uscirne sen-
za essere accompagnata da un buon medico o da un buon insegnante di geografia, 
meglio se da entrambi. Perché la cosa veramente tragica, nella comica vicenda, è che 
la signora ha potuto uscire da lì nelle stesse precise condizioni di invalidità mentale 
nelle quali era entrata: ovvero convinta che un induista sia musulmano. Una risposta 
più energica sarebbe stata, a ben vedere, anche più soccorrevole nei suoi confronti.
Michele Serra, La Repubblica, 12 settembre 2017





PAOLA LEONE1

Co-costruzione di competenze linguistiche e culturali 
attraverso la riflessione e la discussione

This paper describes a learner-centred task implemented in two different learning scenarios: 
teletandem sessions and mediation sessions. The teletandem sessions consist in multimodal 
interaction carried out using Voice Over Internet Protocol (VoIP) and Internet Relay Chat 
tools. Two participants enroll in the activity and each speaks his/her language of proficiency 
for half of the oral session and the language he/she is learning for the other half. The second 
learning scenario, mediation sessions, are pedagogical events complementary to teletandem: 
during these, the students, tutored by their teacher, discuss their teletandem interactions, us-
ing videorecorded sessions as input. The task carried out during the mediation sessions aims 
at developing students’ ability to analyse interaction, particularly their mediation strategies 
during meaning negotiation.

1. Introduzione

Le tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC) mettono a disposi-
zione risorse autentiche, consentono di creare spazi virtuali di apprendimento in 
cui sono aggregati materiali (testi, artefatti multimediali) e strumenti di interazio-
ne (forum, chat, wiki) attraverso i quali lo studente può costruire un percorso di
apprendimento personalizzato (Rossi, 2010). Le tecnologie per la comunicazione 
promuovono, inoltre, collaborazione tra studenti e tra docenti quando si lavora in 
paesi e in contesti culturali differenti: sono quindi un utile mezzo per mettere in 
contatto parlanti esperti di lingue diverse, anche attraverso forme di comunicazione 
“faccia a faccia online” (Develotte et al., 2011). Negli ambienti di apprendimento in 
rete è possibile tenere traccia nel log di sistema delle risorse consultate e dei luoghi 
visitati, nonché del percorso di costruzione delle competenze e delle conoscenze. 
Un’esperienza di apprendimento che sembrava temporanea diventa così un itine-
rario visibile anche a distanza di tempo. Ad esempio, un’interazione realizzata in 
videoconferenza può essere registrata con estrema facilità e a basso costo, facendo 
diventare il vissuto una risorsa per riflettere sulle diverse situazioni comunicative e 
sul processo di acquisizione di competenze e di abilità.

Il veloce progredire delle tecnologie richiede dei cambiamenti nella prassi didat-
tica. Occorrono nuove proposte che possano “costruire conoscenza in modo situato 
dove la persona è coinvolta in modo olistico a livello cognitivo, emotivo e valoriale” 
(Rossi, 2010: 8). Questo contributo si colloca in tale ambito di studi e mira a valoriz-

1 Università del Salento, Italy.
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zare l’uso delle tecnologie per la formazione professionale. In particolare, in quanto 
segue descriverò la trasposizione didattica di uno scenario comunicativo attuato gra-
zie all’impiego delle tecnologie VoIP (Voice over Internet Protocol) e denomina-
to teletandem (TT). In tale contesto di apprendimento, due studenti universitari, 
esperti in due lingue differenti (es. A e B), si incontrano e dialogano, adoperando 
per metà della durata dell’incontro la loro lingua nativa (es. A) e per l’altra metà del 
tempo la lingua di studio (es. B). Il teletandem, come il tandem in presenza, offre 
pertanto l’opportunità di usare la lingua di studio in contesti comunicativi reali (cfr. 
Anderson & Banelli, 2005; Apferlbaum, 1993; Brammerts & Kleppin, 2001).

Il teletandem è una forma di apprendimento tra pari (peer learning(( ) impiegata gg
in diversi atenei nel mondo e rientra nell’offerta formativa di vari corsi universitari. 
Esso è un contesto di apprendimento utile a potenziare non solo competenze lin-
guistico-comunicative ma anche competenze generali (Consiglio d’ Europa, 2002) 
come l’autonomia nell’apprendimento linguistico intesa in termini di capacità di 
autoregolamentazione (il processo attraverso il quale l’apprendente gestisce e orga-
nizza il proprio apprendimento) e come capacità di riflettere sul processo comuni-
cativo e di apprendimento, analizzando e autovalutando la propria produzione per 
mettere in luce i personali bisogni formativi.

La proposta didattica che esporremo utilizza la videoregistrazione delle diverse 
sessioni quale risorsa per riflettere sul processo comunicativo e sui bisogni di ap-
prendimento. Il task mira a potenziare la capacità di analisi delle strategie messe in 
atto dal parlante per sciogliere nodi comunicativi. Tali sezioni di un discorso sono 
denominate sequenze di “negoziazione di interpretazione” (Linell, 2009) o di “ne-
goziazione di significato” (Gass, 1997; Varonis & Gass, 1985) e sono momenti es-
senziali dei processi comunicativi.

Per l’analisi di tali momenti dell’interazione faremo riferimento a due teorie, le 
cui differenze di prospettiva non approfondiremo per motivi di spazio. La prima è 
il dialogismo (Bakhtin, 1986), come discusso da Linell et al. (1988) e Linell (2009), 
in cui si evidenziano le proprietà del dialogo sia in termini di progetto comunicativo 
globale sia come singola attività comunicativa locale (Linell, 2009: 18). La seconda 
teoria (Varonis & Gass, 1985; Gass, 1997) nasce dagli studi sull’acquisizione della 
seconda lingua e fornisce una cornice analitica della negoziazione del significato. 
Il compito didattico (task) che proponiamo sarà esposto seguendo Ellis (2003) e 
González-Lloret & Ortega (2014).

Il teletandem è un’attività in coppia utile non solo per la formazione di docenti di 
lingua (Telles & Vassallo, 2006), ma anche per lo sviluppo professionale di interpreti 
e mediatori. Per la sua caratteristica precipua di comunicazione esolingue, nel corso 
delle attività teletandem i partecipanti tendono a chiarire significati, ad esplicitare 
il non-detto attraverso strategie e modalità paragonabili a quelle delle interazioni 
mediate da un interprete o da un mediatore. Queste ultime, pur coinvolgendo tre 
o più interlocutori, sono spesso caratterizzate da sequenze diadiche durante le qua-
li l’interprete/mediatore interagisce con uno dei parlanti e sollecita una riflessione 
condivisa per risolvere un problema comunicativo (Baraldi & Gavioli, 2014: 338).
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Il contributo è articolato nel modo seguente: nel paragrafo 2 descriveremo il 
contesto di apprendimento teletandem e la nozione di mediazione; nel paragrafo 3 
chiariremo il concetto di negoziazione di significato; nel paragrafo 4 presenteremo 
lo scenario di apprendimento e un task specifico denominato Mediation, Interaction, 
Negotiation in Teletandem (MINTT)2.

2. Il Teletandem per la pratica dell’interazione

Durante gli incontri teletandem (Telles & Vassallo, 2006; Telles, 2006; www.tele-
tandembrasil.org.), uno studente appartenente ad un ateneo (es. Università di San 
Paolo), parlante nativo o esperto in una lingua (es. brasiliano), interagisce con uno 
studente di un ateneo straniero (es. Georgetown University), a sua volta compe-
tente nella lingua di studio del suo partner (es. inglese)3. Lo scambio comunicativo 
avviene tramite tecnologie VoIP (Voice Over Internet Protocol; es. Skype). I fonda-
menti del teletandem si basano sull’esperienza del tandem in presenza promosso a 
partire dagli ’80 (cfr. Brammerts & Kleppin, 2001; Ciliberti, 2012).

Come tipologia di scambio mediata dal computer, il TT può essere definito 
anche: telecollaborazione, scambio interculturale online e mobilità virtuale. Ogni 
denominazione sottolinea diversi aspetti di un’attività che, sul piano didattico, 
presenta molteplici vantaggi per le sue caratteristiche intrinseche (Telles, 2006; 
Leone et al., 2016). Come telecollaborazione, ovvero attività di cooperazione tra 
apprendenti tramite l’uso delle nuove tecnologie della comunicazione, il TT mette 
in contatto classi e studenti che vivono in paesi distanti tra loro (O’Dowd, 2013). 
L’espressione “scambio interculturale online” sottolinea il rilievo di pratica comu-
nicativa per il potenziamento di competenze interculturali e linguistiche. Sul piano 
didattico, infatti, l’esperienza teletandem permette di esperire schemi e stili di inte-
razione, di approfondire curiosità, di discutere temi e aspetti che caratterizzano la/le 
cultura/culture dei partecipanti (Leone, 2017). Il TT rappresenta così una forma di 
“ecologia socioculturale” (Linell, 2009) dell’apprendimento linguistico poiché va-
lori e tratti delle varie culture non sono mediati da materiali e tecniche pedagogiche 
come nella classe di lingue (Telles, 2015) ma emergono nel corso dell’interazione 
che diventa un “percorso dialogico e narrativo che lascia affiorare caratteristiche ri-
levanti della/e cultura/e di studio” (Leone, 2017: 63). L’importanza del teletandem 
come esperienza di apprendimento deve essere pertanto vista in una duplice dire-

2 Il nome del task è in inglese perché lingua privilegiata per la comunicazione tra i colleghi del 
Teletandem Network (Leone et al. 2016).
3 Il teletandem rientra nell’offerta formativa di alcuni atenei nel mondo: 7 in Europa (e.s. Università 
di Roma Tre, Università del Salento; Southampton University); 12 negli Stati Uniti (e.s. Miami 
University, Georgetown University), 2 in Sud America (University of Mexico, Cali University). 
Quindi, come altre forme di scambio interculturale online (online interculturale exchange; Lewis & 
O’Dowd, 2016), TT è una pratica “istituzionalizzata” (Aranha & Cavalari, 2014), ovvero proposta 
come attività interna ad un corso (teletandem integrato) o come percorso a scelta con riconoscimento 
crediti (teletandem non-integrato; Leone et al., 2016).
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zione: essa permette di potenziare capacità interattive del parlante in modo sponta-
neo, naturale, non prevedibile (cosiddetto apprendimento incidentale) e allo stes-
so tempo consente ai partecipanti di condividere vissuti personali, rivelandosi così 
un’esperienza significativa sul piano relazionale e sociale. Il teletandem costituisce 
quindi una forma di mobilità virtuale (virtual mobility) attuata grazie all’impiego 
delle Tecnologie Informatiche e della Comunicazione (TIC). Potremo dire quindi 
una “migrazione temporanea” in uno spazio virtuale in cui si condividono e si nego-
ziano saperi e vissuti (Leone, 2017).

Il teletandem deve realizzarsi nel rispetto di alcuni princìpi fondamentali, ovve-
ro reciprocità, collaborazione e autonomia. In primo luogo, i vantaggi dell’attività 
di conversazione devono essere vicendevoli. Per questa ragione, l’impiego della lin-
gua nativa o di studio come lingua veicolare è alternato: per metà del tempo previ-
sto, si parla in una lingua, per l’altra metà nel secondo idioma. In secondo luogo, 
le sessioni teletandem si basano sulla capacità dei partecipanti di cooperare con il 
proprio partner per aiutarlo a migliorare le proprie abilità espressive in L2. Infine, 
gli studenti partecipanti al teletandem devono gestire l’attività, in parte, in modo 
libero e indipendente. Questo implica che gli studenti imparino a pianificare i di-
versi incontri, controllare i vari dispositivi e le varie applicazioni che adoperano, nel 
rispetto dell’impegno preso con il partner, potenziando così diverse componenti 
della capacità di autoregolamentazione (self-regulation) (Zimmerman, 1998).

2.1 Il Teletandem come Communicative Activity Type

Assumendo come quadro analitico il dialogismo di Linell, il teletandem può es-
sere descritto come un tipo di attività comunicativa (Communicative Activity 
Type, CAT). Le nozioni di CAT e di progetti comunicativi locali (TT local commu-
nicative project) sono fondamentali nella teoria dialogica di Linell e Linell e colle-
ghi. Secondo gli studiosi, la situazione sociale è il tratto distintivo di uno specifi-
co Communicative Activity Type è la situazione sociale, descrivibile in termini di 
(Linnell, 2009: 201-203):
– framing dimensions, che includono tratti della situazione come scopi, compiti, 

ruoli, tempi, ruolo della lingua (centrale o secondario);
– internal interactional organizations and accomplishments, ovvero il tipo di discor-

so, relativo ad uno specifico CAT, che comprende la struttura in fasi, il proget-
to comunicativo nucleare, l’agenda, gli argomenti, l’organizzazione in turni e 
le tipologie di domande e di feedback, i pattern di dominanza interazionale, il 
positioning, (in)formalità, ruolo dei manufatti;gg

– sociocultural ecology che riguarda uno specifico CAT e che permette di distingue-
re quest’ultimo da altre di tipi contigui di attività comunicativa.
Il teletandem si realizza all’interno di una situazione sociale (frame(( ) di tipo ac-

cademico e ha come scopo la pratica comunicativa orale per l’apprendimento lingui-
stico (Ciliberti & Anderson, 1999). Sono previsti i seguenti compiti: vi è di solito 
un primo incontro di presentazione, durante il quale i partecipanti parlano dei loro 
interessi (es. sport che si praticano; Aranha & Cavalari, 2014). Nel corso degli in-
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contri successivi i partecipanti discutono liberamente o approfondiscono argomenti
specifici definiti dal docente o in collaborazione con quest’ultimo (es. la vita quo-
tidiana dei giovani nei singoli paesi, la situazione politica; Leone, 2016; 2017). Per 
quanto riguarda i ruoli, i partecipanti al teletandem svolgono la funzione di interlo-
cutori di L1 e di L2 e di facilitatori del processo comunicativo e di apprendimento. 
Un principio cardine del TT, come si diceva, è infatti la “reciprocità”, ovvero l’espe-
rienza deve risultare positiva per entrambi gli studenti. In relazione ai tempi, il TT 
prevede la realizzazione di alcuni incontri, denominati sessioni (Teletandem Oral 
Sessions; TOS) che hanno una durata variabile da 45 min. a 60 min. Solitamente
un’offerta formativa prevede da 10 a 12 TOS (agenda) che possono svolgersi anche 
a casa, secondo un calendario concordato tra i due studenti interessati. Nel teletan-
dem, in particolare, il ruolo della lingua è centrale soprattutto nelle interazioni tra 
un parlante esperto e un parlante novizio nella lingua veicolare. Nel corso di tali 
dialoghi i tipi di feedback richiamano quelli di contesti formali di apprendimento
(es. bene, brava, hai detto bene). Se la lingua è un tratto meno determinante in si-
tuazioni comunicative in cui il parlante non-nativo ha una competenza in L2 di 
livello intermedio, intermedio-avanzato, nei contesti qui analizzati la dimensione 
sociale dell’evento diventa rilevante, come dimostrano alcune forme di riparazione 
a incastro (recast) che non vengono notate dal parlante di L2 (Leone, 2014). Infine,
il tratto “ecologia socioculturale” del TT è determinato dalle differenze di tale situa-
zione d’uso rispetto ad un contesto formale di apprendimento, ovvero la classe di 
lingua. Come si diceva, nel TT la lingua e la cultura vengono discusse e apprese in 
modo naturale e in una relazione di simmetria dialogica, ovvero ogni partecipante 
può indirizzare il flusso della conversazione, diversamente da ciò che accade nell’in-
terazione didattica insegnante-studente.

Per quanto concerne il tipo di discorso, il TT, come il tandem in presenza, è una 
forma di ‘conversation for learning’ (Kasper, 2004; 2015) in quanto i parlanti dimo-
strano attenzione non solo verso i contenuti oggetto di discussione ma anche ver-
so la lingua veicolare (Leone, 2014). Nel corso degli incontri teletandem il nucleo 
del progetto comunicativo (communicative project; Linell, 2009: 188) è scambiare 
contenuti ed esperienze e migliorare la competenza produttiva e interattiva in 
L2. La conversazione è simmetrica, i pattern di dominanza interazionale non sono e
rigidi ma variano a seconda del carattere dei partecipanti e dei temi che vengono 
affrontati (Leone, 2012a; 2012b; 2012c; 2012d). Nel corso dell’interazione, il po-
sizionamento dei partecipanti (positioning(( ) muta e si evolve per costruire relazioni gg
interpersonali, che a volte si protraggono anche dopo la conclusione del programma 
formativo.

Nelle diverse situazioni, i parlanti si esprimono costruendo progressivamente il 
progetto comunicativo globale la cui natura emerge dalla dinamica dello scambio 
interattivo quando esso è concluso (Linell, 2009: 189). Il mutare delle attenzioni, 
delle preoccupazioni e dell’impegno da parte dei parlanti orienta le diverse attività 
comunicative, descrivibili, quindi, anche in termini di agency individuale e di grado 
di responsabilità dei partecipanti verso il progetto globale. La prospettiva linelliana 
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non è deterministica; al contrario, gli individui hanno un ruolo fondamentale e co-
struiscono la loro identità attraverso il dialogo. Rispondendo agli altri, si agisce ri-
spetto all’interlocutore e si diventa responsabili della propria azione (Leone, 2016).

Durante l’interazione, si fa uso di risorse digitali elettroniche, come dizionari 
online per risolvere problemi comunicativi o di materiali audio o video disponibili 
sulla rete. A volte si fa ricorso anche ad oggetti (ruolo dei manufatti) per chiarire 
significati e vocaboli poco noti4.

2.2 L’attività di mediazione nell’interazione e la soluzione di problemi di 
comprensione e comunicazione

Dalla pubblicazione del Quadro Comune Europeo (2001) alla stampa del relativo 
Compendio (North & Piccardo, 2016; Consiglio d’Europa, 2017), la nozione di 
“mediazione” si è arricchita di dettagli descrittivi che chiariscono la prospettiva teo-
rica assunta in ambito europeo sul tema della comunicazione e dell’apprendimento 
linguistico. Già nel Quadro Comune Europeo la mediazione è proposta in aggiunta 
alle attività ricettive, produttive e di interazione. Da tempo, quindi, si riconosce alla 
mediazione un quadro definitorio e un profilo epistemologico distinto da quelli 
della ricezione e della produzione. Allo stesso modo, all’interazione si riconosce un 
paradigma specifico. Interazione e mediazione sono in stretto rapporto: la prima 
non è solo la somma della ricezione e della produzione di un messaggio ma im-
plica anche la co-costruzione del significato; la seconda connota ulteriormente il 
processo condiviso che permette di giungere alla definizione di senso e contenuti, 
enfatizzandone le dimensioni sociale e individuale dell’uso e dell’apprendimento 
linguistico (North & Piccardo, 2016: 4).

La prospettiva teorica è socio-costruttivista (Vygotsky, 1978) e si basa su due
concetti fondamentali: il processo comunicativo visto come co-costruzione del si-
gnificato e il parlante come agente sociale. Nel Compendio al QCER (Consiglio 
d’Europa, 2017: 99), la mediazione come attività dialogica viene così descritta:

In mediation, the user/learner acts as a social agent who creates bridges and helps to
construct or convey meaning, sometimes within the same language, sometimes from
one language to another (cross-linguistic mediation).

Si mette così in luce che la mediazione mira a creare “ponti” e “space and conditions” 
per facilitare l’apprendimento, la comunicazione, la costruzione di significati, solle-
citando anche altri ad essere agenti attivi e collaborativi del processo comunicativo. 
La mediazione avviene inoltre in diversi ambiti: sociale, pedagogico, culturale, lin-
guistico o professionale. Essa è rilevante tanto in contesti comunicativi plurilingui, 
quando il dialogo avviene in L2 o in una lingua franca o quando i parlanti comuni-
cano in lingue diverse (spesso tipologicamente affini tra di loro), attuando così pro-
cessi di intercomprensione (Candelier et al., 2012). La mediazione entra in gioco 
anche nello scambio interattivo monolingue in L1.

4 Ad esempio, nel corso dell’interazione tra una parlante poco esperta in L2 ed una parlante esperta, quest’ul-
tima mostra nel riquadro video un “ferro da stiro”, polirematica non nota all’apprendente (Leone, 2014).
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La mediazione si esplica in vari tipi di attività come la mediazione di un testo, la 
mediazione di concetti e, infine, la mediazione della comunicazione. La mediazione 
di un testo include la chiarificazione di contenuti oscuri per difficoltà linguistiche di 
uno dei parlanti. Pensiamo, ad esempio, alla spiegazione in L1 di un testo in ambito 
pedagogico. La mediazione di concetti mira a chiarire un termine all’ascoltatore o 
al lettore (Katan, 2013: 85). La mediazione della comunicazione serve, invece, a 
creare uno spazio condiviso per dipanare conflitti, come nella mediazione familiare 
o generazionale e ‘interculturale’.

Nelle tipologie di attività descritte, la scarsa chiarezza e l’ambiguità di alcuni 
enunciati vengono superate attraverso la “negoziazione di interpretazione” (nego-
tiation of interpretation; Linell 2009: 74), che hanno lo scopo di sollecitare forme 
di riparazione e riformulazioni, a volte anche per esplicitare impliciti non chiari. Le 
sequenze di negoziazione sono un momento costruttivo nel processo comunicativo, 
come affermano Baraldi & Gavioli (2014: 338), sono azioni riflessive “which pro-
mote communication about the communication process”. Il potenziamento della 
capacità di orientare il discorso verso la soluzione di problemi comunicativi riveste 
un ruolo fondamentale per la formazione di diverse figure professionali, come l’in-
terprete, il mediatore e il docente (Gavioli, 2009). Per questa ragione, la negoziazio-
ne di interpretazione o negoziazione di significato, secondo il modello di Varonis & 
Gass (1985) e Gass (1997), è il focus del task che proponiamo.

3. La collaborazione nel corso di sequenze di negoziazione

Nel corso di un’interazione la negoziazione del significato, la riparazione di una pa-
rola o di un intero enunciato modificano e ristrutturano l’input (Pica, 1994: 494). 
In particolare, la negoziazione del significato, nella definizione di Gass (1997: 107):

[…] refers to communication in which participants’ attention is focused on resolving 
a communication problem as opposed to communication in which there is a free- 
flowing exchange of information.

I processi negoziali interrompono l’andamento orizzontale del discorso e sono mes-
si in atto dopo una chiara indicazione della mancata comprensione tra i parteci-
panti (Varonis & Gass, 1985: 73). Essi permettono ai partecipanti “to maintain, as 
well as possible, equal footing” (Gass, 2013: 349), ovvero offrono la possibilità di 
comprendere il turno precedente e la sua collocazione nella sequenza discorsiva e di 
intervenire quindi in modo appropriato nella conversazione (Gass, 1985: 73; Gass, 
2013: 349). Secondo Varonis & Gass (1985), quattro differenti primes funzionali 
compongono una sequenza di negoziazione: trigger (l’innesco, la causa scatenante), r
indicator (indicatore),r response (risposta) e e reaction to response (reazione alla rispo-e
sta), una mossa interattiva facoltativa che non sempre compare negli eventi comu-
nicativi chiarificatori. La negoziazione può essere motivata da una domanda o da 
una risposta e da trigger “locali” o “globali” (Nakahama r et al., 2001). I trigger localir
sono i turni non chiari per lessico, morfosintassi, pronuncia, ovvero quei tratti di un 
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enunciato che condizionano l’interpretazione di un segmento isolato di un turno 
di parola. I trigger globali interessano, invece, l’intero discorso o parti del dialogo r
per la cui comprensione occorre riconsiderare più di un turno di parola (es. riferi-
menti anaforici, deissi, ecc.) (Nakahama et al., 2001: 384-385). La natura del trigger
è identificabile attraverso la reazione dell’ascoltatore ovvero grazie all’indicator, il 
secondo prime che mette in luce la difficoltà linguistica o discorsiva del turno o dei e
turni che lo precedono5.

Dalla prospettiva linelliana, l’attività negoziale è un tipo di sequenza locale e 
come tale implica «responsitivity, initiatives, projection (anticipation) and recipro-
city of contributions» (Linell, 2009: 179). “Responsivity” (reattività) è la dimen-
sione dell’atto “response” tramite la quale la nuova produzione è in relazione con i 
contributi precedenti in un dialogo. La dimensione “initiative” (iniziativa), invece, 
introducendo nuovo materiale, ha una funzione proiettiva rispetto ai successivi in-
terventi. “Reciprocity” (reciprocità) è l’interdipendenza che esiste tra gli interventi
di un dialogo. È una prospettiva diversa sul fenomeno “initiative, response” (cfr. 
anche Schegloff, 2007), afferma Linell (2009: 179):“Reciprocity is not something 
different from responses and initiatives, but rather a slightly different perspective 
on the same phenomena”. Tali aspetti possono essere individuati anche in un contri-
buto elementare ad un dialogo: un semplice enunciato è comunque “permeated by 
social, sequential and interactional interdependencies” (Linell, 2009: 180).

Come nella prospettiva socio-costruttivista del Quadro Comune Europeo (e 
Compendio), anche nella teoria di Linell e colleghi, la costruzione del significato 
è un’attività congiunta che si basa su un’interdipendenza tra azione locale – indi-
viduale – e progetto comunicativo generale. Essa si realizza attraverso tre “princìpi 
dialogici”: “sequenzialità” (sequentiality; Linell, 2009: 186), “costruzione congiun-
ta” (joint construction(( ; Linell, 2009: 187) e “interdipendenza atto-attività” (act-
activity interdependence; ibidem). “Sequenzialità” implica che l’interpretazione del 
singolo enunciato è effetto della posizione di quest’ultimo nella sequenza discorsiva 
(cfr. Schegloff, 2007). I partecipanti ad un’attività dialogica sono quindi “co-autori” 
della produzione di significati e l’azione è pertanto condivisa e quindi creata insie-
me (Zorzi, 1990).

Nel paragrafo seguente vedremo due sequenze di negoziazione di interpretazio-
ne che evidenziano strategie diverse del parlante, determinate anche da caratteristi-
che della situazione.

5 Nella teoria di Varonis & Gass (1985) l’indicator può avere le seguenti forme:r  eco (ripetizione di una 
parola o di una parte dell’enunciato con intonazione crescente o decrescente); affermazione esplicita 
di non-comprensione (Oh, I don’t understand/Pardon/what? I don’t understand); riassunto (d Do you 
mean…?); nessuna risposta verbale (Silenzio o mmm); risposta inappropriata (In my country/In my 
class?); reazione di sorpresa (Really? Did she?); correzione esplicita.
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3.1 Collaborare per capirsi nel teletandem

Analizzeremo due sequenze di negoziazione di interpretazione che presentano dif-
ferenti tratti costitutivi del turno denominato “indicator”. Gli estratti avranno i tur-
ni numerati per facilitare, nella discussione, il rimando al testo trascritto.

L’estratto n. 1 è parte di un dialogo teletandem tra la parlante di lingua inglese 
( Jessica) e la parlante italofona (Miriam) (Leone, 2016). Pur avendo al suo inter-
no diversi momenti di commutazione di codice (es. “keyboard”, turno 6; Anderson 
& Banelli, 2005), lo scambio comunicativo si svolge prevalentemente in italiano. 
Jessica lavora come infermiera presso un ospedale negli Stati Uniti e sta raccontando 
un episodio verificatosi la sera precedente. Prima della sequenza riportata ha parlato 
di una sorta di telefono che, lei dice, è «senza fili e senza numeri» (turno 1). Le 
parlanti negoziano quindi come possa essere questo telefono6.

(1) Negoziazione di interpretazione. Dati Jessica (italiano L2-livello A2) e Miriam 
(inglese L2-livello B1).

01. Jessica: ok senza fili e senza numeri? ((ride))
02. Miriam: e come fa un telefono a essere senza fili e senza numeri ((ride)) senza 

tasti senza tasti ok il tasto tick tick tick tasto questo è un tasto questo 
è un tasto (chat: senza tasti!!) questo è un tasto

03. Jessica: tasto?
04. Miriam: questo è un tasto tick
05. Jessica: touch
06. Miriam: no no eh in the keyboard you have tasti ((mostra un telefono attra-

verso il video))
07. Jessica: (botton)

L’estratto 1 mostra una caratteristica dello scambio dialogico via tecnologie VoIP, 
ovvero la multimodalità. Le parlanti comunicano oralmente e tramite la chat, la ge-
stualità e l’immagine. In particolare, quest’ultima consente la definizione ostensiva 
di vocaboli poco chiari, resa possibile dalla visione di una ristretta parte dell’ambien-
te in cui l’interlocutore si trova. Sul piano linguistico, in questo estratto è possibile 
osservare che nel turno 1 Jessica chiede conferma a Miriam della forma linguisti-
ca che sta adoperando. Nel turno 2 Miriam rielabora i contenuti precedentemente 
espressi e mette in discussione la possibilità che quest’ultimo non abbia né tasti né 
fili. La parlante nativa tenta di spiegare il significato di tasto, vocabolo che le sembra 
determini incomprensione, e mira a risolvere l’ambiguità generata anche dalle scarse 
competenze in L2 di Jessica. Il suo turno non è un’iniziativa locale perché i contenu-
ti si collegano ad un turno non adiacente (turno n. 1) ma a quanto detto precedente-
mente nel dialogo. Tale turno, pur non risolvendo il “progetto comunicativo locale” 
(Linell, 2009: 380) avviato da Jessica, ne tenta una risoluzione mettendo a fuoco il 
progetto principale. La conclusione del turno è un’affermazione (ibidem) per cui il 
suo grado di “initiative” non è forte come sarebbe invece nel caso di una domanda (o

6 Norme di trascrizione del dato orale: ((xxxx)) sono commenti del trascrittore, (chat: xxxx) testo 
scritto in chat, (xxx) decodifica incerta di parola.
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di una richiesta). Lo scambio procede con Jessica che non comprende il significato 
della parola “tasto” e chiede pertanto chiarimenti. La portata retroattiva del turno 3 
(indicator) al turno precedente ha una forza minima (Linell, 2009: 468), trattandosi 
di una richiesta di chiarimento di contenuti presenti nel turno precedente (Linell, 
2009; Leone, 2016).

Anche l’estratto 2 è parte di un’interazione teletandem. Esso presenta un’altra 
tipologia di indicator in cui il parlante evidenzia una parte del discorso (r you mean a ((
secret language) e chiede di chiarirne l’interpretazione (I didn’t get what you mean).

(2) Indicator con ripresa di lessico rilevante e con richiesta esplicita di chiarimento.
Dati Giovanna (inglese L2 – livello C1) e Rose (italiano L2 – livello B).

01. Rose: ya because ahm but I think that’s fascinating that you can like be
in italy and speaking dialects and not understand each other=

02. Giovanna: =ya=
03. Rose: =it’s crazy
04. Giovanna: yes I know but [act]ually
05. Rose: [I’m like]
06. Giovanna: for us it’s crazy but it is funny thing for us you know
07. Rose: do you use that like a secret language to like I don’t know
08. Giovanna: you mean a secret language i didn’t get what you mean
09. Rose: like if you meet someone from a different region like so they 

don’t understand you
10. Giovanna: yes of course ((risata))

Le due sequenze presentano “trigger” e “indicator” con caratteristiche differenti. 
Nel primo estratto, la negoziazione di significato è di tipo lessicale (local trigger);
la richiesta di chiarimento avviene attraverso la ripetizione ecoica del lemma non 
chiaro (eco, par. 0). Nel secondo estratto, il problema di comunicazione è determi-
nato dall’espressione “secret language” e dall’implicazione che essa ha sui contenuti 
del discorso (global trigger(( ). In entrambi i casi, l’indicator indirizza l’interlocutorer
verso la soluzione del problema attraverso sollecitazioni di tipo implicito (ripetizio-
ne ecoica) e esplicito (I didn’t get what you mean). È interessante osservare come la 
scelta di un “indicator” possa essere dettata da fattori situazionali come il contesto
comunicativo e le caratteristiche dei parlanti, ovvero la competenza in L2 del parlan-
te Jessica. Miriam sceglie probabilmente di non sovraccaricare l’interlocutore con 
nuovo input attraverso una richiesta di chiarimento esplicita che avrebbe comporta-
to l’uso di altre espressioni ed altri lemmi. Quindi, se è vero in linea generale, come 
afferma Gass (1997: 115), che “when the indicator is explicit and direct, there is a 
greater likelihood that change will result”, è altrettanto vero che in alcune situazio-
ni comunicative una richiesta di chiarimento implicita e focalizzata può favorire la 
condivisione e la negoziazione del significato.

Abbiamo quindi evidenziato le azioni messe in atto dai parlanti per indirizza-
re il discorso verso la soluzione di un problema comunicativo, rilevando anche le 
variabili situazionali che potrebbero aver portato gli interlocutori a scegliere una 
formulazione di enunciato rispetto ad un’altra (implicito vs. esplicito). Abbiamo 
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anche notato come ogni singolo atto possa essere collegato con i precedenti e con gli 
atti successivi, in modo che il progetto comunicativo sia elaborato congiuntamen-
te dagli interlocutori. Tali osservazioni metacomunicative possono essere proposte 
anche in contesti di istruzione formale e servono a sviluppare la capacità di analisi 
dell’intera situazione comunicativa di futuri interpreti/mediatori e insegnanti. I 
corsi di lingua possono quindi prevedere sessioni di teletandem associate a compiti 
di apprendimento in cui gli studenti si esercitano nell’analizzare la struttura della 
lingua nel discorso e i processi comunicativi, acquisendo conoscenze e competenze 
sulle strategie attraverso le quali i parlanti nelle diverse cornici situazionali (frames(( ) 
costruiscono significati in modo collaborativo (Niemants & Cirillo, 2017: 6).

4. Scenari di apprendimento e task basati sull’esperienza del teletandem

Le sessioni teletandem sono solitamente affiancate da incontri di mediazione che, 
al momento, si svolgono in presenza con il supporto delle tecnologie poiché si fa 
anche uso di una piattaforma e-learning (es. Moodle). Sessioni teletandem e sessio-
ni di mediazione compongono uno scenario pedagogico (learning scenario) di tipo 
ibrido, in cui le tecnologie sono adoperate sia per comunicare sia per archiviare do-
cumenti e rilevare dati a supporto del processo di apprendimento (González-Lloret 
& Ortega, 2014).

Esiste una stretta relazione tra le sessioni teletandem e le sessioni di mediazione: 
le seconde servono ad analizzare, a riflettere e a discutere l’esperienza di interazione 
attuata dagli studenti con i loro partner stranieri. Le sessioni di mediazione, op-
portunamente documentate da videoregistrazioni7, si realizzano in una prospetti-
va socio-culturale, in cui gli scambi linguistici e culturali tra mediatori e studenti 
“happen within a social cultural perspective and allow each and every individual to 
advocate cultural identities in a broad sense” (Leone et al., 2017: 179).

Il docente si propone quale mediatore, vale a dire agevola il processo di rifles-
sione individuale e collettiva, facilitando la discussione di punti di vista differenti, 
evitando di porne uno come modello corretto da seguire, come se si navigasse in “a 
constantly changing and emerging hermeneutic environment” (Feito, 2007: 3).

Lo scenario di apprendimento basato sul teletandem (Teletandem based Learning 
Scenario (TTLS); Leone et al., 2017) si costruisce intorno ai bisogni formativi dello 
studente, in vista della sua formazione professionale (cosa devo saper fare per esse-
re un buon insegnante, mediatore ecc.?) e al suo processo di apprendimento (quali
strategie metto in atto? come posso potenziare tali strategie comunicative?). Si realizza 
così, lungo le direzioni di cambiamento delineate da Weimer (2013), il “learner-
centered approach”. In primo luogo, si modifica il ruolo del docente, non più l’unico 
a decidere ma “mediatore” in grado di creare contesti di apprendimento in cui ci sia 

7 Le videoregistrazioni sono effettuate con il consenso scritto dei partecipanti, in riferimento alle leggi 
sulla privacy del paese (per l’Italia legge 196/03) e dell’istituzione responsabile della raccolta dati. È in 
corso la creazione di una banca dati DOTI (Databank of Oral Teletandem Interaction; (Leone et al., 
2016; Leone et al., 2017).
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bilanciamento del potere, ovvero docente e studenti sono coinvolti nelle decisioni. 
La responsabilità verso il processo di apprendimento viene inoltre sentita e control-
lata anche dallo studente. I contenuti del programma didattico mirano a potenziare 
conoscenze, consapevolezza e competenze di studio. Infine, la valutazione è di tipo e
formativo ed è un’esperienza condivisa. Lo studente, infatti, autovaluta le proprie 
capacità di interazione e di mediazione.

In 4.1 e in 4.2 presenteremo il concetto di task in didattica e un compito didatti-
co sperimentato durante le sessioni di mediazione.

4.1 Il task come evento pedagogico-didattoco in scenari di apprendimento

Il concetto di task è fondamentale per la costruzione dello scenario di apprendimen-
to. Tutte le definizioni date nei vari studi sottolineano che ogni task integrato in un 
programma di apprendimento deve essere: 1) comunicativo; 2) basato su scambi 
significativi (meaning-focused); 3) collegato con l’uso della lingua nel mondo reale d
(Skehan, 1998). Secondo González-Lloret & Ortega (2014), un task deve porre al 
centro l’interazione e, anche se esso prevede un obiettivo di apprendimento lingui-
stico, il potenziamento delle competenze linguistico-comunicative deve avvenire 
perlopiù in modo incidentale. Inoltre, il focus linguistico deve essere di tipo “im-
plicito” almeno per una buona parte dell’attività. Long (2015: 3470) sottolinea, 
inoltre, che i task devono basarsi sulle esigenze di apprendimento degli studenti,
ovvero su ciò che essi “need, or will need, to do in the L2” (target task; Long 2015: 
3479), integrando la relazione forma-funzione.

Ellis (2003) e González-Lloret & Ortega (2014) evidenziano le seguenti proprie-
tà definitorie di un task: finalità, input, condizioni, procedura e risultati. Finaltà è lo 
scopo generale del compito che deve stimolare il parlante ad esprimere tratti identitari 
e affettività (es. task basati sul divario informativo o di opinioni). L’input è costituito 
invece dalle informazioni verbali e non-verbali fornite per portare a termine il compi-
to (es. siti web, tutorial, precedenti esperienze di apprendimento). Le condizioni sono 
le modalità di presentazione delle informazioni (es. attività di divario informativo). 
La procedura di un task riguarda le modalità di lavoro (es. lavoro di gruppo vs lavoro 
di coppia) e il tempo di pianificazione (task con un tempo lungo di pianificazione 
vs. compiti spontanei). Infine, i risultati derivano dal completamento dell’attività e 
sono verbali (es. la produzione di un messaggio orale o scritto, l’effetto perlocutorio 
di un atto) e/o non-verbali (es. un artefatto). Essi sono descrivibili anche in termini di 
processo cognitivo e/o linguistico, come nel caso di una discussione orale di un film o 
di un’esperienza.

Una proprietà determinante di un compito nel contesto dell’integrazione tecno-
logica, secondo González-Lloret & Ortega (2014: 5), è l’olismo. Si mette quindi in 
luce l’esigenza di definire task e scenari di apprendimento in cui si creano interrela-
zioni e interconnessioni tra le diverse componenti della comunicazione in situazioni 
reali, in primis la relazione forma-funzione elicitata sulla base dei contesti d’uso.
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4.2 Il task: descrizione

Nello scenario di apprendimento basato sul Teletandem è centrale il potenziamen-
to delle competenze d’uso e della capacità di analizzare il processo comunicativo e 
di apprendimento, anche per apprendere autonomamente la L2 fuori dai contesti 
istituzionali (Leone et al., 2017). Il task “mediare e negoziare significati nel corso 
del teletandem (Mediating, Interacting and Negotiating((  in TT; MINTT)” si svolge g
durante gli incontri in presenza con il mediatore. MINTT è modellato su un target 
task “la mediazione in contesti comunicativi esolingui”. Il task promuove la riflessio-
ne sulla propria produzione in L2 (Aston, 1988), sulla propria capacità di cooperare 
nelle diverse situazioni comunicative, sul processo e sui bisogni di apprendimento.
In particolare, si mira a sviluppare la capacità degli studenti di auto-analizzare le 
strategie di mediazione e di interazione (cooperazione) nel corso di negoziazioni 
di significato, autovalutando l’uso comunicativo di lessico, collocazioni, pragma-
tica, abilità, genere e registri (Long, 2015). L’input che viene fornito agli studenti 
per svolgere l’attività è una selezione delle videoregistrazioni di sessioni teletandem 
(max.2-3 videoclip per studente).

La procedura di svolgimento del task prevede che gli studenti analizzino i tratti 
costitutivi delle sequenze di interazione in cui i parlanti cercano di rimediare pro-
blemi di comprensione, mettendo in evidenza strategie di mediazione (es. espli-
citare impliciti emersi nel corso dell’interazione; Baraldi & Gavioli, 2012). Ogni 
studente dovrà analizzare le sequenze di negoziazione selezionate e portate in classe, 
rispondendo ai seguenti quesiti:

(3) Quali caratteristiche presenta la negoziazione di significato selezionata?
 Quali problemi di natura cognitiva, linguistico-comunicativa si evidenziano?
 Ci sono impliciti (culturali) resi espliciti nel corso della negoziazione? In che modo?
 In che relazione è l’indicator con ilr trigger?
 I problemi comunicativi vengono risolti? Se sì, come?
 In che modo viene evidenziata la risoluzione del problema?

Le modalità per affrontare tale compito sono varie (conditions e procedure). Ad es. 
ogni singolo studente può preparare le risposte ai quesiti da solo e poi può discuterle 
con un collega del proprio corso o direttamente con il gruppo classe (conditions). La 
riflessione condivisa dei dati, che ovviamente sarà in L2, è estremamente costruttiva 
e aiuta a crescere attraverso il confronto con i pari. Come evidenziano Long (2015) 
e González-Lloret & Ortega (2014), è essa stessa un prodotto (inteso come proces-
so) cognitivo e linguistico-comunicativo del task. Il prodotto finale (output) può 
essere un file di presentazione (es. Power Point) organizzato come in una relazione 
a carattere scientifico in cui si esplicita la finalità, la metodologia di analisi, facendo 
riferimento ai dati. Il prodotto finale così strutturato arricchisce ulteriormente il 
percorso formativo essendo esso stesso un’occasione per imparare a elaborare una 
relazione di tipo accademico.
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5. Conclusioni

Teletandem è un’esperienza comunicativa mediata dalle tecnologie che ha i seguenti 
vantaggi: espone l’apprendente all’uso linguistico di un parlante esperto nella sua 
lingua di studio; i tratti culturali e la lingua sono appresi in modo ecologico in quan-
to strettamente legati al contesto e utili a costruire relazioni sociali.

Grazie all’impiego diffuso delle nuove tecnologie, il teletandem può costituire 
inoltre input per attività che si svolgono in classe in presenza di un docente/me-
diatore. Il task descritto, denominato MINTT, si realizza in uno scenario di ap-
prendimento che è intrinsecamente centrato sullo studente e sul suo processo di 
apprendimento. Esso costituisce un’esperienza diretta di uso linguistico e affronta 
i bisogni (e i desideri) degli studenti, che vengono analizzati dagli stessi interessati, 
impiegando le proprie risorse linguistiche e non-linguistiche (es. competenze digi-
tali per realizzare file di presentazione).

Un compito didattico non deve solo offrire occasione di apprendimento attra-
verso l’esperienza diretta ma deve anche prevedere attività di riflessione (Aston, 
1988; Leone et al., 2017; González-Lloret & Ortega, 2014). La procedura di
MINTT include perciò cicli di riflessione e autoriflessione esplicita in cui i parlanti 
mostrano atteggiamenti flessibili e orientati verso la valorizzazione della diversità, 
senza imporre uniformità nei processi e negli esiti del compito.

Il presente contributo intende perciò collocarsi in una tradizione di studi 
che vede come fondamentale l’osservazione del dato empirico anche in didattica 
(Niemants & Cirillo, 2017: 2).
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LAURIE ANDERSON1

Fostering metalinguistic awareness: role play, pragmatics 
and L2 literary translation

This paper illustrates how combining role play with the use of literary texts in the university 
classroom can help students develop a metalinguistic awareness of differences between linguis-
tic systems and an ability to translate more successfully by stimulating a pragmatic, plurilingual 
perspective on language use. Drawing on action-research with students who followed courses 
in Italian-English translation at a post-B2/C1 level, I show how literary texts can be harnessed 
pedagogically through a process of deictic re-anchoring which guides learners to experientially 
engage with the fictional world of the text. This technique is illustrated through a task-based 
pedagogic design intended to help students learn to render ‘the future in the past’. As they ex-
plore how to translate reported speech from Italian into English, students become aware of and 
develop strategies to deal with hypo-differentiation, i.e. a failure to recognize and use appropri-
ately the full range of target structures that constitute ‘translation equivalents’. Implications for 
the design and delivery of language and translation courses at the university level are discussed.

1. Introduction

Literature possesses a unique power to transport the reader from his/her ordinary con-
text into the world evoked by the text – in particular, those modes of narrative that adopt 
techniques of internal focalization to present the thoughts, experiences, and points of 
view of fictional characters. The present contribution illustrates how this characteristic 
of literary texts can be exploited in the translation classroom as a catalyst to help stu-
dents develop a metalinguistic awareness of differences between linguistic systems and 
stimulate a pragmatic perspective on language use. The lesson I will share is intended 
to help students learn how to render ‘the future in the past’, an aspect particularly sub-
ject to negative interference in translating from Italian into English as a foreign/second 
language. It is the product of action-research (still in progress) with several cohorts of 
second and third year students majoring in English at the University of Siena’s Arezzo 
campus2, but I believe can also be usefully adapted for students specialising in interpret-

1 Università di Siena, Italy.
2 As Ciliberti (2012) points out, action-research is motivated by the need to solve an immediate practi-
cal problem, and pedagogical action and critical reflection on the consequences of that action proceed 
hand in hand. Taking as a comparative sample those students who demonstrated the possession of a 
C1 level of general English in the same exam session in three consecutive years (respectively June 2013,
2014, 2015), the percentage of students who correctly translated all cases of reported thought/speech 
from Italian to English (including cases of free indirect discourse) increased over the three-year period. 
Clearly, as in all non-experimental modes of educational research, there are a number of other variables 
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ing and translation. In it, role play and a task-based approach are exploited in order to 
vicariously involve students in the fictional world of the text. The aim of this experi-
ential component, loosely inspired by transformative learning theories (see Mierowez, 
1991 and colleagues) is to “uncouple” taken-for-granted mappings between language 
and context in order to – hopefully – establish new couplings and modus operandi in 
the target language. In addition to the specific objective of developing students’ ability to 
handle conditionals in reported speech in English with greater accuracy and pragmatic 
appropriateness, two broader learning outcomes are targeted: first, to enhance students’ 
skills in translating towards English as a ‘non-native’ language (which, given the lingua 
franca status and global dominance of English is, I argue, an institutional responsibility); 
secondly, to foster a metalinguistic awareness that is explicitly plurilingual in nature, by 
drawing students’ attention to areas of syntactic convergence and divergence between 
English and Italian in ways that encourage a flexible, problem-solving approach.

This paper aims to contribute to the current volume by engaging with and hope-
fully furthering three aspects of the wide-ranging legacy that Anna Ciliberti has 
bequeathed to those who know her or have had occasion to read her work: an at-
tention to the potential for active language learning of “doing grammar in class” 
(“fare grammatica in classe”; Ciliberti, 2012; Ciliberti et al., 2003); her insistence 
– particularly in her recent book La grammatica: Modelli per l’insegnamento (2015) 
– on the necessity to assume a plurilingual perspective on language education, and 
her invitation to teacher-researchers to continually subject their classroom practice 
to scrutiny and critical reflection (2012). In what follows, my debts to both Guy 
Aston’s and Daniela Zorzi’s contributions to applied linguistics and language teach-
ing in the Italian context will, I trust, be equally evident.

2. Rethinking translating towards the non-mother tongue in the language and 
translation classroom

Traditionally, teaching translation towards the non-mother tongue has been viewed 
with a certain suspicion. The strong version of this view is that in order to guarantee the 
production of top-quality translated texts, translators should work solely towards their 
‘native’3 language. Both psycholinguistic and cultural reasons are typically invoked: not 
only, it is claimed, do those translating towards their ‘native’ language have access to a 
broader repertoire of possible translation variants; they also possess a greater sensitivity 
to the collocational appropriacy of such variants thanks to their status as cultural in-
siders. This position is held by a number of professional organisations and by various 
translation theorists (for a discussion of the often implicitly expressed positions of sev-

that could have influenced this result; my colleagues and I feel, however, that at least part of the effect 
can be attributed to the refinement of the teaching strategies adopted.
3 In line with work on English as a Lingua Franca that problematizes the concept of the ‘native speaker’ 
in today’s increasingly mobile and heteroglossic world, in this contribution the expressions ‘native/
non-native speaker’, ‘mother-tongue’ and ‘non-mother tongue’ appear in inverted commas to high-
light the problematic status of the constructs in question.
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eral classic theorists, including Steiner, Newmark and Venuti, see Pokorn, 2000/2009). 
A weaker version of this view accepts the production of “service translations” by 
‘non-native’ speakers of the target language, but draws the line at the translation of lit-
erary texts. The argumentative line presented by C. Dollerup is representative: “[i]n 
literature the shortcomings of the non-native translator are obvious, for reading litera-
ture is an aesthetic experience which includes enjoyment of style and register, that is, of 
features which can be conveyed only by native speakers” (Dollerup, 2000/2009: 69)4.

Both the strong and weak versions of this argument conspicuously neglect the im-
portance of other factors that contribute to a successful translation, such as the more 
informed and in-depth understanding of the original text that a ‘native’ speaker of 
the source language often possesses (for an interesting take on this issue, see Zanettin, 
2009). But beyond this fact, at least two very good reasons call for a reconsideration 
of translation towards the ‘non-mother’ tongue as an integral part of language educa-
tion, at least at the university level. First, where English is concerned, both practical 
considerations and questions of fairness are at issue: in today’s global marketplace the 
need for translations into English out of any one language greatly exceeds the number 
required in the other direction and, to put it quite bluntly, there is no reason why a 
privileged position should be reserved for ‘native’ English speakers. A second reason 
is that the concerns about style and register that are commonly raised are probably 
overstated: given the status of English as a lingua franca, the target readers of many 
translations into English are international users of English, and there is growing ev-
idence that fluent ‘non-native’ translators with bi- or multi-lingual repertoires may 
be particularly well positioned to gauge how such readers are likely to process and 
respond to translated texts (see various contributions to Taviano, 2013).

Should a reconsideration of translation towards the ‘non-mother’ tongue be extend-
ed to literary texts as well? Various cases of successful literary translation from lesser-used 
languages into English and other vehicular languages by ‘non-native’ English translators 
have been documented (Grossman et al., 2000/2009), but the practice is admittedly anll
exception, and, considering the rather limited market for literary texts, it would be dif-
ficult to support a decision to teach literary translation towards the ‘non-native’ tongue 
on practical or linguistic justice grounds. Such grounds are unnecessary, however, if one 
starts from the premise – by now well-established in language teaching circles – that 
helping students achieve communicative competence (including developing adequate 
translational skills) does not mean proposing only tasks that will be encountered in pro-
fessional practice (for a well-reasoned reflection on this issue, see Stewart, 2008). Rather, 
as I will highlight in what follows, what matters is engaging students in pedagogically 
effective language use that draws on and exploits their plurilingual repertoires.

4 Shifts over time from a ‘strong’ to ‘weak’ position on translating into ‘non-mother tongues’ can 
be discerned on the part of some well-known translation scholars. Newmark, for instance, who dis-
missed “service translations” as unacceptable in his 1988 book A textbook of translation (1988: 52), 
subsequently conceded that translation of what he called “information texts” could be carried out by 
‘non-native’ translators, although he recommended such texts be revised in any case by a ‘native’ speak-
er (Newmark, 1993: 55). For further discussion, see Weatherby (2000/2009).
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3. Theoretical and practical underpinnings of the pedagogical approach presented

Over the last thirty years or so, linguistic pragmatics has clearly demonstrated that 
the locus of meaning-making is situated language in use. This means that, while 
concepts like text type and text function are undoubtedly useful in translator train-
ing, the unit of analysis with which students ultimately need to engage is the indi-
vidual text/discourse. How broadly in translation theory and practice one may wish 
to frame such engagement – rather restrictively, as in text linguistic approaches, or 
in wider cultural-semiotic terms – remains an open question (for a useful overview 
of the issue, see Hatim, 2001). I would argue that for pedagogic purposes an effec-
tive level of conceptualization is the ‘text-act’, which can conveniently be glossed, 
following Morini, as “all the performative forces displayed by a text”, “everything 
that a text aims to do and/or does in the world”5.

A unique quality of literary texts, in particular fictional texts, is their capacity to 
imaginatively evoke other situations and contexts. This characteristic can be drawn 
on to help students problematize and rework existing cognitive schemes and modes 
of text processing. In other words, literary texts have a place in the classroom as ‘pre-
texts’ for building language awareness and an ability to apply it in transposing text-
acts from one language to another. One important psycholinguistic obstacle that 
student translators and cross-cultural communicators in general need to overcome 
are deeply-entrenched ways of linguistically representing degrees of epistemic cer-
tainty and agency. The following pedagogic design, which builds on a contrastive 
linguistics approach developed by two colleagues, Piera Sestini and Irene Loffredo, 
and has gradually been refined over several years of teaching translation courses to 
upper-intermediate and advanced undergraduate language majors, aims to address 
this hurdle. I present it here as an illustration of how translating literary texts can 
help Italian students learn to flexibly and appropriately render in English the so-
called ‘future in the past’, i.e. reported thought or speech anchored in past time 
contexts. The broader aim of this design to encourage students to assume a prag-
malinguistic perspective on the translation process, which I believe is an important 
component of learning to translate into English as a ‘non-native’ language. But first, 
a brief note on the translation problem in question.

4. A knotty translation issue: rendering the ‘future in the past’

Italian learners of English often encounter difficulties in acquiring a firm control 
of the ample range of means the language contains for expressing epistemic modal-
ity, i.e. the speaker’s/writer’s degree of certainty/uncertainty about the existence or 
future occurrence of given states or events. Even among highly-competent speakers 
who employ English daily for professional purposes, the use of the modal verbs and 

5 The concept of text-act (first introduced by Hatim & Mason, 1990) has had a rather chequered his-
tory in translation studies, one that to a certain extent mirrors the fortunes of speech act theory within 
pragmatics itself; for a recent reproposal, see M. Morini (2013).
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modalizing expressions available to express fine-grained distinctions concerning 
possibility/probability may diverge in various ways from that of ‘native’ speakers 
in similar contexts (Bubani, 2014). Where reports about the epistemic stance of 
other speakers/thinkers are involved, and particularly where over the course of talk/
discourse these states are in a state of flux, these difficulties may be compounded. 
Translating narrative texts containing reported thought or speech can therefore 
prove particularly challenging, particularly where techniques such as free indirect 
discourse are employed, for two reasons.

The first is that translating reported discourse requires an ability to recognize 
(in reception) and render (in production) a deictic system that exhibits properties 
of dual articulation. Person, time and spatial reference need to simultaneously ac-
commodate the perspectives of both the narrator and the person(s) whose speech 
or thoughts are being narrated, what Mortara Garavelli (1985, 1995) and Calaresu 
(2004) refer to as, respectively, locutore hic et nunc (Lo) andc locutore citato (L1):

Nel discorso che riproduce al suo interno altri discorsi o parti di altri discorsi in
forma diretta, si osserva [...] il caso tipico di un unico parlante che ricopre il ruolo
di più locutori, o, in termini più tecnici, di un Lo (locutore hic et nunc) che assume
momentaneamente il ruolo di uno (o più) L1 (locutore citato). Nel caso invece di un
discorso in forma indiretta, Lo si limita a rievocare un L1 o a ‘raccontare’ il discorso
di L1 senza però metterlo in atto direttamente ‘prestandogli’ la propria voce (come
invece succede in un discorso diretto) (Calaresu, 2004: 86).

As communicative acts between writers and readers, all texts are characterized by 
deixis. In many text types, a single perspective may pervade the text as a whole: 
Richardson (1998), for example, gives the example of a tourist text in Spanish for 
Spanish tourists in which the Iberian peninsula is referred to as “nuestra peninsula”. 
Deictic perspective can also change dynamically as the text evolves. In this regard, 
Richardson observes that narrative texts typically contain a dual perspective: the so-
called “focalizing point of view”, i.e. the position in terms of person, time and space 
from which the story is presented to the reader, and a so-called “focalized point of 
view”, which brings the spatial, temporal and personal coordinates of the narrated 
world into relief as the narration progresses. Quoting Segal, a key figure in deictic 
shift theory, he notes that:

[...] the reader tends to witness most events as they seem to happen [...] The events
tend to occur within the mental model at the active space-time location to which the
reader has been directed by the syntax and the semantics of the text (Segal, 1995, cit.
in Richardson, 1998: 132).

A mental model, in other words, “is constructed at the moment of the reader’s re-
ception of the text” (Richardson, 1998: 132). Grasping this dynamic property of 
narrative texts and rendering it in translation can be a challenge, whether the trans-
lator is working into or from his/her ‘native’ language.

A second, more specific difficulty comes into play when translating reported 
speech/thought from Italian to English: the verb systems of the two languages di-
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verge in mapping epistemic states within this dually-articulated deictic space. The 
three examples presented in tab. 1, in which the conditions holding in each situation 
of enunciation have been made artificially explicit, illustrate how the verb system of 
English requires writers/speakers to be more explicit. Talk about possible events/
states operates along two axes: fulfilment/non-fulfilment (whether or not the event 
or state mentioned is potentially realizable) and, in the case of potentially realizable 
events/states, the speaker’s degree of relative optimism/pessimism about whether or 
not the event/state will actually take place. While the verb systems of both Italian 
and English call for so-called ‘back-shifting’ in converting direct speech/thought 
into indirect speech/thought, the verb construction in reported speech in English 
retains the realizable/unrealizable distinction, while ‘cancelling out’ any indication 
about the reported speaker’s/thinker’s degree of optimism/pessimism regarding real-
izable events. In Italian, instead, neither of these distinctions is obligatorily encoded:

Tab. 1 - ‘Future in the past’: example sentences in Italian and English, with conditions of 
enunciation artificially specified

condition (and realization in direct speech) discorso riportato (Italian) reported speech/thought (English)

Probability
(First conditional):

Disse che avrebbe acquistato
un appartamento se avesse ri-
cevuto un aumento, e poiché
era ottimista in merito comin-
ciò ad informarsi sui prezzi. 
(III type)

He said that he would buy a flat if 
his pay were raised, and since he was 
optimistic about it, he started look-
ing into prices. (II type)

“Acquisterò un appartamento se riceverò 
un aumento.”/ “I will buy a flat if I get a 
raise.”

Improbability /unreality
(Second conditional):

Disse che avrebbe acquistato
un appartamento se avesse ri-
cevuto un aumento, ma non ci
contava più di tanto. (III type)

He said that he would buy a flat 
if his pay were raised, but that he
wasn’t really counting on that hap-
pening. (II type)

“Acquisterei un appartamento se ricevessi 
un aumento.” / “I would buy a flat if I got 
a raise.”

Impossibility/counter-factuality
(Third conditional):

Disse che avrebbe acquistato
un appartamento se avesse
ricevuto un aumento, ma pur-
troppo il suo datore di lavoro
aveva rifiutato ogni tipo di
trattativa sindacale. (III type)

He said that he would have bought 
a flat if his pay had been raised, but 
unfortunately his employer had re-
fused to negotiate with the unions. 
(III type)

“Avrei acquistato un appartamento se 
avessi ricevuto un aumento.” / “I would 
have bought a flat if I’d got a raise.”

Examining the above summary in the light of insights from contrastive analysis, 
one might predict, that in translating reported thought/speech into English, Italian 
students will encounter syntactic interference (negative transfer) in the rendering of 
verb tenses due to hypo-differentiation, i.e. a failure to recognize that a single real-
ization in the source language corresponds to more than one (in the case in point, 
two) variants in the target language6. And this is in fact the case. In what follows,
I will try to highlight how performative features contained in literary texts can be 

6 For a discussion the applicability of F. Weinreich’s notions of hyper- and hypo-differentiation to 
curriculum design for interpreter/translator education, see F. Santulli (2002).
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drawn on in order to help student translators enter into the situation evoked in (so 
to speak) medias res, a procedure that can assist them in overcoming interference 
due to the above-mentioned morphosyntactic underdifferentiation of Italian with 
respect to English in the encoding of reported thought/speech.

4. A pedagogic design for learning to translate the ‘future in the past’

In literary texts the context of situation and characters’ cognitive and emotional states 
are usually not explicitly specified: indeed, the effectiveness of such texts often depends 
on the blurring of different levels of consciousness and subjectivity thanks to narrative 
techniques such as free indirect discourse. In translating reported speech/thought from 
Italian into English, translators are thus faced with the uncomfortable task of having to 
‘saturate’ the original text to a certain degree, by choosing a rendering that frames the 
events described as realizable (possible or at least probable) or unrealizable (impossible/
counter-factual). Doing so requires making inferences about cognitive or affective states 
that may have been specified elsewhere in the original text or been deliberately left un-
derspecified (vague), a procedure that in turn involves a close reading of the original.

The following pedagogic sequence supports this inferencing process by introduc-
ing an experiential component into the translation process7. It does so by exploiting 
role play to activate a process of ‘deictic re-anchoring’ which helps students vicarious-
ly access characters’ internal states and make them their own. Part of the inspiration 
for this activity comes from Aston’s observations in his 1988 book Learning Comity
about the pedagogical potential of role play. Drawing on Goffman’s (1974) notions of 
“framing” and “changes of footing”, Aston highlights how role play involves a change 
in footing that reframes “what it is that is going on” (Goffman, 1974: 247, cit. in 
Aston, 1988: 242). One advantage of “frame breaks” of this sort in the language class-
room is, Aston suggests, that they provide students with opportunities to “take time 
out to step back” (1988: 243) and reflect on their production.

In the following pedagogic sequence, the role play is preceded by two prepara-
tory phases, one oriented towards helping students identify the context evoked by 
the text, the other focusing more specifically on the segments in reported speech in 
the Italian original. It is followed by the translation phase proper; in this fourth and 
final phase, metalinguistic labelling of what one is doing plays a prominent part:

Guided observation of the original Italian text or text excerpt:
1. warm-up task designed to help students identify the temporal and spatial refe-

rence points to which the text or text excerpt orients (questions or other task,
e.g. producing a map charting a character’s movements or activities; filling out

7 Within the broader framework of the course, before proposing this pedagogic sequence I have found
it useful to carry out the following activities (not necessarily in the same session in which the role-play 
sequence is proposed): (1) engage students in guided observation of similar target-language texts (liter-
ary passages in English containing reported thought/speech), eliciting brief impromptu translation of 
relevant segments into Italian; (2) present a brief contrastive analysis of verb use in direct and indirect 
speech in Italian and English, using a schematic representation similar to the one presented in section 4.
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a chart in order to estimate how much time has elapsed in the narrated fictional
world from the beginning to the end of the excerpt)

Preparation for role-play:
2. identification (in groups or collectively at class level) of segments in reported

speech/thought
3. specification (again at group or class level) of who the reported speech belongs to

(‘original speaker’: locutore citato (L1))
4. reflecting aloud on the presumed cognitive/emotional state of the speaking/

thinking subject (his/her degree of certainty, degree of optimism/pessimism
about the  future)

Role-play: entering vicariously (in medias res) into the situation being reported,
through:
1. production of direct discourse in Italian (“what the speaker/thinker would have

said/thought”)
2. production of ‘equivalent’ direct discourse in English8

Post role-play phase:
1. reflexive observation of one’s own discourse production (= ‘metalinguistic label-

ling’ of the English utterance(s) produced, including any other shifts in deixis or
register appropriate in direct discourse in the context of situation evoked)

2. back-shifting of verb tenses in order to produce the appropriate form of indirect
discourse in English

3. re-reading/discussion of the translation produced, in the light of students’ accu-
mulated experience of similar target-language texts and/or one or more profes-
sional translations of the passage.

The role-play phase seems to be most effective when both the oral and visual/written 
channels are exploited. Asking individuals or pairs of students (the more extrovert 
or theatrically inclined) to stand up and perform the equivalent versions generated 
in direct speech, first in Italian and then in English, can have a powerful impact in 
highlighting the key role played by contextual expectations. Another strategy that 
colleagues and I have found useful is to have students work in pairs with worksheets 
that provide a visual representation of the process of ‘deictic re-anchoring’ propo-
sed, i.e. the passage from indirect speech to direct speech in the source language and 
vice versa in the target language. Students tend to particularly appreciate the use of 
graphic supports such as the ‘thought’ or ‘speech balloons’ typically found in comics 
and graphic novels. The following two examples, containing segments respectively 
from Dino Buzzati’s Il deserto dei tartari (1940) and Carlo Cassola’s La ragazza di 
Bube (1960) illustrate this procedure (in proposing the activity in the classroom, e
the balloons in columns 2 and 3 and the final rendition in column 4 are presented 
either blank or in gapped form, according to the students’ level of proficiency)9:

8 As I believe will have become obvious by now, what is being elicited from students here is their best 
guess at what Koller (1979) would refer as äquivalenz at the level of parole,f  i.e. of language use in real 
texts and utterances; see discussion in Hatim, 2001: 26-30.
9 The passages and translations proposed are taken from Cignatta (2000).
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Table 2 - Translating the “future in the past” through deictic re-anchoring, example 1
(D. Buzzati, Il deserto dei tartari)

Table 3 - Translating the “future in the past” through deictic re-anchoring, example 2
(C. Cassola, La ragazza di Bube)
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In the Buzzati passage, the narrator’s statement that Drago “si sentiva nelle migliori 
condizioni di spirito” (“felt in high spirits”) supports the use of the first conditional 
in the direct speech renditions in Italian and English. In the Cassola passage, a close 
reading of the surrounding co-text (not included here for reasons of space) reveals 
that the protagonist continues to daydream and does not actually go out; this cir-
cumstance suggests that the use of the second conditional in the direct speech ver-
sion is probably most appropriate. As students progressively compare the various 
direct and reported thought/speech renditions they have arrived at in translating a 
series of literary texts, they gradually build up a mental representation of the differ-
ent affordances the Italian and English verb systems offer for expressing the ‘future 
in the past’; they also gradually acquire a better understanding of the importance of 
achieving a pragmatic ‘fit’ between individual translation choices and the ‘text-act’ 
as a whole. The following comment made by one student during the post role-play 
phase of a two-hour lesson in which both of the above-indicated texts were em-
ployed illustrates the meta-linguistic/meta-pragmatic awareness that, thanks to the 
opportunities for reflection on and experience of the text provided by the prepara-
tory tasks and subsequent role-play, some students are able to bring to bear on the 
translation process. In this phase I usually invite students to express themselves in 
either English or Italian, whichever choice is most comfortable for them; that the 
work involved in “uncoupling” and “recoupling” language and context is cognitive-
ly taxing is evident from this student’s choice to speak in Italian and his multiple 
hesitations and reformulations10:

Entrambi questi testi sono al passato, vengono riportati appunto i pensieri dei per-
sonaggi, riportati al passato, quindi ehm: nel fare la traduzione si rende necessaria 
utilizzare eh:: eh: l’uso del condizionale nel nel: discorso indiretto, [Teacher: uhm] al
passato. [Teacher: uhm] Eh: il fatto di uhm: di collegare le distanze percorse dal per-
sonaggio e l’aspetto temporale con i sentimenti:: e le aspettative serve per l’appunto
per individuare il tipo di uh condizionale da da utilizzare.

Both these texts are in the past tense, the thoughts of the characters are in fact reproduced 
in the past tense so erm: when translating it is necessary to use er: er: a conditional in
indirect speech [Teacher: uhm] in the past. [Teacher: uhm] Er connecting the distances
covered by the character and the passing of time with [his or her] feelings and expecta-
tions is necessary in order to figure out which type of conditional to use.

Although the process of deictic re-anchoring required to vicariously imagine 
themselves in the narrative context evoked can be difficult for some students, gene-
rally speaking the pedagogic sequence proposed (or variants thereof, which likewise 
draw on the performative opportunities offered by literary texts) proves useful in 
the translation classroom because of its capacity to systematically leverage the prag-
matic dimension of texts.

10 The transcription method used is a simplified version of the Jeffersonian system used in Conversation 
Analysis (see Hepburn & Bolden 2017).
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5. Conclusions

This brief contribution has aimed to share with practitioners (teachers of transla-
tion and language teachers) and scholars (researchers in translation studies) a repli-
cable heuristic that has proved successful in the classroom for solving a well-known 
difficulty encountered by novice translators: learning how to express the ‘future in 
the past’ in translating from Italian to English. It was also intended to provide a con-
crete illustration of how the analytic tools of linguistic pragmatics (in the present 
case, the notion of deictic re-anchoring) can be usefully incorporated into course 
design in language and translation studies, thus contributing to bridge the theo-
ry-practice divide. The procedure proposed helps students grasp the connection 
between morphosyntactic choices at the sentence/utterance level and pragmatic 
characteristics of the ‘text-act’ (literary text or excerpt thereof ); more generally, it 
provides practice in foreseeing and resolving translation difficulties traceable to a 
mismatch between SL and TL language systems (in the present case, different levels 
of explicitness in the encoding of epistemic certainty in reported speech in Italian 
and English).

My broader aim in proposing this brief reflection has been to show how liter-
ary translation can be used to develop students’ metalinguistic awareness, while at 
the same time introducing (albeit vicariously) an ‘experiential’ component into the 
teaching/learning process. Constructivist approaches to classroom interaction have 
shown that involving students more actively in their own construction of meaning 
can facilitate more effective learning. Drawing on pragmatics to reconceptualise the 
use of literary texts in the translation classroom is one way to achieve this goal.
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REFLECTIONS ON (CROSS)LANGUAGE ISSUES





GRETA ZANONI1

La scortesia linguistica in italiano L2. Dalla piattaforma 
LIRA all’esperienza in aula

The attention paid to impoliteness in teaching and learning pragmatics is a recent phenom-
enon, in particular in Italian as a second language. This area of research has inspired the 
present paper, whose purpose is to deal with linguistic impoliteness within a communicative 
pedagogy that is attentive to exposing the learner to a plurality of registers. The paper rep-
resents a further development of the theme compared to some recent research carried out 
and materials developed for Italian as a second language and describes a teaching experience 
carried out in a classroom with international students at the University of Bologna. The 
purpose is to understand if and how linguistic impoliteness, as a dimension of communica-
tion and an integral part of the communicative experience of many students, can be treated 
in the classroom as an element of explicit reflection for the development of communicative 
competence.

1. Introduzione

Questo contributo si inserisce nel filone delle ricerche e delle riflessioni in prospet-
tiva didattica che propongono di trattare la scortesia linguistica all’interno di una 
pedagogia comunicativa attenta ad esporre l’apprendente a una pluralità di regi-
stri (Dewaele, 2008; Mugford, 2008; Doyle 2006, tra gli altri), e che, di recente, 
sono state condotte anche per l’italiano L2 (Pugliese & Zanoni, 2015; Pugliese & 
Zanoni ics.).

Il presente articolo illustra una proposta didattica realizzata nell’ambito del 
corso di Lingua italiana L2 del corso di laurea triennale in Mediazione Linguistica 
Interculturale della Scuola di Lingue, Letterature, Traduzione e Interpretazione 
dell’Università di Bologna. Finalità della proposta didattica è di saper riconoscere 
la scortesia linguistica, di offrire spunti di riflessione su alcuni aspetti specifici della 
comunicazione conflittuale che svolgono una funzione fondamentale nell’ambito 
della comunicazione, e di focalizzare l’attenzione degli studenti sull’impatto che il 
mancato riconoscimento o il fraintendimento di tali aspetti può avere sull’intera-
zione con altri parlanti. Dopo aver brevemente precisato i presupposti che motivano 
un trattamento didattico della scortesia linguistic a, il presente contributo intende 
descrivere l’esperienza didattica condotta analizzando, per ciascuna fase del percor-
so, gli obiettivi, il materiale usato e le attività svolte in classe.

1 Università di Bologna, Italy.
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2. La scortesia linguistica nell’insegnamento delle lingue

Scortesia linguistica traduce ‘impoliteness’ (Culpeper, 2011): questo termine è dif-
fuso in area internazionale per indicare un fenomeno linguistico-pragmatico che 
è al centro di un ampio settore di studi linguistici, e le relative ricadute didattiche 
(Culpeper et al., 2017; Horan, 2013). Nella letteratura scientifica, con impoliteness
si indicano le strategie comunicative, compresi gli insulti e le parolacce, che possono 
offendere l’interlocutore o generare conflitto tra i parlanti. Negli ultimi decenni, 
questo tema è stato oggetto di numerosi studi e dibattiti. In questa sede, ci si limita a 
richiamare gli aspetti dell’impoliteness che ne giustificano la trattazione e mostrano
la sua rilevanza nella glottodidattica2, nello specifico la sua produttività nell’inse-
gnamento della lingua italiana L2.

La scortesia linguistica è una dimensione intrinseca della comunicazione e sono 
frequenti gli esempi d’uso in occasioni d’interazione che lo stesso parlante può fa-
cilmente richiamare, avendoli sperimentati in situazioni che lo hanno coinvolto in 
prima persona (in interazioni in presenza o a distanza, mediate dall’uso delle tecno-
logie) o come spettatore (per esempio, film, cartoni animati, pubblicità, radio, can-
zoni, narrativa, ecc.). Pur essendo un fenomeno linguistico oggetto di studio e discus-
sione da vari decenni, l’attenzione e l’applicazione della ricerca su questa specifica 
dimensione della comunicazione alla didattica delle lingue (orale e scritta) è ancora 
piuttosto limitata. Se da un lato può accadere che un apprendente di lingua straniera 
si imbatta in comportamenti verbali riconoscibili come atti di scortesia linguistica, 
dall’altro lato tale fenomeno è raramente fatto oggetto di riflessione esplicita nell’in-
segnamento della lingua seconda, e sono ancora molto limitati i casi in cui si trovano 
esempi di scortesia linguistica nei materiali didattici o nei sillabi. Nell’ambito dell’i-
taliano L2, i manuali per lo studio e i materiali (tradizionali e on line) raramente 
danno rilievo alla dimensione conflittuale ed emozionale della comunicazione, affi-
dando l’acquisizione di questi usi a condizioni incidentali (Leone, 2011). Una delle 
possibili ragioni di questa assenza può essere dettata dal fatto che il trattamento e l’u-
tilizzo di espressioni scortesi e/o di parolacce e soprattutto l’uso pragmatico di queste 
espressioni nell’insegnamento di una L2 necessiterebbe di esporre l’apprendente a 
una pluralità di registri, di situazioni e a una grande varietà di input e materiali (Toya 
& Kodis, 1996), pratica che non è sempre realizzabile nei corsi.

Ci sono però studiosi che sostengono che, invece, sarebbe opportuno il riconosci-
mento di determinati elementi linguistici e la comprensione degli usi linguistici da parte 
degli studenti. Mercury (1995), ad esempio, sottolinea che è importante che gli appren-
denti di una lingua straniera sappiano riconoscere e contestualizzare gli elementi che 
costituiscono il linguaggio offensivo osceno (“obscene language”); inoltre, che siano in 
grado di comprendere le ragioni che spingono i parlanti nativi a scegliere un determi-
nato tipo di linguaggio e che cosa significa dal punto di vista sociolinguistico. L’autrice 

2 Per un’analisi ed una discussione approfondita sul contesto di scortesia linguistica e sul trattamen-
to della dimensione conflittuale della comunicazione nell’insegnamento delle lingue si rimanda a 
Pugliese & Zanoni (ics).
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sostiene anche che “students who are learning conversational English also need to learn 
what is acceptable or unacceptable in taboo language behaviour” (Mercury, 1995: 35). 
Queste considerazioni sono in linea con quanto affermato da Mugford, ovvero che non 
si tratta di insegnare ad essere o a diventare scortesi e offensivi ma “to help learners 
recognize instances of impoliteness and offer choices when dealing with impoliteness” 
(Mugford, 2008: 383). Questo bisogno trova riscontro anche nel dibattito informale 
tra docenti di lingua straniera nei blog e nei social media, come dimostrano alcuni com-
menti tratti da un gruppo chiuso di insegnanti di italiano L2 su Facebook3kk :

(1) Agli studenti dobbiamo offrire degli strumenti che li rendano autonomi e consa-
pevoli nell’agire (nell’uso della lingua), sembra che tu li voglia proteggere, ma impa-
reranno anche sbagliando contesto. A tutto c’è rimedio. e sono i primi a non volerle
[le parolacce] usare a sproposito.
(2) Presumibilmente questi studenti conoscono già parolacce in altre lingue, non si
tratta di dire “non usare questa parola” ma di spiegare che quella parola è sconvenien-
te in certi contesti.
(3) Vorrei solo sapere se è giusto o sbagliato “insegnare” o spiegare il significato di
alcune parolacce a studenti curiosi in merito!
(4) Le parolacce vanno innanzitutto riconosciute, soprattutto se si studia e vive in Italia.

Riguardo all’italiano L2, una prima proposta sistematica sulla dimensione con-
flittuale nella comunicazione e sulla scortesia linguistica è discussa in Pugliese & 
Zanoni (ics). L’articolo illustra i presupposti teorici e operativi che hanno portato 
alla realizzazione di un percorso didattico inserito nella piattaforma LIRA (Lingua/
Cultura Italiana in Rete per l’Apprendimento)4 e contenuto nell’area tematica 
Quando le cose si mettono male. Il percorso didattico è intitolato Offendere, insultare 
e dire parolacce e presenta alcuni spunti per l’osservazione e il riconoscimento – se-e
condo una precisa progressione pedagogica – del valore pragmatico di determinati 
usi linguistici (espressioni fisse, singole parole, interiezioni ecc.), all’interno di se-
quenze interazionali conflittuali. Nel progettare il percorso di LIRA, si è deciso di 
articolare le attività intorno a due obiettivi:
– noticing e comprensione;
– riflessione e consapevolezza.

Da un lato, infatti, l’obiettivo è quello di far notare determinati usi linguistici e 
gli strumenti linguistici che servono per quegli usi e far capire quale è la loro fun-
zione. Secondo la Noticing Hypothesis di Schmidt (1993, 2001), l’input deve essere 
innanzitutto “notato”. Ciò significa, come scrive Nuzzo:

registrare in modo conscio l’occorrenza di qualche evento, mentre comprende-
re significa riconoscere un principio generale, una regola, uno schema ricorrente.
Nell’ambito delle competenze pragmatiche, il processo di noticing deve interessareg
tanto le forme linguistiche degli enunciati quanto le caratteristiche sociali e conte-
stuali con cui sono associate (Nuzzo, 2007: 29).

3 https://www.facebook.com/groups/itastra/?ref=bookmarks.
4 http://lira.unistrapg.it.
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Dall’altro, l’intento delle attività di LIRA è quello di spingere l’utente a una ri-
flessione più esplicita su determinati elementi e ad acquisire quella che potremmo
definire la consapevolezza meta-pragmatica. Naturalmente, non sempre le attività 
del percorso sono finalizzate ad entrambi gli obiettivi (molte, per esempio, hanno 
come finalità la comprensione di testi, orali e scritti).

Oltre ai principi teorici appena esposti, nel definire i percorsi di LIRA si è tenu-
to conto di una serie di principi guida che si è cercato di replicare quando si sono 
proposte le attività della piattaforma in un contesto reale come quello di un corso 
universitario per studenti Erasmus. In particolare, si è cercato di:
– dare enfasi alla costruzione della conoscenza;
– evitare eccessive semplificazioni nel rappresentare la complessità delle situazioni reali;
– presentare situazioni contestualizzate evitando generalizzazioni ed astrazioni;
– offrire rappresentazioni multiple della realtà;
– favorire la riflessione verso determinate espressioni linguistiche e situazioni d’uso;
– favorire la costruzione cooperativa della conoscenza, attraverso la collaborazio-

ne e lo scambio di contenuti ed esperienze linguistiche con altri utenti.
A queste linee guida si aggiunge la scelta di proporre dei materiali autentici che 

consentono di mostrare gli usi effettivi della lingua nel contesto di reali interazioni 
e di tenere conto di un numero elevato di variabili. L’esposizione degli studenti a un 
input ricco, vario e contestualizzato è una condizione necessaria per lo sviluppo del-
la loro competenza pragmatica in L2. Le modalità messe a punto e sperimentate nel-
la piattaforma LIRA sono state riprese e riproposte in via sperimentale in un conte-
sto didattico tradizionale, la classe. L’assunto era infatti verificare l’opportunità del 
trattamento esplicito della scortesia linguistica nell’insegnamento della pragmatica 
all’interno di una classe di insegnamento dell’italiano L2 attraverso il passaggio da 
una piattaforma di autoapprendimento on line a una realizzazione didattica in aula.e

Alla base di questo contributo vi è dunque l’intento di verificare se/come la scor-
tesia linguistica, in quanto parte integrante della comunicazione, possa rappresenta-
re un elemento di riflessione esplicita, anche in presenza, durante il lavoro in classe.

3. Un’esperienza didattica in classe

Di seguito si illustra un’esperienza didattica svolta all’interno dell’insegnamen-
to di Lingua italiana L2 destinato a studenti  in mobilità e studenti non italofoni 
iscritti al Corso di Laurea Triennale di Mediazione Linguistica e Interculturale del 
Dipartimento di Interpretazione e Traduzione dell’Università di Bologna. Il corso 
di Lingua italiana L2 ha una durata semestrale, per consentirne la frequenza agli 
studenti stranieri in arrivo con progetti di scambio, e prevede quaranta ore di in-
segnamento in presenza. L’obiettivo generale è favorire negli apprendenti l’acqui-
sizione del livello B2. Il corso mira a sviluppare la competenza comunicativa pre-
valentemente della lingua orale, senza tuttavia trascurare la comprensione scritta. 
Durante il corso, l’approfondimento di tematiche grammaticali è funzionale alle 
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attività comunicative proposte. All’interno del corso, sei ore sono state dedicate alla 
realizzazione dell’esperienza incentrata sulla scortesia.

In linea con quanto esposto precedentemente, la proposta didattica realizzata 
propone a) attività di osservazione e riconoscimento di sequenze interazionali con-
flittuali per individuare il valore pragmatico di determinati usi linguistici (espres-
sioni fisse, singole parole, interiezioni ecc.); b) attività di utilizzo per mettere gli ap-
prendenti nella condizione di utilizzare la lingua in specifici contesti comunicativi 
stimolati a partire da attività a risposta aperta e da role play; c) attività di riflessione 
per favorire l’interazione e il confronto tra pari in modo che il processo di appren-
dimento sia (anche) il risultato di una co-costruzione, negoziazione e condivisione 
di saperi. L’esperienza realizzata in aula è stata distribuita su tre lezioni, secondo una 
struttura articolata in tre fasi: osservare, utilizzare e riflettere.

La fase iniziale è centrata sull’osservazione e ha lo scopo di presentare agli stu-
denti l’argomento che verrà trattato, oltre a offrire occasione al docente di valutare 
che cosa gli studenti già conoscono rispetto ai contenuti e agli obiettivi dell’inter-
vento didattico. L’obiettivo di questa prima fase è anche quello di far riconoscere le 
strategie comunicative utilizzate dai parlanti durante una comunicazione conflit-
tuale. Una comunicazione che coinvolge due o più parlanti che hanno opinioni e 
idee contrastanti può dare luogo a discussioni: si può passare da una semplice di-
vergenza di idee (disaccordo), all’accusa reciproca che può essere espressa in modo 
diretto, implicito o attraverso l’uso dell’ironia, alla minaccia, fino ad arrivare a con-
trasti verbalmente più violenti che comportano in alcuni casi litigi, offese e insulti. 
Come prima attività, si propongono alcuni brevi estratti video e si guida una fase 
di discussione di gruppo. I video scelti per questa attività sono tratti da due film 
italiani – Non pensarci diretto da Gianni Zanasi (2007) e Manuale d’amore diretto e
da Gianni Veronesi (2005) – che presentano due scene con situazioni molto simili: 
nel primo caso un automobilista si accorge, uscendo di casa, che i vigili stanno por-
tando via la sua auto, mentre nel secondo caso una vigilessa accusa un automobilista 
di bloccare il traffico con la sua auto. Dopo aver guardato le due scene, si chiede 
di individuare gli elementi comuni e gli aspetti linguistici diversi; in particolare, si 
cerca di osservare quale reazione hanno i parlanti rispetto alle accuse e alle minacce 
dei loro interlocutori, quale funzione comunicativa svolgono le risposte, se vengo-
no utilizzate o meno espressioni per offendere l’interlocutore. Nella scena tratta da 
Non pensarci, l’automobilista utilizza l’ironia per difendere la propria posizione e 
contrattaccare e risponde in modo insolente ma non offensivo alle accuse che gli 
vengono rivolte; nella scena tratta da Manuale d’amore, invece, si utilizzano espres-
sioni offensive (“furbetto” e “iena”) per sottolineare un comportamento scorretto o 
l’atteggiamento dell’interlocutore. Questa attività permette di iniziare a osservare 
che a volte, quando siamo in totale disaccordo con qualcuno per qualcosa che è stato 
detto o fatto, può capitare di offendere il nostro interlocutore. In alcuni casi, può 
accadere che si utilizzino parole e parolacce, gesti e espressioni offensive. È il caso del 
video mostrato per la seconda attività utile a proseguire questa fase di osservazione. 
Si riprende un’attività di LIRA (Attento a come parl(( i) mostrando in aula un video ll
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tratto dalla serie televisiva Non pensarci realizzata dal regista Gianni Zanasi per Sky 
come sequel del film. In questa scena, il protagonista è seduto in autobus e accanto a 
lui c’è un posto libero. Una signora anziana si avvicina e chiede se può sedersi, ma il 
protagonista le risponde dicendo che il posto è occupato e che ce ne sono altri liberi. 
Tra i due nasce una discussione alla quale si aggiunge anche un altro passeggero. 
Dopo aver guardato la scena e letto la trascrizione, si chiede agli studenti di indivi-
duare e osservare con attenzione sia le espressioni offensive, gli insulti espliciti e im-
pliciti, sia le diverse reazioni agli insulti e di riportarle, abbinandole, in una tabella.

Da un lato, queste due attività permettono agli studenti di riconoscere che, a 
seconda del contesto, alcune parole comuni possono assumere il valore di insulto. 
Dall’altro lato, che le offese e gli insulti possono essere formulati anche con paro-
lacce, una particolare categoria di parole. A partire da questa ultima considerazione, 
si guidano gli studenti in un momento di brainstorming collettivo per far emerge-g
re esperienze linguistiche personali, usi linguistici e conoscenze pregresse rispetto 
all’uso delle parolacce. Ad esempio, si può chiedere di scrivere quali parolacce della 
lingua italiana conoscono o di raccontare situazioni in cui hanno usato una parolac-
cia in italiano o sono rimasti colpiti dall’uso di un’espressione offensiva, un insulto
che hanno sentito. Successivamente, in gruppo, si invitano gli studenti a confrontare 
le proprie scelte con la classe e, alla lavagna, si riportano tutte le parolacce e gli insulti 
individuati.

Questo tipo di attività offre spunti per avviare una prima riflessione su due li-
velli: uno di tipo meta-pragmatico chiedendo, ad esempio, di mettere in ordine di 
gravità dalla meno alla più offensiva gli insulti e le parolacce individuate. Il secondo 
è di tipo meta-linguistico, poiché si chiede agli studenti di individuare le espressioni 
originariamente più dialettali o diatopicamente connotate (ad esempio, “minchia”, 
“pirla”, “li mortacci tua”) che, con il tempo e l’uso, hanno perso la loro connotazione 
regionale e si sono diffuse in tutta Italia diventando espressioni di esclamazione, di 
disprezzo, di apprezzamento o di stupore. Questo tipo di riflessione è funzionale 
alla fase di osservazione perché consente di introdurre una variazione sull’uso delle 
parolacce; permette infatti di far notare agli studenti che le parolacce non sempre 
corrispondono a un insulto diretto al nostro interlocutore. Per chiarire meglio que-
sto uso specifico delle espressioni scortesi, si mostra un breve estratto video del-
la puntata del 13 novembre 2006 di Le Storie (Rai3) dal titoloe La lingua sporca 
condotta da Corrado Augias; nel corso del programma, il conduttore intervista il 
giornalista e linguista Vito Tartamella che spiega come a volte le parolacce posso-
no anche assumere una funzione emotiva, persino liberatoria, oppure possono es-
sere usate come semplice intercalare, svuotate del loro significato principale. Nella 
lingua italiana ci sono due parolacce che più di altre vengono spesso utilizzate per 
questi scopi. In gruppo, gli studenti cercano di formulare delle ipotesi e di provare 
a individuare quali possono essere le due parole o espressioni di uso frequente che 
vengono usate secondo questa modalità. Successivamente si propone la soluzione: 
per la prima parola, si mostra un video tratto da Alma Tv5 (Alma Edizioni) in cui

5 https://www.almaedizioni.it/it/almatv/grammatica-caffe/imprecazione-allitaliana/.
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si spiega la frequenza d’uso della parola in oggetto (“cazzo”) e le ragioni e le moda-
lità per cui un’espressione volgare è diventata di uso comune, un intercalare spesso 
svuotato del suo significato. Per la seconda parola, invece, si suggeriscono due brevi 
estratti di narrativa inseriti nella seconda parte dell’attività LIRA Parolacce come 
insulti in cui è messa in evidenza la stessa espressione – “vaffanculo” – ma con due 
funzioni molto diverse, come mostrano gli esempi (5) e (6). Nel brano del romanzo 
Quelli che però è lo stesso di Silvia Dai Prà (5), l’esclamazione “fanculo”, in forma 
abbreviata e ripetuta più volte, è utilizzata con funzione offensiva verso gli interlo-
cutori che stanno infastidendo il personaggio che parla. Nel secondo esempio, tratto 
dal romanzo Non avevo capito niente di Diego De Silva (6), l’esclamazione è usata e
per esteso, non è rivolta a nessun interlocutore, non è quindi offensiva, e assume una 
funzione esclusivamente liberatoria.

(5) Dal corridoio riprendono a salire le bestemmie di Jessica.
“A Je’, ti sei calmata?”
“Fanculo”.
“Jessica, parla bene per favore”.
“Fanculo pure te, professoressa”, inspira, si blocca [...]

(6) […] Prendo una Stefan e mi siedo, continuando a tornare daccapo finché le pa-
role sulla carta non diventano degli sgorbi incomprensibili. Abbasso il foglietto e
spalanco gli occhi. Sono ricco, penso. Ecco quello che penso. Poi tiro su col naso. E
vaffanculo. È questa la parola che viene istintiva quando ti capita di sentirti inaspet-
tatamente felice, tutt’a un tratto.

La seconda fase del percorso ha come obiettivo l’utilizzo della lingua. A seconda 
delle caratteristiche del gruppo classe (numero degli studenti, livello di competenza, 
ecc.) si possono suggerire due tipi di attività a partire da una situazione data: il role 
play orale o il Discourse Completion Task (di seguito DCT) scritto. In entrambi i tipi 
di attività, si propone uno script con la descrizione di una situazione comunicativa 
presentando situazioni vicine al campo esperienziale degli studenti.

Il role play è uno strumento utile e molto diffuso nella didattica delle lingue 
poiché offre agli apprendenti attività comunicative che stimolano un uso realistico 
della lingua. Generalmente, il role play si svolge a coppie e nello script assegnato ai 
partecipanti con la situazione comunicativa si indicano i ruoli attribuiti a ciascun 
partecipante. Ad esempio:

(7) Situazione tra estranei, in un treno molto affollato: il passeggero A ha prenotato
il posto ma, quando arriva nel vagone giusto, il passeggero B è seduto al suo posto. Il
passeggero A fa notare la situazione al passeggero B.

Durante lo svolgimento del role play è consigliabile non porre limiti al numero e alla 
lunghezza dei turni, in modo che i parlanti possano reagire in modo spontaneo allo 
scambio comunicativo; la lunghezza dello scambio dipende quindi esclusivamente 
dai tempi di raggiungimento dell’obiettivo conversazionale.

Nel caso dell’esperienza didattica descritta in questo contributo, considerato 
l’elevato numero di studenti presenti (una trentina), si è preferito utilizzare come 
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modalità di utilizzo della lingua il DCT scritto. Il DCT  consiste in una attività 
unilaterale contenente un prompt situazionale che il partecipante legge a voce alta 
per suscitare una reazione o una risposta da parte di un altro partecipante o, come in 
questo caso, per cercare di rispondere in prima persona. Questo tipo di attività di-
dattica è particolarmente utilizzato nel campo dell’insegnamento della pragmatica 
poiché mira a elicitare un comportamento discorsivo adeguato al contesto. A titolo 
esemplificativo, si riportano le situazioni utilizzate per questa esperienza:

(8) Esempi di situazioni utilizzati per il DCT

CHE COSA DIRESTI IN QUESTE SITUAZIONI? Mettiti alla prova!
1- Situazione (tra estranei in treno)
In un treno molto affollato. Hai prenotato il posto ma quando arrivi un signore è
seduto al tuo posto. Gli fai notare la situazione.
2 – Situazione (tra amici)
Stai facendo shopping con un/a tuo/a amico/a che si ferma davanti a tutte le vetrine
per almeno 10 minuti. Tu devi ancora comprare diverse cose e state camminando già 
da un paio d’ore. Gli/le fai notare la situazione.
3 – Situazione (tra estranei in posta)
E’ più di mezz’ora che stai aspettando in fila il tuo turno per ritirare un pacco.
Finalmente tocca a te, quando un altro utente ti passa davanti e fa la sua richiesta allo
sportello. Gli/le fai notare la situazione.
4 – Situazione (tra vicini di casa)
Il/La tuo/a vicino/a di casa lascia sempre il cane in casa da solo per tutto il giorno.
La povera bestiola si lamenta e abbaia, disturbando parecchio. Glielo hai già fatto
notare più volte con gentilezza ma non è servito. Decidi di andare a parlargli/le per
l’ultima volta: se la situazione non dovesse risolversi sei disposto/a a chiamare la pro-
tezione animali.
5 – Situazione (tra amici)
Stai facendo shopping con un/a tuo/a amico/a che in ogni negozio discute con i
commessi per vari motivi. Questa cosa ti imbarazza. Quando uscite da un negozio
dove il/la tuo/a amico/a ha avuto una discussione particolarmente forte, fai notare
all’amico/a il fatto che non gradisci il suo comportamento.

Le situazioni comunicative proposte per questo DCT prendono spunto da alcune 
situazioni proposte nelle attività di auto valutazione di LIRA Che cosa so già e Che 
cosa ho imparato dell’area tematica Quando le cose si mettono male. L’obiettivo è di
permettere agli studenti, in una fase successiva del percorso o in autonomia a casa, 
di confrontare la propria produzione con le proposte di altri utenti della piattafor-
ma LIRA.

Il momento che precede l’attività vera e propria, sia per il role play sia per i DCT, 
è caratterizzato dall’introduzione del compito e dall’esplicitazione di tutte le infor-
mazioni necessarie per fare in modo che sia chiaro che cosa ci si aspetta dagli stu-
denti. Prima dello svolgimento dell’attività non si presentano strutture linguistiche, 
né si offrono spiegazioni grammaticali, né si illustrano o suggeriscono le strategie
comunicative per raggiungere l’obiettivo richiesto. Gli studenti possono così espri-



LA SCORTESIA LINGUISTICA IN ITALIANO L2 345

mersi liberamente, come illustrato negli esempi della fig. 1 relativi alle produzioni 
di alcuni studenti:

Fig. 1 - esempi dei DCT degli studenti

In un secondo momento, si è chiesto agli studenti di svolgere lo stesso tipo di atti-
vità, ovvero provare a immedesimarsi in una situazione comunicativa data e reagi-
re, ma partendo da un’interazione orale semi-spontanea. In aula, è stata mostrata 
la prima parte del video dell’attività di LIRA La vicina insopportabile! in cui due!
vicini di casa (un uomo e una donna) stanno litigando: il motivo del litigio è che, 
secondo la signora, l’altro condomino non può parcheggiare la macchina in un de-
terminato posto. Nel video i due parlanti discutono animatamente e il video viene 
fermato nel momento in cui il signore sta per offendere la sua vicina. Nell’attività 
di LIRA, si chiede agli utenti di immaginare che cosa potrebbe dire il signore alla 
sua vicina e di indicare in una produzione scritta aperta la risposta. Nella fig. 2, 
invece, sono riportati alcuni esempi delle produzioni degli studenti del corso di 
Lingua italiana L2.
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Fig. 2 - E tu che cosa diresti? Come risponderesti alla vicina insopportabile?

Agli studenti è stato successivamente mostrato integralmente il video per permette-
re di confrontare le loro proposte con l’interazione originale. Dal momento che la 
piattaforma LIRA permette di registrare le risposte date da tutti gli utenti (nativi e 
non nativi) alle diverse attività, le risposte fornite dagli utenti della piattaforma per 
l’attività La vicina insopportabile! sono state analizzate in aula avviando in questo 
modo il percorso verso l’ultima fase.

Nella fase finale, dedicata alla riflessione meta-pragmatica, si intende favorire 
l’interazione e il confronto tra pari in modo che il processo di apprendimento degli 
usi della lingua possa essere (anche) il risultato di una co-costruzione, negoziazione 
e condivisione di saperi.

In questa fase è molto importante il momento della correzione delle attività di 
produzione che viene fatto attraverso il confronto tra pari rispetto ai diversi possi-
bili modi di rispondere all’attività di DCT oppure attraverso il confronto con al-
tri parlanti di italiano (nativi e non) che costituiscono la comunità degli utenti di 
LIRA e che hanno svolto le attività o partecipato ai forum di discussione.

Nel primo caso, a partire dalle trascrizioni di alcune risposte date dagli studenti 
alle situazioni proposte per i DCT, si richiede di rileggere le differenti soluzioni 
proposte con le quali ci si può rivolgere al proprio interlocutore nelle diverse si-
tuazioni, e riflettendo in gruppo provare a riordinarle dalla più gentile alla meno 
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gentile. L’obiettivo è cercare di individuare quali frasi sembrano più efficaci e quali 
meno, spiegandone il motivo. Questo tipo di attività consente anche un focus lin-
guistico e grammaticale condotto attraverso l’analisi delle strutture utilizzate per 
raggiungere un determinato obiettivo comunicativo. Questa attività è strutturata 
utilizzando campioni di lingua emersi nell’attività di DCT (esempi 9, 10 e 11), con 
un’attenzione specifica all’analisi di strutture linguistico-grammaticali funzionali a 
variare il registro, il tipo di atto, mitigarne la forza illocutoria o introdurlo con atti 
di supporto.

(9) Situazione (tra estranei in treno)
In un treno molto affollato. Hai prenotato il posto ma quando arrivi un signore è
seduto al tuo posto. Gli fai notare la situazione.
A) Scusi, penso che questo sia il mio posto.
B) Mi scusi ma questo sarebbe il mio posto. Potrebbe spostarsi per favore?
C) Mi scusi, signore, ma il posto dove siede sarebbe prenotato.
D) Scusa ma questo è il mio posto. È prenotato.
E) Scusa sei seduto al mio posto!

+ - 

(10) Situazione (tra amici)
Stai facendo shopping con un/a tuo/a amico/a che si ferma davanti a tutte le vetrine
per almeno 10 minuti. Tu devi ancora comprare diverse cose e state camminando già 
da un paio d’ore. Gli/le fai notare la situazione.
A) Ehi, non ho molto tempo. Non possiamo fermarci in tutte le vetrine. La prossima 
volta vado da sola.
B) Dai, non ti fermare ad ogni vetrina! Ho fretta!
C) Dai, lo stai facendo apposta per farmi incazzare? Io sono di fretta, cazzo muoviti!
D) Ma ti devi proprio fermare in ogni negozio? Non ho molto tempo.
E) Smetti di fermarti ogni vetrina! Hai già visto tutto, basta!

+ - 

(11) Situazione (tra estranei in posta)
E’ più di mezz’ora che stai aspettando in fila il tuo turno per ritirare un pacco.
Finalmente tocca a te, quando un altro utente ti passa davanti e fa la sua richiesta allo
sportello. Gli/le fai notare la situazione.
A) Scusami ma è il mio turno! Sto aspettando da mezz’ora per ritirare questo pacco.
B) Ora tocca a me! Non vedi tutta questa gente che aspetta in fila?
C) Ehi sei per caso cieco? C’è un fila!!
D) Scusa ma non è il tuo turno. Puoi aspettare in fila come abbiamo fatto tutti?
E) Ero prima di te! Spostati subito!

+ - 

Nel secondo caso si sfruttano le attività della piattaforma LIRA e soprattutto le 
risposte fornite dagli utenti (nativi e non); queste ultime possono rivelarsi utili in 
aula come strumento integrativo dell’attività didattica tradizionale per riflettere a 
posteriori all’interno del gruppo classe e stimolare la meta-riflessione su dinamiche 
comunicative sorte nelle risposte dei singoli utenti alle attività o nei forum di discus-
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sione della piattaforma. Le risposte degli utenti e i commenti dei forum di LIRA
consentono infatti a tutti gli studenti di ampliare le proprie conoscenze attraverso 
l’osservazione di – e la riflessione su – particolari fenomeni linguistici, pragmatici e 
culturali. Gli studenti del corso di Lingua italiana L2 possono venire in contatto con 
la grande diversità che esiste tra gli stessi nativi rispetto agli usi della lingua. Inoltre, 
l’osservazione da parte degli studenti dei commenti del forum di LIRA legati alle 
attività del percorso Offendere, insultare, dire parolacce ha mostrato che rispetto a e
determinati usi della lingua, come ad esempio l’uso delle parolacce, anche i parlanti 
nativi sono portati a riflettere rispetto alla propria competenza. L’esempio (12) trat-
to dai commenti del forum Imbecille e le sue sorelle mostra alcune risposte date da e
utenti nativi alla domanda di un utente non nativo che chiede di ordinare (dalla più 
alla meno grave) alcune parolacce come imbecille, scemo, stupido, cretino, pazzo:

(12) Esempi di commenti di utenti nativi tratti dal forum LIRA Imbecille e le sue sorelle
– Bella domanda:):) sai che non ci ho mai pensato in questi termini? Non ci ho

mai ragionato pensando di metterle in scala tipo dal più al meno offensivo. Ci
devo riflettere un attimo…

– Faccio veramente fatica a ordinare i termini e confesso di non averci mai pensato.
– Credo tuttavia che molto dipenda dalla situazione in cui avviene la conversazio-

ne. […] – E’ difficile mettere in ordine queste parole per gravità. Io mi offenderei
maggiormente se mi dicessero stupida, perché significa che non capisco niente.
Scemo, pazzo li vedo più utilizzati quando una persona fa cose che creano si-
tuazioni di pericolo per loro stessi o per altri. Imbecille e cretino quando altre
persone hanno atteggiamenti o dicono cose che non condivido. Mi risulta però
difficile metterli in ordine salvo per lo stupido che per me è l’offesa maggiore.

4. Conclusioni

Il buon esito di uno scambio comunicativo dipende da una serie di fattori che non 
sono riconducibili esclusivamente alla competenza linguistica e all’uso corretto che 
chi parla o scrive fa della lingua. Nel realizzare l’interazione i parlanti compiono delle 
scelte linguistiche e saper compiere queste scelte presuppone un certo grado di compe-
tenza pragmatica. Una ragione per la quale appare opportuno fare oggetto di insegna-
mento gli aspetti pragmatici della lingua obiettivo quando si progetta un intervento 
didattico è la difficoltà di sviluppare spontaneamente la competenza pragmatica nella 
L2. Inoltre, come riporta Bardovi-Harlig (2001: 29), diversi studi rivelano come gli 
apprendenti ai quali non viene offerto alcun insegnamento nella pragmatica della L2 
tendano ad avere problemi nell’usare la lingua obiettivo in modo appropriato al con-
testo comunicativo, anche se si trovano in situazioni di immersione.

Acquisire familiarità e competenza rispetto ai diversi livelli della comunicazione, 
inclusa quindi la dimensione conflittuale della comunicazione e specifici fenomeni 
che caratterizzano il linguaggio offensivo, può consentire a chi impara una lingua 
straniera, soprattutto in contesto di immersione, di sviluppare maggiore consape-
volezza e di saper riconoscere determinate situazioni potenzialmente conflittuali e 
(eventualmente) saper operare le adeguate scelte comunicative.
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Il percorso didattico descritto suggerisce come la possibilità di interagire “tra pari” 
in contesti collaborativi sia importante per sviluppare la competenza comunicativa 
nel suo complesso, ossia non solo la competenza linguistica legata alla conoscenza 
delle risorse di una lingua e al modo di organizzarle, ma anche le competenze comu-
nicative legate all’efficacia e all’adeguatezza dell’uso di tali risorse (Thomas, 1983).
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PIERA MARGUTTI1

Agire in lingue diverse: riflessioni sul binomio ‘forma
e azione’ nelle pratiche comparative

Understanding how speakers recognize actions in talk is fundamental both for theories of 
intercultural communication and for practices involving cross-linguistic analysis (transla-
tion, interpreting and mediation). Drawing from Conversation Analysis, recent studies have 
shown that interactants manage to understand and respond to their interlocutors with pre-
cision, speed and no apparent effort, relying on interactional mechanisms that are universal 
and contextually-based. Since when the notion of action first appeared in Austin’s lectures, 
scholars from different trends and traditions adopted alternative positions about the rela-
tionship between form and context, as well as on the relevance of each in performing and 
recognizing social actions in talk. The contribution argues for a major role of the second and 
reflects on possible outcomes for comparative practices.

1. Introduzione

La dimensione comparativa (o contrastiva) è una questione fondamentale per chi 
traduce o interpreta, sia per poter interpretare correttamente ciò che viene detto sia 
per poter trovare modi per esprimerlo nell’altra lingua. Il mio contributo affronta 
questo aspetto non tanto dal punto vista di vista della linguistica descrittiva, contra-
stiva o tipologica, ma piuttosto da quello della pragmatica linguistica, ricavandone 
riflessioni sulla pratica comparativa di comportamenti verbali realizzati in lingue 
diverse che mi sembrano pertinenti per la formazione di studenti di mediazione 
linguistica. Questo contributo non si articola come una lezione, ma piuttosto vuole 
offrire alcuni fondamenti su cui elaborare (anche in classe) riflessioni di carattere 
contrastivo che possano essere utili a studenti che debbano agire come esperti lin-
guistici in ambiti plurilingue.

In pragmatica, la questione comparativa (o contrastiva) può dirsi iniziata con 
lo studio di Brown & Levinson (1978, 1987) sulla cortesia. Nella tradizione degli
studi di sociolinguistica e pragmatica linguistica, questo studio ha per primo ela-
borato una spiegazione sistematica della discrepanza tra ciò che si dice e ciò che si 
intende dire (Brown e Levinson, 1987: 2-3); e lo ha fatto adottando una prospettiva 
cosiddetta universalistica (come ben chiarisce il sottotitolo) basata sull’analisi e il 
confronto delle strategie linguistiche e comunicative in tre lingue diverse e tra loro 
distanti (tzeltal, tamil e inglese). In questo contributo illustrerò il dipanarsi di un 
percorso che ha via via costruito un approccio comparativo nello studio del com-

1 Università di Modena e Reggio Emilia, Italy.
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portamento linguistico nell’interazione sociale in lingue e culture diverse svilup-
pando un’attenzione particolare per le dimensioni dell’agire sociale.

Partirò dai primi modelli della teoria degli atti linguistici, che per prima, con 
la nozione di atto linguistico ha concettualizzato la relazione tra forma linguistica 
e atto. Successivamente, illustrerò l’apporto della teoria della cortesia e della prag-
matica cross-linguistica/culturale nella definizione di questa relazione tra strategie 
linguistiche, da una parte, e aspetti contestuali dell’uso linguistico, dall’altra, fino 
ad arrivare all’analisi della conversazione e alla centralità dell’azione sociale nel par-e
lato in interazione. Ciò che intendo mettere in luce qui è il cambio di livello di 
analisi e di prospettiva analitica che l’adozione del concetto di azione sociale come 
oggetto di indagine comporta nella tradizione degli studi comparativi di pragmatica 
linguistica.

Come osservano Kent & Kendrick (2016) nel loro studio sui cosiddetti impe-
rativi-direttivi2, i parlanti dimostrano di essere in grado di comprendere molto rapi-
damente l’azione dell’interlocutore. Da questa abilità dipende anche la capacità del 
ricevente di gestire i tempi della risposta con precisione estrema rispetto al parlato in 
corso dell’interlocutore ( Jefferson, 1973). Levinson (2012; 2016) ha recentemente 
documentato l’efficienza e la rapidità in lingue diverse del sistema che presiede al 
trasferimento del turno da un parlante all’altro, descritto per la prima volta da Sacks, 
Schegloff and Jefferson (1974).

Per spiegare che cosa renda i parlanti capaci di comprendere rapidamente e facil-
mente le richieste dell’interlocutore, tanto da saper rispondere e posizionare l’azio-
ne di risposta al primo momento utile, attualmente in letteratura si fa ricorso a due 
ordini di fenomeni, e gli studiosi si dividono a seconda di quale dei due reputano 
prioritario nel favorire l’interpretazione del comportamento altrui. La prima di-
mensione è la grammatica; intendendo con questo che è soprattutto la forma di ciò 
che si dice che rende l’azione prodotta riconoscibile al ricevente. L’altra dimensione 
riguarda invece gli aspetti del contesto in cui l’azione è prodotta e, in particolare, la 
sua posizione rispetto a ciò che la precede3. A questo proposito, è particolarmente 
interessante soffermarsi sulla spiegazione che Sacks delinea già nel 1966, in una del-
le sue lezioni della primavera di quell’anno:

It’s taken to be the case that there are various markings for questions, e.g., rising into-
nation, a special grammar, inversion, etc. It has also been suggested that an enormous
number of observable questions have neither ‘question intonation’ or the grammat-
ical form of question, and yet seem to be recognized as questions. How would that
be done? One possibility might be if a ‘first question’ has been recognized, then
things which go after its answer can perhaps be inspected for whether they’re ‘second
questions’. And those can perhaps be made without use of those things which would
mark a ‘first question’. […] For example, if you’re offering candy, then you can per-

2 Si noti il nome doppio per definire il fenomeno: uno che definisce la forma grammaticale e, l’altro, 
l’azione sociale prodotta.
3 Si consideri il dibattito su questi temi nelle ricerche sulla riconoscibilità di azioni quali richieste, 
offerte, proposte e suggerimenti (Couper-Kuhlen, 2014; Clayman & Heritage, 2014).
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fectly well use this kind of form: “Would you like a lifesaver Mary?”, “Bill?”, “Harry?”, 
etc. (Sacks, 1995, vol. I: 287-288).

Secondo questa analisi, dunque, il riconoscimento dell’azione come tale non è dovutoe
solo alla forma; in gran parte è il contesto che è responsabile della comprensione re-
ciproca dei parlanti di ciò che si sta facendo. La formaa  e la posizione di un’unità nel-
la sequenza sono quindi due dimensioni che non possono essere considerate l’una 
senza l’altra, come ben argomentato da Drew, quando descrive la natura sequenziale 
dell’interazione, in cui forma e posizione del turno sono intimamente connessi:

The contingent connections between a turn and its prior, and the contingencies
one turn creates for a subsequent (responsive) turn, generate strings or sequences of 
connected turns, sequences that progress on the basis of our understanding of what
one another was doing in his/her prior turn(s). By interaction, then, we mean the
contingently connected sequences of turns in which we each “act,” and in which the
other’s — our recipient’s — response to our turn relies upon, and embodies, his/her
understanding of what we were doing and what we meant to convey in our (prior)
turn. (Drew, 2012: 363)

Da quanto sopra riportato, appare chiaro che ciò che rende un enunciato, un turno 
o specifici comportamenti comunicativi un’azione sociale è il mutuo riconoscimen-
to della relazione con ciò che lo precede da parte dei partecipanti a un’interazione. 
Inoltre è altrettanto chiaro che questo riconoscimento si basa su elementi linguistici 
e di contesto; questi ultimi, connessi alla dimensione sequenziale e contingente (lo-
cale) dell’interazione.

1.1 Che cosa confrontare?

Comprendere che cosa faccia di un enunciato la realizzazione di un’azione sociale è 
fondamentale se si intende adottare un approccio comparativo nello studio dell’in-
terazione in lingue diverse. Per confrontare la realizzazione di uno stesso fenomeno 
– in questo caso, una stessa azione sociale e la sua realizzazione in lingue diverse, 
infatti, è necessario identificare un costrutto che sia stabile e riconoscibile come 
tale nelle diverse lingue. Ma, a che cosa esattamente prestare attenzione se, come 
abbiamo visto, le azioni sociali sono soggette alla contingenza del contesto locale? 
A questa apparente incostanza del fenomeno “azione sociale” si aggiunga la natura 
variabile e irregolare dei dati di parlato.

Prendendo l’azione sociale invito come fenomeno da indagare, consideriamo i
frammenti trascritti che seguono. Sono tre casi che esemplificano la variabilità con 
la quale i parlanti costruiscono un’azione che comunemente assegniamo alla stessa 
categoria. La freccia indica la posizione dove l’invito viene prodotto.

(1) [it-INV_PM.OD_4-5ott2002_02:57:07_Tomba1], in Margutti & Galatolo, 20184

(P= Paola; D= Daniele, cognato di Paola; Manu= Manuela, sorella di Paola e moglie
di Daniele.)

4 Per le convenzioni di trascrizione, Jefferson (2004) e Hepburn & Bolden (2012).
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1 Paola: ((il telefono squilla))
2 Dan: sì,= pronto?
3 Paola: eh::: Daniele son la Pa:ola;
4 Dan: cia:o Pahohla
5 Paola: cia::=ciao Daniele (.) [com’andiamo? 
6 Dan: [c-
7 Dan: bene e vo:i
8 Paola: .h abbastanza bene grazieg .
9 Dan: °bene dài mi fa piacere° [vuoi la Manu?
10 Paola: [voleva-
11 Paola: e::h?
12 Dan:  vuo’la Manuela?
13 → Paola: no:: voleva- >volevamo invitarvi domani sera da? Tomba.<
14  (1.2)
15 Dan: doma:ni se:ra?
16 Paola: eh
17  (1.4)

(2) (INV_EN_9. #9 [NB PowerTools]) in Drew, 2018
(Edn=Edna; Mar=Margy; Edna ha chiamato Margy; tra le ragioni per la chiamata,
anche quella di ringraziare Margy per averla invitata a pranzo una settimana prima.)
1 Edn: =I shoulda ca:lled you sooner b’t I don’t know where the
2  week we::n[t,
3 Mar: [u-We:ll::=
4 Mar: =Oh- yEdna you don’haftuh call me up=
5 Edn: =[I wa::nt [t o : .]
6 Mar: =[I wz jus [tickled] thetche-
7  (.)
8 Mar: nYihkno:w w’n you came u:p en uh-.hhh=
9  =W’l haftuh do tha[t more] o[:f t e n.]
10 → Edn: [.hhhhh] [Wul w]hy don’t we: uh-m:=
11 Edn: =Why don’t I take you’n Mo:m up there tuh: Coco’s.someday
12  fer lu:nch.We’ll go, bkuzz up there tu[h,
13 Mar: [k Goo:d.
14 Edn: Ha:h?
15 Mar: That’s a good deal. .hh-.hh=
16 Edn: =Eh I’ll take you bo:th [up
17 Mar: [No:::: we’ll all go Dutch.=
18 Mar: =B’t [let’s do t h a t.]
19 Edn: [N o : we wo:n’]t.
20  (.)
21 Edn: Becuz uh:: u-may u-dz yer mom like t’shop ov’r ‘n: look
22  arou:n’ ‘n th’stores

(3) (“We were in an automobile discussion”), in Sacks, 1995, vol.1, Spring 1966,
lecture 4: 300
L’esempio è tratto dall’inizio di una sessione di terapia di gruppo, in cui il terapista 
(Ther.) introduce un nuovo arrivato, Jim Reed, agli altri del gruppo.
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1 Ther: Jim, this is Al,
2 Jim: Hi
3 Ther: Ken,
4 Jim: Hi
5 Ken: Hi
6 Ther: Roger.
7 Roger: Hi
8 Jim: Hi
9 Ther: Jim Reed.
10 ( ): ((cough))
11 → Ken: We were in an automobile discussion
12 Roger: discussing the psychological motives for
13 ( ): hhhhhhh
14 Al: drag racing on the street.

Tenendo conto del fatto che, come abbiamo sopra affermato, gli aspetti contestuali 
sono determinanti per riconoscere quale azione specifica un elemento linguistico, 
un enunciato, un turno, una pratica comunicativa realizzano, la prima osservazione 
riguarda il tipo di interazione in cui l’invito ha luogo. I primi due frammenti sono e
tratti da telefonate in cui è il chiamante che fa l’invito; il terzo frammento, invece, è 
tratto da un’interazione in cui è il nuovo arrivato che riceve un invito dalle persone 
presenti.

L’altra dimensione è la posizione che l’azione occupa all’interno dell’evento co-e
municativo. Possiamo osservare che, nel primo esempio, l’invito è prodotto subi-
to dopo la sequenza di apertura della telefonata (Schegloff, 1968; 1986); si noti 
che Paola lancia l’invito dopo i convenevoli alla riga 10, quando viene a trovarsi 
in sovrapposizione; eventualità che genera una sequenza riparativa (Schegloff et 
al., 1977). In questo caso, l’invito si configura come la ragione della chiamata. Nel ll
secondo frammento, invece, l’invito è prodotto più tardi nella telefonata, innesca-
to dalla conversazione in corso; l’azione è, quindi, interactionally generated (Drew, d
1984: 148, footnote 1; Curl, 2006: 1259; Margutti & Galatolo 2018; Drew 2018).
È interessante osservare che, nel caso in cui l’invito è prodotto al telefono, ci si riferi-
sce necessariamente a un evento futuro rispetto alla formulazione dell’invito stesso; 
nel caso in cui, invece, l’invito è rivolto a un interlocutore durante un’interazione 
faccia a faccia, come nel caso della terapia di gruppo, ci si può riferire all’attività in 
corso nel momento stesso in cui si fa l’invito.

Infine, riguardo alla formaa  che l’azione di invitare prende nei tre casi, le soluzioni 
adottate sono tra loro molto diverse. Senza pretendere di offrire un’analisi appro-
fondita, per il momento basti osservare quanto segue:
– In 1, l’enunciato ha un formato dichiarativo in cui l’invitante afferma il suo de-

siderio nella forma [“volevamo”] + [il verbo performativo che nomina l’atto che 
si sta compiendo: “invitare”] + (tempo e luogo dell’evento sociale);

– In 2, l’enunciato ha forma interrogativa con prefazione negativa del tipo [“Perché 
non X”] + (tempo, luogo, partecipanti all’evento sociale); con X che sta per 
un’attività che l’invitante farà a favore dell’invitato;
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– In 3 l’enunciato è una descrizione dell’attività in cui gli invitanti sono impegnati 
in quel momento e che rivolgono all’invitato.
Per quest’ultimo tipo di invito, Sacks propone la caratterizzazione che segue:

If a new person comes into some place where there is some set of persons engaged
in, for example, talk, then one of the pre-present persons can make an invitation to
the entrant by using a phrase to start off with, like “We were doing,” plus the naming 
of some activity that is something like ‘category bound’ to a category which, once
made relevant -and it’s made relevant by the naming of the activity- can be seen con-
vergently to hold for some part of the pre-present persons and the entrant. (Sacks,
1995: 301)

Come si può facilmente arguire, la forma che l’invito assume in 3 non può essere 
utilizzata per le situazioni di 1 e 2: le condizioni contestuali e contingenti nei due 
tipi di interazione rappresentati negli esempi sono diverse. Ed è altrettanto ovvio 
che tra la forma dell’azione sociale e il contesto in cui essa prende forma c’è un 
rapporto “riflessivo”; il termine è qui inteso come formulato da Duranti: «Come 
vedremo il rapporto tra codici linguistici e sistemi socio-culturali è riflessivo, vale 
a dire che i due sistemi semiotici si sostengono a vicenda: senza l’apporto dell’uno 
l’altro non avrebbe valore o efficacia comunicativa» (1992: 35).

La domanda che ne discende è, dunque: quando vogliamo verificare le somi-
glianze e le differenze del modo in cui parlanti di lingue e culture diverse agiscono 
nell’interazione, che cosa esattamente dobbiamo confrontare?

Nella sezione che segue vedremo come si è sviluppato il percorso che, dalla no-
zione di atto linguistico, è approdato a quella di azione sociale, attraverso le diverse 
prospettive e tradizioni che si sono succedute nell’ambito della filosofia del linguag-
gio, della pragmatica, della sociolinguistica e dell’analisi della conversazione.

2. Confrontare azioni sociali in lingue e culture diverse: categorie, dimensioni,
livelli di analisi

In quel che segue, seguendo il filo rosso del rapporto tra forma linguistica e azio-
ne, proporrò una breve rassegna ragionata delle tradizioni e delle prospettive da cui 
precedenti studi di tipo comparativo ed empirico del parlato in interazione hanno 
preso le mosse.

2.1 La teoria degli atti linguistici: significato, intenzione, atti linguistici indiretti e
implicature

Il binomio grammatica/azione e il dibattito su quale dei due termini abbia la mag-
giore responsabilità nel favorire la comprensione del significato di ciò che si dice è 
tutt’ora aperta. Nata con la scoperta del principio che dire èe fare (Austin, 1962), la e
relazione tra forma (enunciato) e azione (in cui convergono forza illocutiva, signi-
ficato, intenzione) si è connotata fin da subito come un’accoppiata asimmetrica, in 
cui la relazione tra le due parti non è binaria. Se, da una parte, la nozione di forma è
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sempre stata l’oggetto principale di indagine della linguistica, quella di azione vie-
ne concettualizzata come atto linguistico negli studi di filosofia del linguaggio dap-
prima da Austin (1962) e successivamente da Searle (1969) con la teoria degli atti 
linguistici, da cui si svilupperà la pragmatica5. Secondo questa prospettiva, ciò che si
intende fare con le parole e che il ricevente comprende come tale – cioè, l’atto illo-
cutivo – corrisponde al significato di un enunciato; ed è esattamente sulla relazione 
tra enunciato e significato che si fonda questa teoria (Clift, 2016: 5-23; Levinson, 
2012). Come sostiene Searle, «the meaning of a sentence is determined by rules, 
and those rules specify both conditions of utterance of the sentence and also what 
the utterance counts as» (1969: 48).

Per ognuna delle 5 categorie di atti illocutivi da lui identificati, modificando la 
tassonomia austiniana, Searle individua le regole che presiedono alle condizioni ne-e
cessarie e sufficienti per la loro esecuzione (ibidem: 54). Le regole sviluppano l’idea 
di felicity conditionsi  di Austin e ci offrono una spiegazione logica del nesso tra la frase
e il suo significato illocutivo. È con il concetto di forza illocutiva di un enunciato 
e, più precisamente, con l’individuazione degli indicatori di tale forza, che la teoria 
degli atti linguistici pone le basi per lo studio della relazione tra forma linguistica e 
azione. Tra i vari indicatori della forza illocutiva convenzionale di un atto linguisti-
co, fin da subito sono individuati alcuni elementi linguistici come i verbi modali, e 
altri sintattici, come il tipo di proposizione. A questo proposito, Searle sottopone al 
nostro giudizio l’esempio di quattro frasi con lo stesso contenuto proposizionale, ma 
differente forza illocutiva: “You are going to leave”, “Leave!”, “Will you leave”, “I suggest 
you to leave” (ibidem.: 122), sostenendo che tutte e quattro le frasi predicano l’azione 
di “andarsene” da parte di un “tu”, ma ciascuna con differente forza illocutiva.

La linea argomentativa intrapresa da Searle per stabilire forme di correlazione tra 
forma e significato (e, dunque, azione) incontra molto presto un ostacolo in quegli 
atti in cui il significato della frase e il significato del parlante non coincidono. Come 
è possibile che un parlante produca una frase che ha più di un significato? Per esem-
pio, “I want you to do it” è una frase affermativa, in cui il parlante fa una dichiara-
zione, ma è intesa anche come una richiesta. Secondo Searle, una frase che contiene 
gli indicatori propri di una forza illocutiva può essere enunciata e riconosciuta come 
avente anche un’altra forza illocutiva. Per esempio, la frase “Can you pass the salt?” è 
una domanda che però serve come richiesta (Searle, 1979: 30). L’asimmetria tra for-
ma e significato è spiegata con l’introduzione del concetto di atto indiretto. Come 
vedremo, la questione dell’indirettezza tornerà più avanti come dimensione rilevan-
te nella ricerca successiva. Per il momento, diremo che Searle sviluppa il pensiero di 
Austin nella direzione in cui l’oggetto di indagine è propriamente la relazione tra 
lingua e azione; così facendo, l’azione entra di diritto come oggetto di analisi lingui-
stica. Insieme al concetto di azione, anche il ruolo di chi ascolta e il modo in cui chi 
ascolta comprende e interpreta il significato di ciò che il parlante dice diventa ogget-

5 Per ragioni di spazio non è possibile qui delineare gli scenari che hanno contribuito alla concet-
tualizzazione di azione nell’ambito della filosofia del linguaggio e alla nascita della pragmatica. Sono 
utilissimi, a questo proposito, i lavori di Carla Bazzanella (2015) e Claudia Caffi (2017).
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to di indagine. Lo studio linguistico finisce per avere il fine di fornire un ponte tra le 
due parti: il parlante, per il quale dire qualcosa è strettamente connesso al produrre 
un certo effetto sull’ascoltatore e l’ascoltatore, per il quale capire ciò che il parlante 
dice significa comprenderne l’intenzione (Searle, 1969: 48). Si stabilisce il nesso tra 
azione, linguaggio e parlante, in cui l’interpretazione e il processo inferenziale ad 
essa connesso ha un ruolo fondamentale (Searle, 1979: 32).

È in questa direzione che, contemporaneamente, Grice sviluppa la sua teoria 
delle implicature conversazionali: quelle inferenze non convenzionali, cioè, che di-
scendono dal principio di cooperazione (Grice, 1989: 27) e da aspettative e presup-
posizioni che ci formiano nella situazione, in base allo sviluppo della conversazione 
ed al comportamento dei nostri interlocutori.

A questo punto diventa opportuno riproporre la domanda iniziale:  cosa è neces-
sario o significativo esaminare quando vogliamo confrontare la realizzazione di una 
stessa azione sociale in lingue diverse? Da quanto visto sopra appare chiaro che la 
realizzazione linguistico-formale è in gran parte dipendente da ciò che non è detto 
ma, ugualmente, comunemente inteso e convenzionalmente condiviso. Ma è pos-
sibile confrontare il non-detto6, le inferenze e le presupposizioni che governano il 
parlato in interazione?

1.2 La teoria della cortesia

Gli studi sulla cortesia (Leech, 1983; 2014; Brown & Levinson, 1987) fanno de-
cisamente avanzare lo studio del rapporto tra le strategie comunicative visibili nei 
comportamenti dei parlanti, da una parte, e il non-detto che le determina, dall’altra. 
La ricerca di Leech si inscrive nella cornice delle massime conversazionali di Grice,
di impostazione logico-filosofica. Ne è un esempio la sua caratterizzazione dell’a-
zione sociale dell’invito. Secondo Leech (1983), la cortesia è una delle forme del 
comportamento comunicativo e, tra gli atti linguistici, l’invito la rappresenta. Leech 
considera gli atti linguistici equivalenti a transazioni di beni; conseguentemente gli 
inviti sono considerati centrali nella sua teoria della cortesia:

[…] it is fairly central to politeness that it involves the passing of some kind of trans-
action of value between the speaker and the other party. For example, […]; in making e
an offer or invitation we offer something to the invitee. The “something” referred tog
here is something of value (either material or abstract) that is supposed to pass from
one person to the other (Leech, 2014: 8).

Diverso è l’approccio adottato da Brown & Levinson (1987: 4), che intendono la 
cortesia come un fenomeno determinato socialmente, correlabile a tre variabili di 
natura sociale e culturalmente determinate: la distanza sociale tra parlante e ascol-
tatore (D), il potere sociale (P) e il peso dell’imposizione dell’atto (R) (1987: 228-
248). In questa prospettiva, tipi diversi di comportamenti e fenomeni interazionali 

6 Per limitazioni di spazio non si fa cenno nel testo all’importante influenza del pensiero di Garfinkel 
e dell’etnometodologia su questa linea di ricerca (1967) e alla nozione di faccia di Goffman (1967), 
che cito solo in nota.
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sono tra loro interrelati: sono descritti come strategie appartenenti al dominio della 
cortesia sia fenomeni specificamente linguistici (sintagmi avverbiali, mitigatori o 
verbi impersonali), che determinati atti linguistici (offerte, promesse, scuse), fino ad 
includere anche elementi più ampi quali sequenze di azioni e generi conversazionali 
(storielle, pettegolezzi, small talk). Sebbene gli autori stessi esprimano riserve meto-
dologiche su molti aspetti della loro ricerca (ibidem:10-12), inclusa la non omoge-
neità del metodo di raccolta dei dati utilizzati (autentici, intuitivi e artificiali), per la 
prima volta lo studio offre una “veste linguistica” in più lingue alle presupposizioni 
dei parlanti, tradotte nelle più diverse strategie di cortesia. La teoria di Brown & 
Levinson innesta osservazioni empiriche relative a esempi di usi linguistici realmen-
te prodotti dai parlanti su un impianto di ragionamento logico ipotetico-deduttivo 
(ibidem.: 11).

Su queste basi, nella varietà dei contesti linguistici e culturali delle lingue del 
campione studiato, gli autori hanno offerto un quadro di alcuni tratti del compor-
tamento comunicativo umano, basato su un modello esplicativo in cui le strategie 
di cortesia sono organizzate gerarchicamente e generate dalle presupposizioni dei 
parlanti, che gli autori descrivono come universali, soprattutto per quanto riguarda 
i meccanismi che governano tali strategie. Nell’introduzione all’edizione del 1987 
del loro lavoro (apparso in una versione ridotta nel 1978), gli autori stessi hanno
discusso molti dei principi alla base del loro modello e la loro applicabilità a lingue 
e culture diverse, rispondendo così alle critiche di etno-centrismo mosse verso la 
nozione di “faccia” e verso la definizione di ciò che viene interpretato atto poten-
zialmente offensivo, così da mobilitare le strategie di cortesia (Brown & Levinson, 
1987: 13-17). Si tratta di critiche che hanno continuato ad accompagnare la teoria 
della cortesia; insieme, però, alla messe di ricerche che si è sviluppata applicando 
questo modello a molte lingue e culture e in molti ambiti, quali l’antropologia so-
ciale, l’etnografia, l’analisi del discorso, come rileva Gumperz nella premessa all’e-
dizione del 1987.

2.3 Pragmatica cross-culturale/linguistica

Come suggerito dal titolo – Politeness: some universals in language use, Brown e 
Levinson aspiravano a dimostrare l’universalità delle presupposizioni al di là delle
diverse realizzazioni linguistiche delle strategie di cortesia (1987: 57). Come detto 
sopra, un ricco filone di ricerche successive ha impiegato il loro modello per spiega-
re le diverse produzioni linguistiche di uno stesso atto, comparando lingue diverse 
sia di parlanti nativi che non-nativi, dando origine al settore di studi denominato 
pragmatica cross-culturale. Gli studi di questo tipo si concentrano sulla produzione 
di determinati atti linguistici approfondendone l’aspetto linguisticamente/cultu-
ralmente specifico, anziché l’universalità o generalizzabilità. Il CCSARP (Cross-
Cultural Speech Act Realization Project) di Blum-Kulka et al. (1989) fu il primo ll
studio sistematico in questa prospettiva, in cui azioni sociali come richieste, scuse 
e reclami (lamentele) prodotte da parlanti in lingue diverse furono esaminate sulla 
base di dati artificialmente forniti. I soggetti dovevano completare dialoghi scritti 
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(DCT or Discourse Completion Tests) che rappresentavano le situazioni in cui tali 
azioni erano, secondo gli autori, tipicamente e prevedibilmente prodotte. Lo studio, 
le cui modalità e impostazione analitica sono state successivamente replicate molte 
volte, ha posto le basi per ciò che gli autori hanno definito “the exploration of the 
speech act as a cultural phenomenon” (Blum-Kulka et al., 1989: 5).ll

Il successo incontrato da questa prospettiva analitica ha avuto due maggiori con-
seguenze relativamente all’idea di azione che si è diffusa e radicata negli studi di prag-
matica7a . La prima di queste riguarda il fatto che l’uso di dialoghi scritti ha fatto sì 
che l’azione venisse identificata con il turno da completare, mentre nell’interazione 
autentica l’azione si svolge in sequenze più ampie e articolate. La seconda conseguenza 
è la proliferazione delle componenti dell’apparato analitico e la complessità dell’ar-
ticolazione della struttura di ciascun atto, che viene suddiviso nei vari elementi che 
lo compongono (per esempio: allertatori, pre-atto, testa dell’atto, modificatori, ecc.).

È inoltre opportuno sottolineare che i dati scritti rendono conto più di ciò che i 
soggetti pensano sia corretto dire (il “dover dire” o competenza meta-pragmatica) che e
di ciò che realmente dicono in una situazione autentica. Inoltre, l’analisi estrema-
mente parcellizzata della produzione scritta determina una preminenza della forma 
grammaticale e linguistica sull’atto stesso.

Fin qui, pur con le limitazioni di spazio, ho passato in rassegna gli approcci di prag-
matica che si sono sviluppati a partire dalla teoria degli atti linguistici. La sezione che se-
gue, invece, illustrerà in che modo l’approccio analitico dell’analisi della conversazione 
può essere considerato un avanzamento nell’indagine della relazione tra forma lingui-
stica e azione sociale. Prenderò lo spunto da uno studio in cui una stessa azione sociale, 
quella dell’invito, è indagata in 7 lingue diverse: cinese, farsi, finlandese, francese, greco, 
inglese e italiano (Margutti et al., 2018). I dati su cui si basa questa ricerca sono autentici ll
e provenienti da corpora simili, costituiti da telefonate audio-registrate estensivamente 
(cioè, senza una selezione imposta a monte) a casa di famiglie. Successivamente, i casi 
di inviti presenti nelle telefonate e, quindi, prodotti casualmente dai parlanti, sono stati 
identificati, trascritti, raccolti e analizzati. Lo studio viene qui illustrato perché, a nostro 
parere, rappresenta un modello in cui si è tentato di superare il dilemma che connota la 
ricerca di stampo empirico-induttivo e basata su dati autentici; il dilemma, cioè, tra il 
bisogno di individuare un oggetto di studio stabile ai fini comparativi e, dall’altra, la ne-
cessità di utilizzare dati naturali e, quindi, mutevoli e legati al contesto della situazione, 
come è nella tradizione dell’analisi della conversazione.

2. L’analisi della conversazione: invitare amici e parenti al telefono in lingue diverse

L’analisi della conversazione applica un metodo di analisi qualitativo, empirico e in-
duttivo allo studio dell’interazione sociale (Sacks, 1995; Sacks et al., 1974; Atkinson ll
& Heritage, 1984; Drew, 2005; Schegloff, 2007; Sidnell & Stivers, 2012). Si propo-

7 Si veda Sidnell (2009) per un esame delle principali divergenze tra il modello proposto dalla pragma-
tica cross-culturale/linguistica e dall’analisi della conversazione.
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ne di identificare, descrivere e spiegare le pratiche e i comportamenti comunicativi 
che i parlanti mettono in atto in modo sistematico e ricorrente nell’interazione.
L’analisi della conversazione si fonda sul principio che la conversazione ordinaria è 
il luogo primario in cui si svolge la vita sociale degli individui (Schegloff, 1995: 186; 
Drew, 2005: 74), la cui caratteristica principale è la sua organizzazione sequenziale. 
Questa qualità ha ripercussioni sul modo in cui vengono costruiti i turni di parola, 
sulle scelte verbali e comunicative dei parlanti, sulla gestione dello scambio del tur-
no e sul modo in cui i partecipanti all’interazione interpretano il comportamento 
sociale altrui. Ogni turno, infatti, crea un contesto per il comportamento del parlan-
te successivo e per il turno di risposta, generando sequenze che vanno svolgendosi 
non solo temporalmente (una dopo l’altra), ma anche sequenzialmente e, cioè, in-
staurando connessioni tra i turni e le unità che li compongono. In questo modo, in-
fine, osservando l’organizzazione dello scambio dei turni tra i partecipanti e la loro 
costruzione si possono identificare le tracce visibili dell’interpretazione condivisa 
dai parlanti su ciò che stanno facendo e di ciò che ciascuno vuole significare all’altro.

Ponendo al centro del metodo di indagine l’organizzazione sequenziale e il 
modo in cui i partecipanti all’interazione mostrano di dare conto del comporta-
mento altrui e al quale si impegnano di rispondere, la relazione tra azione e forma 
linguistica assume una dimensione diversa da quella adottata dalle tradizioni sopra 
illustrate. La prima differenza consiste nel ritenere l’azione e la sequenzialità dell’in-
terazione (la sintassi delle azioni sociali) come l’oggetto di indagine primario, deter-
minante per comprendere e giustificare le scelte linguistiche dei parlanti (Margutti, 
2014). In altre parole, la dimensione linguistico-formale della realizzazione di un’a-
zione sociale, osservabilmente mutevole (non solo tra lingue diverse, ma anche nel-
le realizzazioni dei parlanti di una stessa lingua e cultura) deve essere indagata in 
stretta relazione con i meccanismi che regolano l’interazione sociale e, cioè, il luogo 
privilegiato in cui vive la lingua. A questo proposito, è illuminante il modo in cui 
Wootton (1989) si posiziona a favore della posizione universalistica che privilegia 
l’azione sociale e gli aspetti contestuali del contesto sequenziale dell’interazione ri-
spetto alla forma linguistica degli enunciati, quando scrive:

I use the term ‘population of interactants’ rather than ‘members of a speech commu-
nity’ because there are some suggestions that certain of the organizations located by 
conversation analysts may be discoverable in societies quite disparate from those in
which these organizations were originally located (e.g., Brown & Levinson, 1978).
(Wotton, 1989: 255)

La questione è, dunque: come rendere stabile un oggetto di indagine che è variabile e e
dipendente dal contesto per sua natura, così da essere comparabile? E, in definitiva, 
cosa indagare esattamente delle azioni sociali, in modo tale che esse siano compa-
rabili nelle diverse realizzazioni linguistiche di parlanti provenienti da comunità 
linguistico-culturali diverse?
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3.1 Invitare in lingue e culture diverse: una prospettiva comparativa basata sullo
studio delle azioni sociali

L’approccio dell’analisi della conversazione, diversamente dal programma analitico 
della teoria degli atti linguistici, dagli studi griceani sulle massime conversazionali 
e dalle varie teorie della cortesia, non ha l’obiettivo di individuare le “condizioni di 
felicità” a cui i parlanti si attengono affinché il loro comportamento sia inteso come
tale, o altre massime conversazionali o regole di cortesia. Come vedremo in segui-
to, gli studi analitici a cui facciamo riferimento qui si sono proposti di esplorare in 
che modo, in ognuna delle lingue rappresentate, la costruzione degli inviti e la loro
dimensione sequenziale sia modellata dalle presupposizioni e interpretazioni dei 
parlanti in riferimento alle dimensioni contestuali locali e contingenti in cui l’invi-
to è prodotto. Come si vedrà, queste dimensioni operano similmente nelle diverse 
realizzazioni linguistiche dell’atto dell’invitare (cf. Margutti et al., 2018).ll

Prima di tutto, è da osservare che l’impostazione del progetto risponde alla 
necessità di stabilità dell’oggetto di indagine e dell’omogeneità del fenomeno in-
dagato, poiché utilizza dati tra loro comparabili. Questo è assicurato dal fatto che 
sono tutti tratti dallo stesso tipo di interazione: telefonate estensivamente registrate 
e senza filtro presso gruppi famigliari con amici, parenti, conoscenti e interlocutori 
casuali (anche istituzioni). In questo caso, quindi, il telefono di casa ha reso possibi-
le una selezione “naturale” di interazioni autentiche e, al tempo stesso, ha garantito 
il controllo di alcune variabili, come per esempio il numero dei partecipanti e la loro 
relazione, pur mantenendo la variabilità propria dei contesti naturali.

La seconda osservazione riguarda la caratterizzazione dell’azione sociale dell’a-
zione studiata. Come è prototipico nella prassi dell’analisi della conversazione, gli 
studi hanno preso le mosse da una prima caratterizzazione del fenomeno oggetto di 
studio. Come indicato da Schegloff:

The conversational-analyst notices what seems transparently to be a recognizable 
Action A: complaining, hedging, joking, disagreeing, etc., — and other participants
respond in ways that display that they have understood it as A; and the analyst asks
what it is or what was about that talk, what practice of talking and other conduct has
issued in the constitution of a recognizable Action A and its recognition of it as A by 
co-interactants? (Schegloff, 2009: 376; italics added).

Nel nostro caso, l’azione A di cui sopra è la richiesta che il parlante A rivolge a B 
di partecipare a un evento sociale futuro di vario tipo, al quale si presuppone che 
entrambi vogliano prendere parte su base gratuita e volontaria, per il piacere vicen-
devole di passare del tempo insieme. In questo senso, l’invito si diversifica da altre 
azioni più frequenti e più studiate, quali le richieste (Curl & Drew, 2008; Drew 
& Couper-Khulen, 2014; Rossi, 2012) e le offerte (Curl, 2006), che, invece, sono 
determinate dal bisogno.

Partendo da questa prima e piuttosto generica definizione dell’azione, necessaria 
però affinchè sia riconoscibile nei dati e per costruire una collezione di casi, ogni ar-
ticolo ha contribuito a delinearne un profilo caratterizzato da una certa complessità 
e profondità rispetto alla letteratura precedente sul tema dell’invito, basata su dati 
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orali para-autentici, prodotti a partire da un compito assegnato (Isaacs & Clark, 
1990; Eslami, 2005; Bella, 2009). In questo modo, è stato possibile cristallizzare
l’azione e le sue dimensioni salienti, rintracciabili nel parlato attraverso l’osserva-
zione delle scelte linguistiche e verbali dei parlanti, compresi gli aspetti prosodici, 
intonativi e di gestione dei silenzi e di altre manifestazioni vocali tipiche del parlato 
in interazione. Se ne evince che il comportamento dei parlanti reali osservati nelle 
varie lingue è determinato da una serie di dimensioni contestuali molto precise e 
comuni a tutti i contesti linguistici rappresentati, come di seguito illustrato.

La prima di queste dimensioni, che si è dimostrata presente e determinante in 
tutte le lingue del progetto è il concepimento dell’invito. Nei dati, cioè, è possibile 
distinguere tra inviti prodotti come ragione della chiamata e, dunque, programmati 
dal parlante prima della telefonata, e quelli nati occasionalmente da ciò che uno
dei parlanti ha precedentemente toccato nella conversazione, e quindi durante la e
telefonata. Si è osservato che, oltre a occupare posizioni diverse all’interno della 
telefonata, in tutte le lingue rappresentate, questi due tipi di inviti sono anche siste-
maticamente realizzati con forme linguistiche distinte.

Per esempio, negli inviti in greco le autrici Bella e Moser (2018) osservano che la 
grande maggioranza di inviti occasionali (16 su 23) sono realizzati con una costru-
zione interrogativa con polarità negativa, come nell’esempio che segue. Dopo che 
Dimitra si è lamentata del mal di testa e della stanchezza per aver dovuto studiare 
per un compito da presentare il giorno dopo, Dina le rivolge l’invito che segue:

(4) (da Bella & Moser, 2018: esempio n.3)
11 Dina: → πάλι καλά (.)ρε συ (.) δεν έρχεσαι από το σπίτι να κάτσουμε?
  again good re you not come-PR.2SG from the house to sit-SBJV.1PLe
  ‘Just as well (.) hey, wouldn’t you come by to hang out?’
12 Dimitra: <ξέρω γω> (.)
  know I (do I know?)
  ‘I don’t know’

Similmente, anche nei dati in lingua farsi, l’autrice documenta il fatto che, regolar-
mente, i parlanti usano una costruzione imperativa del tipo [Pâsho biâ (‘get up and 
come’)] per formulare inviti come la ragione della chiamata e, invece, una costruzio-
ne che impiega il verbo “volere” [khâstan (‘to want’)] in un formato del tipo [Mikhâi [[
biâ injâ (‘do you want to come here’)], quando invece l’invito nasce dalla situazione 
contingente, come nel prossimo esempio. Ahmad ha chiamato a casa della sorella 
Hale perché ha bisogno di parlare con il cognato. Poiché il marito è impegnato con 
ospiti, Hale invita il fratello a recarsi a casa loro a cena.

(5) (da Taleghani-Nikazm, 2018: esempio n.5)
14 Hale: → mikhâi to ham pâsho biâ ye shâmi bâ mâ bo[khor
  want you also get up come a dinner with us eat
  do you want to also come over and have dinner with us
15 Ahmad: [NA NA:
  NO NO
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L’uso sistematico di forme e strutture diverse a seconda di come i parlanti mostrano 
di porsi rispetto al modo in cui hanno concepito l’invito e, cioè, se pianificandolo o 
in modo spontaneo nel corso della conversazione, è comune a tutte le raccolte di dati.

La seconda dimensione, connessa alla precedente, è la negoziabilità dell’evento 
sociale a cui si riferisce l’invito: nel caso in cui l’invito è la ragione della chiamata, 
può accadere che l’evento sociale sia già stato fissato e i suoi termini (data, luogo, 
durata e partecipanti) non siano modificabili, perché c’è un accordo precedente 
con altri partecipanti; in altri casi, invece, l’invito è condizionato dall’accettazione 
del destinatario perché, se l’invitato declina, l’evento sociale non potrà avere luogo.
Ecco che, attraverso le sue scelte linguistiche, il parlante costruisce l’azione come 
più pubblica o più intima, anche indipendentemente dall’effettiva e reale natura 
pubblica/privata dell’evento in sé. È il caso dei dati italiani, che mostrano solo casi
di inviti prodotti come la ragione della chiamata e nella quale, tuttavia, emerge come 
evidente questa distinzione tra non/negoziabilità dell’evento resa visibile dall’uso di 
forme affermative nel primo caso e interrogative nel secondo, come nei due esempi 
sotto riportati:

(6) (da Margutti & Galatolo, 2018: esempio n.1, descritto sopra)
12 Dan:  vuo’la Manuela?
13 → Paola: no:: voleva- >volevamo invitarvi domani sera da? Tomba.<
14  (1.2)
15 Dan: doma:ni se:ra?
16 Paola: eh
17  (1.4)

(7) (da Margutti & Galatolo, 2018: esempio 11)
Subito dopo l’apertura della telefonata, in questa chiamata tra due amiche che si
sono da poco sentite al telefono senza trovare una soluzione per vedersi, Paola for-
mula il seguente invito a Loredana, costruendolo come ragione della chiamata:
3 Lor: ehi cia::o Paola [ciao.
4 Paola: [cia::o, ascolta le- (.)
5 →  bella [.hh volevo dirti perché
6 Lor: [dimmi
7 Paola: non vieni qui a pranzo?
8 Lor: .hh perché no ti spiego perché
9  perché io devo veder la Silvi[a,
10 Paola: [ah:::.

Nel primo caso Paola estende a Daniele un invito a cena per il quale non c’è margine 
di negoziazione. Questo risulta evidente dal fatto che Paola non mostra alcun ten-
tativo di riformulare l’invito (riga 16) quando Daniele mostra esitazione nell’accet-
tare (righe 14, 15 e 17). Se ne deduce che, per Paola, i termini non sono negoziabili. 
Inoltre, l’invito è formulato più come un annuncio in cui il parlante esprime il suo 
desiderio (forma affermativa) che non come una richiesta di disponibilità dell’inter-
locutore, come invece avviene nell’esempio successivo, attraverso un formato inter-
rogativo e negativamente polarizzato.
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Concludo purtroppo accennando soltanto (per motivi di spazio) alla terza di-
mensione che accomuna le raccolte di dati e che vede gli invitanti adottare un com-
portamento variabile in termini di assertività e determinatezza nel formulare l’invi-
to, spesso con riferimenti alle circostanze che potrebbero ostacolare l’accettazione 
da parte dell’interlocutore. Un modo in cui si rispecchia questa scarsa assertività è 
rappresentato, per esempio, da costruzioni sintattiche incomplete sintatticamente, 
come evidenzia Drew (2018: 70), a proposito del turno 8, in cui l’invito in realtà 
non è pienamente formulato, quasi a voler comunicare una certa cautela da parte 
dell’invitante. La scarsa assertività e, anche, ambiguità di un invito così prodotto 
sono provate dal fatto che Mary in 9 risponde all’informazione sul party a sorpresa 
più che all’invito.

(8) (Kamunsky:3:2, in Drew 2018: 70)
1 Alan: ˙hhh Okay Well the reason I’m calling=
2  =There [is a reason b’hind my madness.
3 Mary: [°( ).
4 Mary: Uh-huh,
5 Alan: Uh nex’Saturday night’s a s’prize party
6  here fer p-Kevin.
7  (0.2)
8 → Alan: ˙p! Egnd if you c’n make it.
9 Mary: OH RILLY:::: =
10 Alan: =Yeah.
11 Mary: Izzit iz bir’da:y?

Similmente, nell’estratto che segue tratto da una telefonata della collezione italia-
na, dopo l’annuncio della sua decisione riguardo alla festa di compleanno della fi-
glia, Carla si rivolge a Giacomo con una richiesta di informazioni che prelude al lor 
possibile diniego (righe 8 e 10). In questo modo, Carla mostra di conoscere alcune 
circostanze precise riferite alla vita dei destinatari, rilevanti per la buona riuscita 
dell’invito, senza però formularlo in modo esplicito.

(9) (da Margutti & Galatolo, 2018: esempio 6)
5 Carla: ciahahahao .hhhh ascolta tesoro io:::, ho deciso di far
6   qualcosina oggi con la Sandra, perché:: così domani::,
7   la porto da mia mamma:=e si fa una settimana di 
8   convalescenza dai no[nni. .hh voi come siete= 
9 Giacomo: [°certo°
10 Carla: =organizza::ti <so che l’Ale non sta tanto be::ne 
11 Giacomo: infatti

Queste caratteristiche sembrano, inoltre, essere associate a un’organizzazione della 
preferenza per le prime azioni (Pomerantz, 1984; Pomerantz & Heritage 2012) del 
tutto specifica, propria di questo tipo di azione sociale e prova della sua complessità.
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4. Conclusioni

Le brevi note conclusive che seguono ripercorrono in gran parte ciò che è stato detto 
nelle sezioni precedenti. Prima di tutto, per quanto riguarda la dimensione teorica,
si può affermare che l’analisi empirica e induttiva, condotta per mezzo dell’analisi 
della conversazione su collezioni di dati autentici e comparabili, in cui i partecipanti 
sono impegnati nell’esecuzione di una stessa azione sociale in lingue diverse, sembra 
essere un modello replicabile ed estendibile allo studio di altri tipi di interazione e 
azioni sociali. Dando priorità all’azione sociale e ai meccanismi interattivi rispetto 
alla forma e alle specificità delle realizzazioni nelle diverse lingue si possono aprire 
nuove vie agli studi comparativi verso una prospettiva universalistica dell’agire so-
ciale che, però, non disconosca gli aspetti linguisticamente rilevanti nei comporta-
menti convenzionali di ciascuna comunità di parlanti.

Per quanto riguarda le ricadute applicative di una tale prospettiva, ritengo che 
i vantaggi siano molteplici. Da una parte, i risultati di questi studi contribuiscono 
ad aumentare la conoscenza dei repertori di comportamenti ricorrentemente uti-
lizzati dai parlanti di una data comunità, mettendoli in relazione ai contesti d’uso. 
Dall’altra, propongono allo studente una griglia interpretativa dei comportamenti 
verbali dei parlanti in cui le due coordinate, date dall’azione che si sta compiendo e 
dalla situazione in cui i parlanti agiscono, sono modellate in ragione di indici conte-
stuali (quali, per esempio, nel caso dell’invito, la maggiore o minore intimità dell’in-
vito, la precedente pianificazione dell’atto o la spontaneità con cui si vuole proporre 
l’atto all’interlocutore, ecc.). Come questi studi dimostrano, pur nella specificità di 
ciascuna lingua, i parlanti usano e organizzano le risorse linguistiche (verbali e non)
che i codici e le convenzioni linguistiche mettono a loro disposizione in relazione ad
indici (o descrittori del contesto) che paiono funzionare secondo meccanismi simili 
e parzialmente generalizzabili in lingue differenti, come evidenziato dalla trasversa-
lità delle tre dimensioni presentate nella sezione precedente. Infine, studi di questo 
tipo promuovono negli studenti lo sviluppo di una competenza e consapevolezza 
meta-pragmatica necessaria a comprendere e interpretare il comportamento altrui, 
inteso come compito professionale.
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LUCIANA FELLIN1

Observe, document, reflect, elaborate:
language learning through ethnographic observation 
and collaborative projects

This paper illustrates a multi-phase Italian L2 learning module that implements a student 
centered reflective pedagogy based on collaborative and experiential learning. Students ex-
plore ordinary sites and practices outside of the classroom, approaching the task with specif-
ic roles to observe, document, reflect, and elaborate. Through scaffolded activities students 
come together to collaboratively elaborate a final product that synthesizes their learning ex-
perience. In this way, the classroom becomes a hub where students plan, negotiate and refine 
their learning products based on real life experiences. Finally, reflective pedagogy, which 
fosters student awareness of their own social, cultural and learning selves, coupled with the 
tools of ethnography, guide students to explore other cultures and worldviews, and push 
them to actively engage in their own language learning process.

1. Introduction

In the age of social media and unprecedented access to digital tools that erase bar-
riers, it is crucial to rethink the social nature of knowledge and promote the co-
construction of learning. Due to its interactive nature, the language classroom is 
the ideal place for re-conceptualizing the acquisition of knowledge and the deve-
lopment of skills in a collaborative fashion. Interdependent collaborative learning, 
however, yields its best fruits when associated with reflection on the experience. 
Reflective pedagogy, which fosters student awareness of their own social, cultural 
and learning selves, coupled with the tools of ethnography, may guide students in 
the exploration of other cultures, values and world views, and push them to engage 
actively and with more cognition in the language learning process.

With such a pedagogical framework in mind, this chapter illustrates an Italian 
L2 module consisting in a multi-phase plan that implements a student centered 
reflexive language pedagogy based on collaborative and experiential learning. The 
module, named ‘The Museum Unit’ consists in a series of activities that span diffe-
rent lessons, culminating in a museum visit and in the production of a learning arti-
fact. Students are asked to explore a new space outside of the classroom – in this case 
an art museum – approaching the task with specific roles, e.g. communications and 
marketing expert, art dealer, and curator. Then, they are required to observe, docu-
ment, reflect and comment on their experience in the museum in order to elaborate, 

1 Duke University, Durham, NC USA.
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in Italian, a pitch on the museum itself and to provide a guide for peer visitors. 
Finally, students, embodying different roles come together to collaboratively elabo-
rate a final product that can take the form of a video guide, brochure, poster, info-
graphics, website or other product suggested by the students themselves. The arti-
fact or product of their learning is subsequently put to use by fellow Italian language 
and culture students, thereby having an authentic real-life utility and contributing 
to a broader learning community that encompasses students from the elementary to 
high intermediate level classes at the same university.

The collaborative and experiential learning activities in the module described 
here are based on the idea that learning occurs though communication, interaction 
with others, and joint problem solving while engaging in real-life settings and tasks. 
Through such processes students achieve higher levels of learning, develop linguistic 
abilities, and typically have a more positive attitude about learning (Gokhale, 1995; 
Lafford, 2013). Strait and Sauer (2004: 62) found that collaborative experiential-
ly-based learning enabled students to “sharpen the focus of their own instruction 
and learning as well as deepen their level of inquiry through questioning, making 
connections, and honoring multiple perspectives”. And in the academic cultures of 
countries like the US, where individual success and competitiveness are held as va-
lues, simply the experience of obtaining knowledge through a communal activity 
is itself an adoption of a target culture perspective that is, in fact, best understood
through collective practices.

In the following sections I explain the theoretical background underlying the 
choice to engage in reflexive experiential pedagogy and then discuss ethnography 
as a learning tool. Subsequently, I describe the phases and activities of the museum 
teaching module. Finally, I discuss implications of this pedagogical approach and 
offer suggestions for further practice and implementation.

2. Theoretical background

Language use and language learning are social activities. They thrive in situations 
that require authentic exchange of information, encourage negotiation of meaning, 
and prompt collaboration among learners. Vygotsky’s (1978; 1987) socio-cultural 
theory of learning holds that social interaction and cooperative learning are essen-
tial in constructing both cognitive and emotional images of reality in children and 
that thought, meaning-making and language development are socially constructed 
and emerge out of learners’ social interactions with their environment. Applying 
Vygotskian principles to second language acquisition, Lantolf and Thorne (2006: 
23) claim that “[language] learning is embedded within social events and occur-
ring as an individual interacts with people, objects, and events in the environment”. 
Learning takes place when students interact with each other and, more so, when 
interaction is set in a real-life context, such as the public space of the museum in the 
teaching module described below. As Brooks (1991) and Thorne (2011) note, there 
is a need to use the world as its own model, and, in the words of Byrnes (2011: 291), 
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“language learning is no longer to be primarily of and in the classroom alone, but of, 
with, and for the community”.

Experiential and collaborative learning are central tenets of the pedagogy un-
derlying the Museum Unit. However, experience per se is only the first step in the 
learning process, and for learning to emerge from it, the experience must be fol-
lowed by the vital step of reflection. The Museum Unit entails scaffolded activities 
and guided reflection prompted in multiple steps. As a first step, students are asked 
to reflect on the spaces they inhabit daily and then to engage in a first, pre-visit 
exploratory online research task, followed by a discussion of the notions of public 
and private space in a comparative perspective. In this pre-visit phase, students keep 
a journal about their own experience with museums and then research Italian and 
American museums online, paying attention to aspects such as public or private sta-
tus, modes of access and consumer sustainability. Students and teachers then discuss 
learning expectations and set individual and group goals for the museum project. 
Throughout the different phases and activities – from pre and post museum visit 
to final artifact production – students check and negotiate roles within the group, 
assessing individual and group progress and needs as regards language, content and 
technology. Reflexive journal writing and the tools of ethnography compound the 
reflective process. Aided by observation and documentation prompts, students are 
guided to engage in careful, systematic observation and analysis of their own sur-
roundings and of the practices within them, and then compare them with those 
documented in the target culture, i.e. Italian spaces including museums. In this 
specific unit, students observe, document, reflect and elaborate – the mantra of the e
course integral to each of its different content units—on public and private spac-
es’ functions and on how the two types of spaces are organized. These range from 
American and Italian cities to the American campus and the Italian urban univer-
sity, the local campus quad and Italian piazza, and finally, to American and Italian 
museums. Students observe, document and reflect on how museum spaces are or-
ganized and how they themselves and other people move and behave within them. 
The comparative target-culture part is obtained through readings, explorations in 
the media, and interviews with Italians or peers that have lived abroad.

Space, its organization, function and meaning is often such a basic and taken for 
granted element for most students that observing and reflecting on it becomes an 
enlightening way of approaching a culture. Reflection on space leads to self-aware-
ness and exploration of one’s often unquestioned practices and values, and then 
to understanding or at least being open to those of others. Repeated observation, 
documentation and reflection foster an awareness of self and others that leads stu-
dents to view their own practices and values in light of those of the Italian culture 
that they are studying – thus gaining new perspectives and possibly, a deeper under-
standing of aspects of Italian culture that underlie its members’ values, practices and 
behavior (e.g. public vs. private, sociality, history, cultural capital). To this effect, 
Lee (2011, 2012) found that reflective blogging helped to develop students’ inter-
cultural competence and Berger Kaye (2010) identified reflection as an important 
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component in facilitating the development of civic, social, cultural and language 
literacies in experiential learning.

Finally, rather than approaching the target language and culture by examining 
discrete formal, functional, textual elements of the L2, which is a pervasive ap-
proach in Italian L2 textbooks, engaging in the L2 language and culture through 
collective work on a common task with extensive individual reflection on the ex-
perience, holds many potential benefits in terms of motivation, investment, and 
“transcultural understanding” (Geisler et al., 2007).

3. Context

The Museum Unit is part of an intermediate language and culture course devised 
for students in their third semester of Italian at an American university. The course 
meets three times a week for a total of forty-five hours over fifteen weeks. The idea-
tion2 of the course, part of a curriculum overhaul, came about after teachers’ frustra-
tion with multiple textbooks’ stale content and form-driven discrete approaches to 
learning, and the realization of the rich content and interactional promise of digital 
tools and media, the motivational potential in mining student interests and the ben-
efits of collaborative experiential learning. We therefore changed the curriculum in 
order to create a project-based communicative-experiential syllabus around common 
core themes – food, space, relations – that would include more ecologically valid ac-
tivities (Atkinson, 2011). This entailed organizing teaching and learning around real 
world tasks connected to student interests and to local offerings and having students 
reflect on their experiences in and out of the classroom while working collaborative-
ly. It also involved creating new materials that functioned as guiding principles that 
would substitute the course textbook, and heavy reliance on technology in the form 
of smartphones to document visual and oral sources and experiences, and laptops 
with Internet connection to access Italian sites and participants.

The Museum Unit is the second content unit in the three-module course built 
around three core themes: consumption, space and relations. Students are intro-
duced to the course philosophy and teaching approach in the first module, focused 
on food consumption, where they are taught to observe, document, reflect, elabo-
rate on foodstuffs and foodways starting with a personal food and waste log, sub-
sequently journaling about food practices and traditions in their own families and 
communities, and then about the social functions of food and the environmental 
impacts of different foodways. These activities culminate in a group preparation of 
a small meal in which students take on different roles: from chef to server, to food 
critic and journalist. In the third module, entitled ‘relations’, students interview a 
person who lives or has lived in Italy about his/her cross-cultural experiences, ex-

2 The curriculum overhaul is a collaborative effort of the Italian Language Instructors at Duke 
University known as the Italian Collective, active from 2013-16. For the Museum Unit in particular, I 
would like to thank Mattia Begali and Andrea Scapolo for their invaluable work.
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pectations and differences between the two cultures. As a final project of the course, 
using techniques from drama pedagogy (Evans, 2011) practiced during the semes-
ter, students write, direct, act and record a brief creative video in the form of docu-
mentary, mockumentary or original feature that incorporates the themes explored 
throughout the course.

Projects that are challenging and meaningful and that provide opportunities for 
student input and ownership of their own language-learning trajectory create an en-
vironment conducive to sustaining motivation to learn the L2 (Hussin et al., 2000; 
Knutson, 2003). The experiential collaborative pedagogy organized around essen-
tial themes (consumption, space and relations), which entails observation, docu-
mentation and reflection on common daily practices and pervasive culturally- laden 
elements (body, space, relations, values) leaves room for modulation according to 
students’ specific interests and needs. In fact, different groups within the same class 
and different reiterations of the course across semesters yielded different final prod-
ucts for distinct units. For the Museum Unit discussed here, the artifacts ranged 
from poster and Prezi presentations of plans for new museums, dramatized role-
play proposals for museum pitches, to brochures on exhibits and video tours, and 
even a diorama with captions. Below are materials describing some of the different 
activities included in the Museum Unit. The module is organized into eight phases 
with different activities, each phase scaffolding the next and leading up to the final 
artifact production and reflection on the learning experience. Needless to say that 
for such a textbook-less approach to succeed, technology is crucial. Basic tools, such 
as smartphones and laptops with access to the Internet, typically owned by the ma-
jority of students, become integral to the course.

4. The Museum Unit

By the time students start the Museum Unit, scheduled for weeks five through 
nine of the fifteen-week course, they are familiar with the pedagogical approach 
and course expectations, and have practiced ethnographic observation techniques 
to which they are however continuously guided by instructional prompts. Below I 
will summarize some of the museum teaching module activities and include others 
in their entirety in translation3.

Phase 1A, In the Field. The first phase of the unit implements the course man-
tra: observe, document, reflect and elaborate. Here students are prompted to observe
their surroundings and communities both on campus and at home (from dorm to 
discotheque), focusing on how space is organized and how it affects peoples’ be-
havior. A list of observational categories, which include actors, activities, events, be-
havior, space, objects, time, and goals (Whitehead, 2004), guides students in taking 
notes upon which they then reflect and elaborate in journal format. This activity 

3 For these activities I would like to thank Andrea Scapolo and Mattia Begali who devised and pio-
neered the creation and implementation of the new course materials.
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enhances self-awareness, builds vocabulary, engages students in finding their own 
interest and meaning in the topic and generates content, interaction and language 
linked to student experience.

Phase 1B, Recall Journal. Students are asked to describe a memory of a museum 
visit from their past and then share it on the class digital forum. This allows practice 
and expansion of forms, personalizes and infuses an emotional layer of memory and 
a diverse point of view on the topic.

Phase 2, Virtual Tour. Students are asked to conduct online research on Italian 
museums, focusing on spatial organization and comparing different museums and 
their offerings; the goal is that of emailing peers or parents visiting Italy about the 
museums’ location, organization and offerings. Exploring the Italian museums vir-
tually, with the goal of gathering information and organizing it according to the 
needs of users belonging to different social categories and age groups, is an authentic 
real-life task which helps students to engage with the topic and related language, 
further preparing them for the actual local museum excursion and final artifact pro-
duction learning task.

Phase 3, Preparation for the Museum Visit. Students work in groups to formu-
late questions for the museum guide, hone in on their specific roles and tasks for the 
visit and create a vocabulary bank useful for the excursion.

Phase 4, Museum Visit: Students visit the local museum with a brief guided 
tour in Italian and work in different groups to complete specific tasks according 
to assigned roles. Below are the guidelines distributed to students translated into 
English:

(1) Welcome to the Nasher Museum! The visit is organized as follows:
1. Guided tour and presentation of the museum (whole class). Do not forget to take 
notes!;
2. Individual work according to your specific role (see guidelines below); 
3. Q&A session with the museum guide (all groups together).
During the museum visit, each group member takes on the role of communications 
expert and photographer, marketing expert, curator or art dealer, as detailed in the 
guidelines below:

(2) A. Communications Expert and Photographer
Your job is to ask the people who work in the museum questions and to take pictures 
of the museum spaces, of your classmates working on their tasks, and of anything 
that you deem interesting. Additionally, you need to keep in touch with your group 
members to gather and then relay any questions they have for the guide in the final 
Q&A session. You are to gather at least two questions for your group to ask. Use the 
model below to record your questions:

Group ____. Questions for the guide:
Name of the interviewee:
Question:
Answer:

In your opinion, what is the most important information that emerged from these 
interviews? Consult with your group mates.
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B. Marketing Expert
Your role is to take note of the type of public that attends the museum. Who are
they (age, gender, profession, other)? What are they doing? Also, take note of all
the material needed to understand the museum’s marketing strategy (e.g. brochures,
shops, pins, postcards, gadgets, etc.). For this purpose you need to document, possi-
bly collect available items and provide a detailed description of them to your group.

C. The Curator
You are an expert on museum installations and therefore you understand how to use
the museum spaces. Your job is to make a map of the museum. Draw the different
spaces in the museum and then indicate what these spaces are for and what you can
do in them. Also, zoom in on the objects and works of art in show. a) Describe one or
two museum objects/works in detail: What are they? What material are they made
of ? How large are they? What color are they? What is their use? Where are they 
placed in the exhibit? Who are they for? Why are these objects interesting?

D. The Art Dealer
The role of the art dealer is to identify works of art that could be interesting for your
group presentation. Your task is to go around the collection and take note of the
author, the title and the subject of these works. Why is the work interesting and why 
would you include it in the presentation?

Once students finish the museum visit they regroup to exchange the information 
and documentation they collected individually, comment on their observations, 
and elaborate a plan for creating an artifact together.

Phase 5, Videoblog: Students are asked to orally recount and comment on their 
museum visit in a brief Vlog that is posted on a shared class forum. This allows stu-
dents to reflect upon the experience and organize their observations and documen-
tation, extracting from them pivotal elements to share with the group. This activity 
prepares students for the next step, where groups gather to negotiate content and 
form and plan for the final collective learning product.

Phase 6, Elaboration and presentation of final group product: Students carry out 
the activities as detailed in the guidelines below.

(3) Guidelines:
This project provides you and your group with an opportunity to observe, docu-
ment, reflect and comment on the field trip of the semester to create an artifact that
teaches people about the Nasher museum and how people can benefit from museum
spaces. Your group can choose between two project types (A or B) with different
audiences and goals:
A. Your project can take the form of a pitch to the Nasher Museum executives on
how to improve the museum or create a new one.
B. You project can be a video introduction to the museum for your peers in ele-
mentary and low intermediate Italian courses that will visit the Nasher Museum in
the future. The goal of this project is to create a digital object that will help fellow 
students or Italian visitors to navigate the museum space and make the most of their
visit according to your group’s experience.
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You will present your project to the class. Each presentation must include two com-
ponents:
1. (A, B) Retell and analyze your experience at the museum;
1. (A) For the pitch project: Suggest possible initiatives to improve the Nasher
Museum and its relationship with visitors (see guiding questions below);
2. (A, B) Suggest what visitors should do, then focus on a specific work of art and
comment on it.
When preparing your project keep in mind the questions below:
(A, B) How are the spaces in the Nasher organized? How do people (visitors / em-
ployees) use these spaces? What can you see in this museum? What types of inform-
ative objects (notes / photos / drawings / flyers etc ...) did you collect during your
visit? What information did you collect through these objects?
In your opinion, why is this material relevant to understanding what kind of mu-
seum the Nasher is and how it works? Did something unexpected or particularly 
significant happen during the visit?

Below are the instructions for students’ final group product. Students come toge-
ther after the museum visit to elaborate a learning artifact with individual group 
members contributing information they gathered at the museum according to the 
roles they were charged with for the visit. Students have two options for their final 
product, they can elaborate a project to improve the museum, called the museum 
pitch, or create a museum guide for future visitors.

(4) Project Option A, The Museum Pitch: Suggest possible initiatives to improve
the Nasher Museum and its relationship with visitors. Here you have possible ques-
tions you can use to elaborate your proposal(s):
What do you think the strengths of the Nasher are? What does not fit/ do you not
like about this museum? What could be improved? Do you think you missed some-
thing in this museum? Are there any ideas you’ve seen applied in other museums
that you think can work on the Nasher? In your opinion, is there a specific type of 
visitor who might be interested in the Nasher but that the Nasher does not attract?
What strategies could be used to attract this new audience to the Nasher? Do you
have ideas for new exhibitions or initiatives that could be organized at Nasher? Do
you have any new ideas for possible uses of Nasher spaces and technology? You can
elaborate on specific idea or briefly pitch different ideas for possible improvements
in different areas.

Project Option B: Museum Guide for fellow students: Suggest what visitors should
do and focus on a work of art and describe and comment on it.
(A, B) Steps to preparing the presentation:
1. Re-examine all the materials collected during the visit: notes, photos, drawings,
videos, interviews, sketches, vocabulary, expressions, grammar structures, cultural
information etc.;
2. Select relevant examples pertaining to your focus;
3. Arrange and reflect on the material you have selected and present it to the class
in a new/revised format (e.g. photos are assembled into a poster or storyboard to
organize, display and express your reflections, comments and insights).
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At the end of Phase 6, students are asked to present their final group project to the 
whole class. To facilitate group work and enhance the quality of the final product, 
students are asked to choose a role whereby they are responsible for different aspects 
of the project presentation, such as accuracy and appropriateness of content and 
language and effectiveness of format.

(5) Presentation of roles for group work:
Each group member is required to contribute equally to the project and also to ap-
pear with a speaking role during the presentation or in the video. To facilitate the
workflow, each student will take on a specific role in preparing the presentation.
Fact checker: The fact checkers need to double-check that the information present-
ed is relevant and correct and they should add information when necessary.
Pronunciation coaches: The pronunciation coaches need to pay particular attention
to the pronunciation, making sure that each person pronounces their lines correctly.
The communication experts: The communication experts are in charge of making 
sure that the project and its presentation meet their goals. Does the video/poster/
brochure etc., communicate what they are supposed to and in a clear manner? Is the
language used correct and appropriate for the audience and the goal?
Editing experts: The editing experts are in charge of supervising the technical pro-
duction of the final product, and uploading it to the class site.
Each group presentation should last about 8-10 minutes, videos 4-6 minutes. All
group members must equally participate in preparing and presenting your work.
You must be prepared to respond to any questions or comments from the other
groups, and to provide feedback on their commentaries.
Suggested Formats:
– Brochure/flyer/poster
– Infographic
– Website
– Photo-album (digital photos found online or drawings/sketches/artwork creat-

ed during the visit)
– Video
– Re-enactment
– Other (to be discussed with your instructor)
NB: While you can choose just one of these formats, you are encouraged to use a mix
of these formats: ex: info-graphic and reenactment or photo-album and flyer etc.
Your presentation will be assessed on the basis of content and communicative effec-
tiveness. A detailed grading rubric is available on the course site

Phase 7, Individual Research Reflection and Writing. This activity on the fun-
ction and roles of museums in a comparative perspective is divided into four steps: 
Research, reflection, synthesis and write up, and requires students to reflect upon 
and synthesize their learning to elaborate a final expository writing that wraps up 
the module. This final task requires students to tap into the intercultural understan-
ding of space, museums and values developed throughout the module. In order to 
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exemplify the type of activities, which characterize Phase 7, I include below, in its 
entirety, a sequence of activities created by Mattia Begali4.

(6) Italian and American Museums Compared: Individual Short Essay Writing
Introduction
Museums are important because they express the collective memory and the values
of a country, that is, what people of a certain culture want to remember about their
past and what they consider important. There are different types of museums: art
museums, archaeological museums, museums that remember and celebrate famous
people, museums that speak of crucial and /or difficult historical moments, science
museums, natural history museums, museums for children, etc. From this point of 
view, it is possible to make comparisons between museums in Italy and in America.
For example:
The museum you see in the picture is dedicated to Giuseppe Verdi (1813-1901).
Verdi is important for Italian identity. Verdi wrote very famous operas but he is also
considered a great patriot. The Verdi museum is, therefore, important because it re-
calls a famous person who had a fundamental cultural and political role for Italy.
What would be the equivalent of the Giuseppe Verdi National Museum in America?
To whom would it be dedicated? Where would this museum be located and what
would it be like? Etc.
Project Goals:
The goal of this project is to imagine and devise a new museum to build in America.
This task is organized in multiple steps that entail research, refection, design and
final writing. Choose a specific Italian museum from those listed below, or another
one that interest you, and imagine a museum in America that would have a similar
function to the Italian museum you chose. In other words, imagine a museum that
would have a similar role and meaning for Americans.

C) Organization and Sequencing:
1. Research: First of all you have to choose an Italian museum. You can choose from
one of the five museums listed below or suggest one of your own:
a) A museum dedicated to a dramatic historical moment: Museo della Resistenza
b) A museum presenting the most representative art of a country: Museo degli Uffizi
c) A house-museum dedicated to an eccentric and controversial character: Il
Vittoriale by Gabriele D’Annunzio
d) A museum dedicated to a great music character: Museo Giuseppe Verdi
e) A museum dedicated to a product: Museo Ferrari
f ) A museum dedicated to design: Museo del Design
2. Reflect: After you have chosen your Italian museum, research it online and reflect
on its role and function with the aid of these guiding questions:
What is the theme of this museum? When was it founded? Where is this museum? Is
there a reason why it is in this city or in this region? What is the function of this mu-
seum? What audience does it target? What kind of material (photos, sculptures, pro-
ducts, etc.) does it exhibit? How is it organized? What events does it organize? Other?
3. Design: Imagine that you are a designer or an architect with the opportunity of 
creating a museum in America that could be the equivalent of the Italian museum

4 Duke University, Romance Studies Department, Italian Language Program internal materials, 2017.
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you chose to research. First, use the table below to organize your thoughts about the
basic characteristics of the museum; then, create a map of your imagined museum.

The Italian Museum Your Museum in the US 

Name
Type of museum 
Theme
Location
Audience/Public targeted
Events and activities offered by the museum

Design the map of your museum here:

4. Writing: Write a composition of at least 300 words where you describe and pre-
sent the museum that you designed. Then compare your museum with the Italian
one that inspired your project. What are the similarities and differences between
these two museums (the Italian museum and your imaginary one)? When writing 
about the museums, comment on their organization, function and on the material
aspects that make them what they are.
Here are some guiding questions to consider
– Theme: What is the museum about? What kind of documents or artifacts does

it display?
– Place: Where is this museum? Why is it in this particular place?
– Structure: How is space organized? Why did you choose this arrangement?
– Visitors: What kind of visitors does the museum attract?

Finally, based on the premise that the ability to reflect on an experience, is what can 
turn experience into learning, students are asked to complete reflective activities at 
regular intervals throughout the course. These require students to identify their en-
gagement, strengths, weaknesses and possible strategies for improvement. The reflec-
tive activities range form-focused prompts to more general considerations on group 
work and organization of the module. Two examples are included below. The first 
targets forms, the second considers the content and organization of the module itself.

(7) Reflective Learning Guide: Learning to learn.
This activity is designed to guide your reflection on your learning experience and
help you identify strategies to improve your abilities in Italian.
1. Take a moment to review both the learning objectives indicated in the syllabus/
discussed in class and your own learning goals.
2. Now identify your areas of strength and weakness at this point in the semester.
Consider the following abilities:
– listening and comprehension;
– reading and comprehension;
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– writing;
– speaking and communication;
– vocabulary (accuracy, richness, variety);
– grammar accuracy;
– pronunciation;
– inter-cultural awareness.
Strengths. For each ability/category, indicate specific areas in which you feel confi-
dent and identify the resources you’ve used in order to achieve your learning goals.

Abilities in which I feel confident Specific areas Strategies/Resources used

Example: speaking new words, speed Worked with a conversation buddy; 
watched movies, listened to news....

Weaknesses. For each ability/category indicate specific areas that you need to work 
on and identify resources that you can use in order to achieve your learning goals.

Abilities to work on Specific areas Resources I can use

Example: speaking new words, speed find a conversation buddy; watch movies listen to news....

(8) Reflection on Group project
What were your expectations of the group project?
1. How did the experience of the group project meet or not meet your expecta-

tions?
2. What did you find problematic or challenging?
3. What did you find rewarding?
4. What worked and did not work?
5. How would you evaluate your engagement and performance in this project?

How would you evaluate your peers’ performance? What suggestions for work-
ing together do you have?

6. If you were the instructor, would have you organized the project differently? How?

4. Conclusions

In the sections above I have outlined a teaching module that exemplifies a stu-
dent-centered, collaborative, experiential and reflexive language pedagogy that was 
implemented as part of a curriculum overhaul to enhance engagement and motiva-
tion in students of Italian L2 at an American university. The Museum Unit is one 
of three teaching modules centered around essential human themes – consump-
tion, space, relations – that make up a new language course for intermediate level 
students, but whose framework can be adapted to different levels, audiences and 
sites. The modules rely on general principles which foreground learning through 
doing and thus the reliance on tasks and activities set in real-life contexts that allow 
students to find meaning in them. It also relies on collaborative learning, which 
promotes interaction, negotiation of meaning and co-construction of knowledge, 



OBSERVE, DOCUMENT, REFLECT, ELABORATE 383

all of which contribute to the enhancement of students’ communicative abilities. 
The activities are scaffolded, one step supporting the next in an extensive pre-, dur-
ing, and post- task guidance. Finally, the principle of guided reflection on content, 
forms, and the learning experience itself advance cultural and linguistic awareness 
and ownership of the language learning process that can lead to its greater mastery.

The course’s focus on core essential themes is pedagogically viable because such 
themes highlight the interconnectedness of diverse domains of life to which most 
students, independently of background and interests, can relate. The choice of broad 
primary themes allows the valuing of local offerings, in this case, the local museum, 
achieved by prompting students to uncover its relevance through the meaning-mak-
ing process of observation and reflection. The exploration of these themes, from 
very basic yet diverse perspectives, fosters intercultural understanding by prompting 
students to question different organizational modes and perspectives: for instance, 
the different structuring, and thus functions, of spaces in the Museum Unit present-
ed here, or of meals in the Consumption Unit.

Students who engaged in this experimental learning approach described above, 
performed at the same level on assessment measures, such as final achievement ex-
ams, as their peers enrolled in more traditional form-focused courses that rely on a 
the known “presentation, practice, production” approach to teaching or the task-
based method alone. What differs in the new course is students’ greater engagement 
which gives rise to increased motivation, as registered in student interviews, higher 
degrees of metacognition, as documented in student narratives on the learning ex-
perience itself, and a greater intercultural awareness, which surfaces in the increased 
reflections on cross-cultural themes and questions in students’ work.

Finally, the theoretical underpinnings of the Museum Unit are a socially 
grounded student-centered pedagogy based on meaningful activities and tasks, 
the principles that Daniela Zorzi, Guy Aston and Anna Ciliberti put forth many 
years before they became fashionable and mainstream. The 1980s Guy Aston and
Gill Sturtridge workshops on group learning and information gap activities come 
to mind, as do Daniela’s mantra “partire dallo studente”“ 5””  and Anna’s emphasis on 
student motivation and ownership of the learning process. These foundational in-
sights remain productive and have become basic principles that continue to guide 
language teaching approaches in their various incarnations.
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PAOLA POLSELLI1

Inter-Media-Azioni: lingua dei media e pratiche interattive
per apprendenti universitari

The Inter-Media-Azioni Project focuses on the Italian media and their language. Addressed 
to university students of Italian as a Second Language, it aims to develop students’ academic 
skills, especially those related to spoken communication and an ability to manage different 
language registers and discourse types. This contribution presents the choices and stages of 
the project, and describes several activities proposed on the topic of “Radio”. It demonstrates 
how adopting a Group Investigation method contributed to expanding students’ access to 
language and cultural resources, and helped them to express their evolving social and aca-
demic identities, while enhancing their intercultural competence through peer interaction. 
It also shows how language learning took place through different cultural mediation and 
linguistic translation practices, and cross-media and cross-cultural transformation tasks.

1. Introduzione

Tra gli apprendenti dell’italiano L2 in età adulta, coloro che sono coinvolti a vario 
titolo nella formazione universitaria in Italia e all’estero costituiscono una nutrita 
rappresentanza. Com’è noto, l’attrattività della nostra lingua è da ricondursi a ra-
gioni culturali oltre che economiche. Le prime come le seconde ragioni rendono 
conto dell’immagine dell’Italia come meta ineludibile del viaggio di formazione, 
il Grand Tour, che sin dal Settecento segnava l’accesso alla dimensione esperien-
ziale della vita adulta. In era di globalizzazione, l’accresciuta mobilità nella forma-
zione accademica si è declinata in una presenza di studenti stranieri nelle università 
rappresentata non soltanto dagli studenti di scambio internazionale, ma anche da 
coloro che decidono di immatricolarsi in corsi di studio e scuole di dottorato, tra-
scorrendo così lunghi periodi di formazione in Italia. Per questo, si guarda sempre 
più allo studente straniero “come parte integrante di un sistema di istruzione plu-
rilingue, capace di favorire la mobilità delle persone e la spendibilità dei titoli e dei 
saperi” (Diadori et al., 2009: 45).

Crescono i casi in cui la formazione non è esperita in lingua italiana, e ciò accre-
sce i tratti di costitutiva eterogeneità che solitamente caratterizzano questo genere 
di pubblico (già molto diversificato per provenienze, profili linguistici, culturali e 
formativi) articolando ulteriormente le esigenze integrative e identitarie degli ap-
prendenti impegnati nello studio della lingua-cultura italiana.

1 Università di Bologna, Italy.
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Nella prospettiva educativa esemplificata dal modello di competenza linguisti-
co-comunicativa promosso nel Quadro comune europeo di riferimento (QCER, 
Council of Europe, 2001), si incentivano la capacità di azione sociale in lingua, lo
sviluppo di competenze interculturali e l’autopromozione di identità plurilingui 
in contesti che sono già costitutivamente multilingui. Nel QCER, la distinzione 
tra multilinguismo e plurilinguismo rimanda alla compresenza di più  lingue in un 
individuo o spazio sociale, da un lato, e all’abilità  degli individui di usare dinamica-
mente più  lingue, a diversi livelli di competenza e per vari scopi, dall’altro. L’inedita 
proliferazione delle situazioni in cui ci si trova quotidianamente esposti all’uso di 
più  lingue interessa dunque anche l’ambito della formazione linguistica universi-
taria, in cui l’apertura ad altre lingue-culture rientra a pieno titolo tra quei saperi 
esistenziali in cui la curiosità intellettuale, l’interesse per il mondo circostante e la 
capacità di interazione e di reciproco accrescimento con gli altri contribuiscono a 
creare la visione di individui e comunità sociali in costante e fecondo dialogo.

Questa realtà sociolinguistica e culturale si afferma anche nei nuovi descritto-
ri proposti nel Common European Framework for Languages: Learning, Teaching, 
Assessment. Companion Volume with new descriptors (Council of Europe, 2018) in
cui le principali novità riguardano le voci: Mediation (attività e strategie di tipo 
non professionali), Phonology (nel parlante non nativo), Plurilingual & pluricultu-
ral competence nei diversi domini esperienziali. Nell’ampio approccio concettuale
proposto, venticinque scale su attività e strategie riguardano la mediazione. Tra le 
prime, rientrano le attività di mediazione di testi, concetti e processi comunicativi. 
Le seconde comprendono le strategie connesse all’esporre nuovi concetti e il saper 
favorire l’accessibilità dei testi semplificandoli.

Come vedremo, promuovere una dimensione di relazione dinamica tra lingue, 
saperi e culture nelle esperienze di apprendimento dell’italiano lingua seconda (L2) 
in ambito universitario è il punto focale da cui ha origine il progetto presentato in 
questo contributo. Il progetto Inter-Media-Azioni si rivolge a studenti universitari 
stranieri che studiano la lingua italiana a un livello B2 e mira a incentivare lo svilup-
po di competenze qualificanti in ambito accademico italiano, in particolare quelle 
legate alla comunicazione parlata e alla capacità di riconoscere i tratti costitutivi di 
un’ampia gamma di livelli espressivi e di familiarizzarsi con diversi generi discorsivi 
in una pluralità di stimoli alla comprensione e alla produzione di testi scritti e parlati 
(cfr. Zorzi, 1994; Bertocchi, 1998).

Come dettagliato nei paragrafi successivi, il nome Inter-Media-Azioni rimanda 
tanto alla prospettiva socioculturale e interazionista quanto al tema della lingua ita-
liana nei media. In §2 e §3, presentando i presupposti e l’organizzazione del proget-
to, osserveremo come la dimensione traduttiva interessi la concezione e lo sviluppo 
della proposta operativa da diverse angolazioni comprendendo sia attività di tradu-
zione intralinguistica (in italiano L2) e intramediale (varietà di lingua nei singoli 
media) sia compiti di traduzione interlinguistica (da altre lingue in italiano L2) e 
intermediale (nel passaggio tra diversi media). In §4, saranno poi illustrate alcune 
attività didattiche relative al parlato e all’ascolto radiofonico. Discuteremo la radio, 
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in quanto medium che più di altri è interessato da fenomeni di crossmedialità, e il 
linguaggio radiofonico, quale varietà di lingua trasmessa che presenta tratti utili per 
sviluppare abilità orali articolate (quantità e qualità di lingua diffusa, mescolanza 
di varietà linguistiche diverse, impiego di un italiano dell’uso medio e, secondo la 
definizione di Sabatini, di un parlato “serio semplice”, Maraschio, 2016b; Atzori, 
2017) la cui padronanza è rilevante nello sviluppo della competenza discorsiva ora-
le. La dimensione plurilingue e di “iperparlato ad alta concentrazione” (Maraschio,
2016b: 75) che emerge nel confronto tra esempi di parlato radiofonico diversi (qua-
li il parlato medio-alto dei programmi culturali e il parlato informale dei programmi 
d’intrattenimento) permette di osservare infatti la continua interrelazione tra cana-
le e modalità comunicativa, forme testuali e usi linguistici situati.

2. Bisogni di apprendimento, obiettivi e scelte metodologiche

Attualmente, gli studenti stranieri presenti nelle università italiane costituiscono un 
pubblico diversificato in cui, da una parte, si registra una maggiore incidenza di stu-
denti stranieri immatricolati e, dall’altra, cresce il numero degli studenti in mobilità 
grazie all’incremento dell’offerta internazionale nel sistema formativo italiano. Le 
provenienze di questi apprendenti evidenziano un notevole grado di policentrismo 
combinato alla naturale eterogeneità di ambiti disciplinari e corsi di studio a cui si 
indirizzano gli studenti (European Migration Network Italia, 2013; Istat, 2016). In 
generale, si tratta di un pubblico ad alta scolarità, molto motivato all’apprendimen-
to dell’italiano L2, visto il valore strumentale e integrativo rappresentato da una 
buona padronanza linguistica. Si possono poi supporre la presenza di buone compe-
tenze cognitive e metacognitive, l’interesse a sviluppare strategie di apprendimento 
continuo della lingua, una certa capacità di gestione delle proprie attività di studio 
e una buona sensibilità alla riflessione interlinguistica e interculturale. Nei collo-
qui motivazionali con gli apprendenti che si svolgono in occasione dei test orali di 
piazzamento nei corsi, emerge costantemente l’esigenza di sviluppare le competenze 
orali in contesti informali e formali, dialogici e monologici. Data la scarsa attenzio-
ne concessa allo sviluppo di queste competenze in contesto accademico, l’investi-
mento formativo su tale fronte verte principalmente sui corsi di lingua offerti presso 
il centro linguistico universitario. Infatti, nonostante gli studi evidenzino il valore e 
le caratteristiche della lingua che gli studenti devono essere in grado di padroneggia-
re in seminari, esami orali, monologhi espositivi e argomentativi su ricerche, tesi e 
tesine, “sono estremamente limitate, se non quasi inesistenti, le iniziative didattiche 
a sostegno della capacità espressiva degli studenti” (Zorzi, 2011: 116). Inoltre, come 
ricordano Fragai et al.,

[c]onsiderando la centralità del “saper apprendere” nell’ambito della linguistica edu-
cativa, emerge la necessità di programmare azioni formative improntate all’autono-
mia nell’apprendimento attraverso la riflessione esplicita sulle caratteristiche prin-
cipali dei generi testuali e su alcuni meccanismi della testualità. Se è auspicabile che
tali aspetti siano presenti in ogni contesto formativo, per la centralità del testo nella 
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comunicazione essi trovano senz’altro la loro naturale collocazione presso il pubbli-
co degli studenti stranieri universitari, per i quali […] è indispensabile padroneggiare
testi caratterizzati da più livelli di formalità e attivare strategie di apprendimento
utili a portare a termine con successo i compiti richiesti nel contesto accademico.
(Fragai et al., 2014: 223)

Rispetto al livello B2 a cui il progetto si rivolge, alcuni degli obiettivi specifici sono:
– saper presentare descrizioni chiare e precise e argomentare su argomenti di interes-

se presentando le proprie idee con elementi supplementari ed esempi pertinenti;
– saper illustrare e sostenere in modo chiaro il proprio punto di vista su problemi 

di attualità;
– saper produrre una sequenza discorsiva coerente e coesa con un ritmo abbastan-

za uniforme utilizzando un buon repertorio lessicale e dimostrando una buona 
padronanza grammaticale (QCER).

Per raggiungere questi obiettivi generali sono state definite tre scelte di base. La pri-
ma riguarda la metodologia didattica, cioè la decisione di organizzare un progetto 
e di puntare su un’impostazione ispirata al modello dell’indagine cooperativa di 
gruppo e ai suoi 6 stadi (selezione; pianificazione; raccolta delle informazioni; ana-
lisi e sintesi; presentazione al gruppo classe; condivisione dei contributi dei gruppi 
e valutazione, Chiari, 2011: 37). Infatti, i progetti, “restando nell’ambito di un’edu-
cazione linguistica (plurilinguistica) di base, […] consentono una reale integrazione 
delle competenze e degli apprendimenti” (Bertocchi, 1998:16). Inoltre, l’appren-
dimento cooperativo valorizza la “formazione dell’identità sociale degli studenti e 
della loro motivazione allo studio, nel superamento dell’isolamento e dell’anomia 
nel loro ruolo fondamentale di studenti e nello sviluppare un più forte senso di 
comunità” (Chiari, 2011: 17). Ciò richiede un’esperienza educativa che travalichi 
i confini della classe, allarghi gli orizzonti esperienziali, permettendo di coglierne 
specificità sia comunicative sia culturali, e arricchisca la dimensione emotiva, este-
tica e affettiva dei partecipanti in un reciproco sforzo di mediazione linguistico-
culturale.

La seconda scelta si riferisce alla decisione di ancorare saldamente le attività pro-
gettuali ai compiti previsti nel corso di italiano L2, nei corsi disciplinari delle Scuole 
e nelle possibili attività di apprendimento informale al di fuori dell’aula. Si tratta 
dunque di definire una proposta che consenta di perseguire uno sviluppo consa-
pevole di competenze orali e pragmatiche trasversali a contesti esistenziali diversi, 
che fornisca occasioni d’uso significative per i gruppi e per la classe nel suo insieme. 
Ampliare il repertorio dei testi familiari, incentivare comportamenti utili ad artico-
lare le strategie di apprendimento continuo, in breve favorire pratiche di educazio-
ne linguistica permanente sono alcuni degli obiettivi generali che hanno motivato 
questa scelta.

Riguardo ai compiti svolti nel corso, si è perseguito l’intreccio tra i task del pro-
getto e attività chiave del corso quali le presentazioni multimediali previste per la 
simulazione e lo svolgimento del test orale finale. La scelta recepisce le difficoltà che 
molti studenti incontrano nello sviluppare le competenze necessarie a porsi come 
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membri della comunità discorsiva accademica. In tale contesto, la capacità di gestire 
compiti quale la presentazione orale risulta cruciale in quanto “[l’]esito degli esami 
dipende […], almeno in parte, dalla rappresentazione che lo studente fornisce di sé, 
dal ruolo che assume in quanto parlante, dalla sua ‘identità performativa’” (Ciliberti, 
1999: 189).

La terza e ultima scelta nella definizione del progetto concerne la sua dimensio-
ne culturale, cioè la ricerca di un ambito di indagine e scoperta che evidenzi “il lega-
me inscindibile che esiste tra la lingua e gli aspetti socioculturali che essa esprime” 
(Ciliberti, 2012: 119) e crei le condizioni di crescita della competenza comunicativa 
interculturale dei partecipanti stimolandone l’osservazione analitica, l’intelligenza 
critica nonché la capacità di confronto e di negoziazione su alcuni aspetti salienti 
delle lingue-culture presenti in classe (cfr. Zorzi, 1996). Perché la richiesta di inve-
stire il tempo e le risorse necessari per realizzare il progetto sia accolta positivamen-
te occorre che il tema culturale si colleghi ad alcune delle pratiche comunicative 
già condivise dai partecipanti. Inoltre, affinché l’attuazione dei processi e prodotti 
richiesti attivi energie e capacità propositive, il tema deve risultare interessante ed 
essere percepito come utile, se non necessario, alla crescita individuale e dei gruppi 
tanto dal punto di vista linguistico quanto da quello inter/culturale.

È noto l’importante ruolo svolto nel XX secolo dai media, che hanno favori-
to lo sviluppo dell’educazione linguistica degli italiani e hanno espresso le diverse 
trasformazioni occorse alla lingua italiana. Nel XXI secolo, il mondo dei mezzi di 
comunicazione di massa sta attraversando una trasformazione radicale “non soltan-
to tecnologica ma anche sociale, intrecciata con la digitalizzazione e la connessione, 
tale da sfidare i media del Novecento e costringerli a rinnovarsi in un ambiente nuo-
vo, di cui essi sono soltanto una parte” (Menduni, 2016: VI). Il tema della lingua e 
delle sue varietà nell’odierna evoluzione dei media è dunque particolarmente fecon-
do perché mezzi di comunicazione di massa ad ampia diffusione come la stampa, la 
radio e la televisione sono oggi interessati da fenomeni di trasversalità osservabili nei 
mezzi di riproduzione tecnologica (in grado di ricevere e produrre comunicazioni 
digitali scritte e audiovisive); perché la rappresentazione di fatti ed eventi interessa 
oggi media diversi in una coincidenza temporale che ne ridisegna i ruoli; perché 
questa nuova cultura convergente ( Jenkins in Menduni, 2016: VII) oltre a modifica-e
re le caratteristiche dei media in sé, ne sta modificando la forma culturale (Menduni, 
2016: 16). Tale evoluzione interessa in particolar modo i giovani, i quali

[h]anno un’attività mediale sempre più attiva, relazionale e protagonistica che […] si
sostanzia in un vero bricolage operativo, un fai-da-te post-mediale in cui saltano da 
un medium all’altro, commentando i contenuti e condividendoli con i propri amici,
copiandoli, modificandoli, diffondendoli insieme alle foto che scattano e ai video
che girano. (Menduni, 2016: VII)

Questi fenomeni di trasversalità fanno sì che i linguaggi impiegati non varino sol-
tanto da medium a medium, ma anche “tra le varie emittenti, da luogo a luogo, da 
un’epoca all’altra”. In una dimensione di apprendimento linguistico e culturale, in-
fine, è bene ricordare che questi linguaggi “possono essere studiati come una lingua” 
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(Menduni, 2016: 6) e che tale prospettiva permette di affiancare all’osservazione 
dell’integrazione comunicativa crossmediale anche quella che interessa le varietà 
linguistiche articolando la consapevolezza sociolinguistica degli studenti nonché 
la loro capacità di tradurre e negoziare il senso della loro percezione in pratiche di 
analisi e confronto tra pari.

3. Il progetto Inter-Media-Azioni

In una prospettiva socioculturale e interazionista (Zorzi, 2006a), il progetto Inter-
Media-Azioni mira a incentivare lo sviluppo di competenze qualificanti per l’ambi-
to accademico italiano prestando particolare attenzione allo sviluppo della capacità 
di interazione/produzione orale e promuovendo la capacità di riconoscere i tratti 
costitutivi di livelli espressivi e generi discorsivi diversi. In proposito, intende stimo-
lare la capacità di:
– cogliere le specificità e le potenzialità di apprendimento linguistico e culturale 

offerte dai media esaminati;
– usare gli strumenti critici e i filtri necessari per “leggere il mondo” e orientarsi tra 

vecchi e nuovi media anche in italiano lingua seconda;
– comprendere il modo in cui le notizie sono prodotte e rese accessibili cogliendo 

i tratti “d’influenza reciproca [e] complementarietà tra i vari media” (Antonelli, 
2007: 103).
Le attività di traduzione e mediazione permeano i task che promuovono lo svi-

luppo di competenze linguistico-comunicative e socioculturali in una dimensione 
plurilingue. Sono attività incentrate su varie modalità di trasformazione/rielabora-
zione di testi, concetti e processi comunicativi che riguardano la capacità di:
– selezionare e trasmettere informazioni in forma orale e scritta;
– esporre dati informativi in forma orale e scritta;
– trasformare testi di vario genere in forma orale e scritta;
– tradurre testi orali e scritti;
– prendere appunti su testi scritti e orali;
– facilitare l’accesso a nuove conoscenze culturali;
– agevolare lo scambio e lo sviluppo di saperi;
– collaborare e condividere obiettivi di gruppo;
– contribuire a creare nuovi spazi pluriculturali;
– intermediare la comunicazione tra i colleghi;
– influenzare in positivo le dinamiche di gruppo (Council of Europe, 2018: 103ss).

Circa la strutturazione sequenziale, il progetto si sviluppa in tre fasi in cui le 
attività proposte dall’insegnante si intrecciano a quelle realizzate dagli studenti e in 
cui le prime lasciano progressivamente il passo alle seconde. L’insegnante propone 
agli studenti di organizzare dei gruppi di lavoro su quattro macrotemi che riguarda-
no l’evoluzione della lingua italiana nell’ambito della “Stampa”, della “Radio”, della 
“Televisione” e del lavoro dei “Giornalisti oggi”. Lo scopo è preparare delle presen-
tazioni multimediali con cui si in/formerà il gruppo classe. Ai gruppi di lavoro sono 
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forniti indicazioni di massima e materiali di documentazione tratti dalla collana 
L’Italiano. Conoscere e usare una lingua formidabile (Accademia della Crusca, La e
Repubblica, 2017). In questa fase di orientamento, si svolgono attività sul tema 
dell’evoluzione della lingua italiana e si propongono task di familiarizzazione con la 
lingua dei media lavorando su videointerviste realizzate in occasione delle settima-
ne della lingua italiana nel mondo e sull’introduzione scritta al vol. 8 della collana 
(Maraschio, 2016a).

Ogni gruppo deve dunque organizzare una presentazione multimediale sul tema 
di lavoro scelto adottando alcune delle modalità espositive ricorrenti a livello uni-
versitario per dimostrare di sapersi inserire nella community of practice accademica. e
Dal punto di vista discorsivo, il lavoro si articola su diversi stadi della comunicazio-
ne che richiedono di saper organizzare tematicamente l’esposizione, sfruttando le 
regolarità discorsive tipiche di un discorso prevalentemente monologico, e di saper 
gestire l’interazione con il pubblico. In proposito, gli obiettivi sono:
– saper rendere riconoscibili le proprie intenzioni comunicative (efficacia pragma-

linguistica);
– saper stimolare e sostenere l’interesse del pubblico sul tema in discussione (ge-

stione della dimensione relazionale);
– saper strutturare ed esporre in modo coinvolgente i contenuti informativi sele-

zionati (gestione della componente informativa);
– saper controllare il livello di formalità richiesto dalla situazione (efficacia socio-

pragmatica);
– saper scegliere formule e modalità adeguate per introdurre, sviluppare e conclu-

dere un argomento (capacità di coordinamento del discorso);
– saper definire e gestire il discorso in modo da evitare incomprensioni linguisti-

che e/o culturali in parlanti di lingue diverse dalla propria (orientamento sulla 
comprensione interculturale).
Il compito di preparare una presentazione multimediale a tema richiede inoltre 

un’adeguata organizzazione del lavoro. Questa comprende:
– leggere una prima volta il capitolo assegnato, concentrandosi sulla comprensio-

ne e l’individuazione dei concetti chiave più interessanti per la classe;
– studiare il testo, identificando le parole chiave e sintetizzando i concetti princi-

pali selezionati;
– elaborare lo schema logico di una possibile presentazione al gruppo classe;
– confrontarsi, negoziare e definire con il gruppo di lavoro la scaletta generale del-

la presentazione;
– suddividersi i vari punti da trattare nel lavoro individuale;
– cercare (in Internet o in altre fonti) altri materiali e informazioni utili per pre-

parare la presentazione sulla propria parte dell’intervento (con diapositive, im-
magini ecc.), utilizzando il file di risorse “Strumenti e strategie per la produzione 
scritta e orale” (fascicolo in cui è presente un elenco ragionato di strategie effica-
ci e strumenti utili disponibili nel web);
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– esercitarsi oralmente utilizzando il file “Risorse linguistiche per la presentazione 
orale” (fascicolo in cui sono esemplificate formule e convenzioni ricorrenti in 
una presentazione multimediale e in un monologo articolato);

– simulare con il gruppo di lavoro l’esposizione della presentazione multimediale, 
controllando la pertinenza delle formule, la chiarezza dell’esposizione, la tenuta 
dei tempi ecc. e mettendo a punto gli aspetti da migliorare (lista di controllo 
tratta da Fragai et al., 2010: 166), e scrivere insieme l’abstract da presentare ai 
colleghi.
Nella seconda fase, la presentazione tematica al gruppo classe coincide con la si-

mulazione del test orale finale, consistente appunto in un discorso rivolto al pubbli-
co della classe in forma di monologo articolato di tipo espositivo. È il momento in 
cui si svolgono le attività proposte per definire meglio i task sulla scrittura di sintesi 
(come l’abstract richiesto per introdurre l’esposizione prevista) e in cui si discutono 
i criteri di valutazione del test orale finale. In gruppi di due/tre colleghi, gli studenti 
svolgono una prima valutazione scritta delle presentazioni a cui assistono e indicano 
i principali elementi di forza e punti critici del lavoro svolto. Le schede di valuta-
zione sono scambiate tra colleghi, cioè consegnate direttamente ai relatori. Anche 
l’insegnante esprime individualmente la propria valutazione formativa. Questa è, 
dunque, anche la fase in cui si attuano pratiche di auto/valutazione interattive a 
scopo regolativo (cfr. Zorzi, 1997).

Per il test orale finale (terza e ultima fase), gli studenti devono proporre, indi-
vidualmente o in gruppo, una presentazione multimediale relativa ai media e alla 
loro lingua. Si tratta di un’esposizione con monologo articolato di tipo espositivo e 
argomentativo da sviluppare secondo le linee guida definite nella fase II e realizzare 
individualmente o in piccolo gruppo. La consegna richiede un approccio etnografi-
co in cui l’attenzione non si concentri soltanto sulla lingua ma anche sui tratti cul-
turali e sugli usi comunicativi ricorrenti nei diversi media e in più lingue/culture/
media. È cioè richiesto di sensibilizzarsi al ruolo delle diverse lingue o varietà lin-
guistiche come strumenti di conservazione e trasmissione di valori e conoscenze, di 
condivisione e partecipazione alla visione di vita sociale promossa nei diversi media 
attivando percorsi di ricerca individuali o di gruppo.

In quest’ultima fase, quindi, si amplia e ridefinisce lo spazio propositivo degli 
apprendenti i quali devono dare al macrotema generale un taglio originale che, da 
una parte, renda conto al gruppo classe di un tema o contesto sociale e culturale più 
ampio e, dall’altra, esprima una lettura e interpretazione personali del suo portato 
linguistico-culturale. La consegna per la terza fase riguarda infatti la preparazione 
e l’esecuzione dei task previsti per le prove finali di produzione/interazione orale e 
scritta (abstract scritto, presentazione multimediale e relazione finale scritta) men-
tre i vincoli circoscrivono l’argomento quadro (i media e la loro lingua), la dimen-
sione intra/interlinguistica, interculturale o crossmediale (un confronto tra testi in
italiano e in altre lingue o nel passaggio tra media diversi) e i tempi di realizzazione. 
È inoltre incoraggiata la scelta di temi trasversali ai quattro ambiti tematici e sono 
fornite esemplificazioni sulla consegna.
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Mescolando suggerimenti e realizzazioni degli studenti, riportiamo in sintesi al-
cune possibili attuazioni.
– Una presentazione multimediale relativa all’ambito della Stampa può vertere su 

una notizia presentata in almeno due articoli pubblicati in testate italiane (cfr. 
Bacchelli & Losi, 2011) e uno pubblicato su una straniera (e in una lingua che 
può coincidere o no con la L1 dell’apprendente), ad esempio mostrando la di-
versa resa di alcune dichiarazioni del presidente russo Putin.

– Una presentazione multimediale sulla Radio può indagare le caratteristiche e 
il valore pedagogico di alcune webradio per bambini in italiano e tedesco o la 
qualità delle trasmissioni di alcune radio d’ateneo in Italia e all’estero.

– Una presentazione multimediale relativa all’ambito della Televisione può illu-e
strare alcuni tratti distintivi dei telegiornali sulla principale rete televisiva in 
Italia e in Cina o una storia degli stereotipi di genere nella pubblicità televisiva 
italiana.

– Una presentazione sul ruolo attuale dei Giornalisti può riguardare l’evoluzione 
storica del lessico giornalistico sportivo tra prestiti linguistici e calchi d’autore o 
le figure degli odierni operatori dell’informazione nel mondo e il collegamento 
con le diverse possibilità di verifica delle notizie e delle fonti (fact-checking(( ).gg
È dunque ineludibile che nei task previsti entrino in gioco, oltre ai bisogni co-

municativi dei partecipanti, anche quelli identitari. Se, da un lato:

è dell’insegnante la responsabilità di creare in classe un contesto comunicativo quan-
to più possibile autentico all’interno del quale si giustifichino i contenuti e i modelli
pragmatici e culturali oggetto di insegnamento, spetta poi all’apprendente decidere
liberamente tra l’assimilazione nella nuova cultura da una parte, il rifiuto dall’altra 
o, più probabilmente, un parziale compromesso nella creazione del suo proprio terzo
spazio. (Bettoni, 2006: 233)

Come si può osservare, l’obiettivo non è soltanto acquisire conoscenze sulla lingua-
cultura del paese in cui si studia quanto saper attuare “strategie di negoziazione dei 
significati e dei comportamenti, capaci non solo di esprimere i bisogni comunica-
tivi ma anche di prevenire o risolvere i malintesi che possono sorgere durante la 
comunicazione” (Bettoni, 2006: 233).  In proposito, Kramsch (2010) sottolinea 
l’importanza di considerare tutte le dimensioni simboliche dell’interculturalità. 
Queste dimensioni si sostanziano nella rappresentazione simbolica dei discorsi (che 
tradiscono dei modelli concettuali del reale), delle azioni linguistiche (che manife-
stano realtà procedurali culturalmente connotate) e del potere (in cui l’intreccio 
di discorsi, testi e parole rende manifesti i tratti distintivi di identità sociali, memo-
rie, emozioni, aspirazioni collettive e individuali). Conseguentemente, Borghetti 
(2013) propone un’integrazione tra il modello metodologico incentrato sullo svi-
luppo della competenza interculturale (MetMIC) e un modello di unità di didattica 
linguistica adattata da Zorzi (1995) così da promuovere pratiche didattiche nella 
prospettiva dell’educazione interculturale in lingua straniera. Sebbene il lavoro sulla 
dimensione interculturale non rappresenti il focus didattico principale del progetto 
Inter-Media-Azioni, gli obiettivi raggiunti circa la condivisione di prospettive e di 
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esperienze interculturali specifiche mostrano come un corso di lingua seconda possa 
rappresentare uno spazio idoneo in cui realizzare proficue discussioni e narrazioni 
riguardo a consuetudini e prospettive socioculturali, riflessioni e confronti, presup-
posizioni culturali e difficoltà di relazione tra lingue e culture diverse.

Al termine della presentazione multimediale, i relatori completano una scheda 
di autovalutazione mentre gli studenti nel pubblico compilano in coppia una scheda 
di valutazione dell’esposizione da consegnare autografata all’insegnante, la quale 
potrà poi esprimere una valutazione condivisa con il gruppo-classe.

Riconsiderando le varie fasi del progetto, si può notare come l’impegno richie-
sto agli studenti rispetto alla produzione/interazione orale vari in relazione alle di-
verse condizioni in cui esse si realizzano. Cambia cioè con il variare delle condizioni 
tecniche e situazionali in cui esse si svolgono: si passa da una prima esposizione dia-
logica nel sottogruppo basata su appunti di studio a quella con discorso strutturato 
a carattere prevalentemente monologico; da un’esposizione orale a scopo orientati-
vo e di pianificazione a una presentazione multimediale in cui subentrano elementi 
di comunicazione scritta e grafica che coadiuvano l’esposizione rafforzandone la 
dimensione descrittiva e testimoniale con parole chiave, citazioni, immagini, foto-
grafie ecc. Il lavoro sull’esposizione cambia poi con il variare delle condizioni sociali 
in cui si svolge: nel gruppo di lavoro o di fronte al gruppo classe; in gruppo a bassa 
o ad alta numerosità; con aspettative di confronto o di “in/formazione”; con cono-
scenze condivise o no; con un pubblico più attento ai contenuti, ai modi o all’effica-
cia dell’esporre; con finalità esercitative o di valutazione sommativa. I partecipanti
al progetto si trovano di volta in volta a compiere azioni di trasformazione diverse:
– traducono oralmente immagini e testi scritti in base alla diversa modalità comu-

nicativa (traduzione intralinguistica e intersemiotica);
– traducono in italiano la lingua dei testi in lingua straniera che hanno selezionato 

(traduzione interlinguistica);
– mediano e chiariscono le conoscenze enciclopediche necessarie alla comprensione;
– illustrano e spiegano i presupposti e le differenze culturali della comunicazione;
– condividono pratiche di negoziazione del senso invitando e rispondendo alle 

domande finali dei colleghi.

4. Le lingue della radio

Illustriamo alcune riflessioni sulle attività proposte in relazione a testi e contenuti 
radiofonici nella fase I del progetto. Non è casuale la scelta di discutere quali sono 
le opportunità di apprendimento linguistico e di sviluppo della competenza discor-
siva che la radio e il linguaggio radiofonico offrono. Menduni ricorda che si trat-
ta del “primo medium conversazionale”, evocativo dell’attività dialogica familiare 
(Menduni, 2016: 18); di un medium che, nell’attuale scenario di riposizionamen-
to sociale, dimostra la sua adattabilità e sensibilità sociale (Menduni, 2016: VII), 
esprimendo una forte complementarietà con altri media (Menduni, 2016: 133); di 
un medium molto gradito alla popolazione attiva (Menduni, 2016: 127) per la sua 
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capacità di approfondire temi (Menduni, 2016: 129) e in cui la qualità del parla-
to è funzionale agli obiettivi finora delineati in quanto “la proporzione di trasmis-
sioni in diretta è straordinariamente alta” (Menduni, 2016: 108) e la tradizionale 
vocazione alla dialogicità ne fa uno dei mezzi che più aspirano alla bidirezionali-
tà della comunicazione. Anche Maraschio richiama “la fondamentale dimensione 
plurilinguistica assunta dalla radio in Italia” in cui “è l’intero repertorio linguistico 
nazionale ad essere mandato in onda” (Maraschio, 2016b: 74-75) in un continuum
fortemente variabile in cui si ascolta “da una parte un italiano ‘serio semplice’ di 
tipo medio alto, dall’altra un italiano informale, frammentato, giovanilistico, spesso 
volutamente provocatorio e basso” (Maraschio, 2016b: 90).

Se nella fase III del progetto gli studenti sono liberi di ritagliarsi un percorso 
d’indagine che può essere polarizzato su un punto del continuum, nella fase I, le 
proposte di lavoro dell’insegnante hanno una funzione introduttiva/orientativa che 
richiede un’attenta selezione. La scelta di concentrare le attività sui programmi di 
Radio RAI, ad esempio, è stata motivata da specifiche considerazioni circa:
– la qualità del parlato, caratterizzato da una maggiore presenza di parlato sponta-

neo e di livello medio alto;
– la qualità e la varietà dei contenuti culturali (cfr. Antonelli, 2007);
– la presenza di più canali dalle identità ben distinte e riconoscibili;
– la più ampia varietà di programmi dedicati all’informazione2;
– la maggiore familiarità degli studenti con le radio di flusso e la loro scarsa cono-

scenza delle radio di palinsesto quali sono i principali canali di Radio RAI.
Uno degli obiettivi era aiutare gli studenti a riconoscere l’identità distintiva di 

un’emittente. Infatti, visto l’affollato panorama radiofonico, “la parola «palinse-
sto» […] indica oggi la faticosa ricerca di una identità di rete (generalista, tematica o 
di nicchia), e di una tipologia di rapporto con il proprio pubblico, attraverso un’of-
ferta coordinata di prodotti audiovisivi, attraverso una proposta di narrazione con-
divisa” (Menduni, 2016: 10). In proposito, si è puntato al riconoscimento della dif-
ferenziazione tra l’offerta di programmi d’intrattenimento musicale o leggero che 
caratterizza il canale di Radio 2 da quella di programmi culturali e di edutainment
che contraddistingue il palinsesto di Radio 3.

Proporre delle attività sulla presentazione del volume La lingua della radio in 
onda e in rete (Atzori, 2017) da parte dell’autrice nel programma e La lingua batte
(Radio 3, 9.4.2017) consente di verificare la condivisione del lessico metalinguistico 
(presente nei materiali di lavoro tratti dai volumi della collana Crusca/Repubblica) 
e di fornire un modello sia sulla presentazione di un saggio sia su un parlato esposi-
tivo molto strutturato e di sintesi.

Parimenti, le varietà del parlato alla radio si possono osservare lavorando su uno 
dei contenitori più rappresentativi dell’identità di Radio 2, Il ruggito del coniglio, 
programma di varietà mattutino in onda dal 1995 che vanta anche un notevole inve-

2 Cfr. la campagna Keep Media Good dell’European Broadcasting Union dedicata appunto all’impat-
to positivo dei media del servizio pubblico sulla società (http://keepmediagood.com/ ultimo accesso: 
2.2.2018).
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stimento crossmediale e un alto numero di fan molto attivi nella relativa pagina fa-
cebook (Atzori, 2017: 83). I conduttori, M. Presta e A. Dose, commentano notizie 
e curiosità invitando gli ascoltatori a intervenire al telefono per narrare eventi simili 
o rispondere alle domande più o meno ironiche proposte dai conduttori. Tra le ri-
sposte a una domanda come “Qual è la platea più strana davanti a cui avete parlato?”, 
l’ascolto degli studenti spazia dal racconto di una docente che descrive un’inesperta 
conferenza davanti a un pubblico di pensionati, al resoconto di uno studente che 
spiega come si è preparato per la discussione finale della tesi parlando alle bottiglie 
di vino in cantina, alla narrazione della signora che parla alle piante dell’orto perché 
crescano rigogliose. Proprio l’impostazione imperniata su domande tematiche per-
mette dunque di osservare in brevi spezzoni aspetti quali:
– gli elementi di complessità linguistica legati alla dimensione ludica e comica 

(doppi sensi, giochi di parole, parodie ecc.);
– la ricchezza di tratti di variazione diatopica (pronunce e scelte linguistiche di-

stintive dell’identità regionale dei radioascoltatori ecc.) e diamesica (tratti tipici 
del parlato faccia a faccia quali “frammentazione e sovrapposizione dei turni, 
frasi interrotte e cambi di programma sintattico, esitazioni, autocorrezioni, ri-
empitivi”, Atzori, 2017: 49);

– le variazioni diafasiche evidenti nelle diverse telefonate e nei dialoghi in studio;
– i turni di narrazione breve co-costruiti in interazione con i conduttori;
– la varietà della dimensione culturale italiana.

Rispetto all’insegnamento linguistico, sociolinguistico e pragmatico, lavorare 
sull’ascolto radiofonico offre dunque ricche e variegate occasioni di azione e di ap-
prendimento. Ogni rubrica o programma può essere infatti considerato in quanto 
testo/discorso, in quanto documento di cultura e in quanto documento di lingua. 
Dal punto di vista linguistico, si tratta di privilegiare la prospettiva di lavoro sulla 
forma linguistica a partire dal dominio concettuale della modalità di comunicazio-
ne — intesa “come il prodotto congiunto di tre macrocomponenti: il canale, la rela-
zione tra utenti e le proprietà dei meccanismi di produzione e ricezione” (Voghera, 
2017: 190) — così da evidenziare il necessario ancoraggio della riflessione metalin-
guistica sulle codificazioni grammaticali e lessicali dei testi al contesto dell’evento 
linguistico e dei valori pragmatici che vi sono espressi. Da una parte, ciò permette 
di approfondire e accrescere la capacità di comprendere la lingua orale nelle diver-
se varietà che spaziano dall’italiano neo-standard o dell’uso medio all’italiano più
colloquiale e diatopicamente marcato. Dall’altra, permette di essere esposti a vecchi 
e nuovi modelli discorsivi in cui si va dalla modalità scritta del parlato letto o reci-
tato al parlato programmato su scaletta e al parlato spontaneo; dall’altra ancora, 
consente di sviluppare, attraverso l’osservazione dell’uso della lingua in contesto, 
competenze di ordine pragmatico quali quelle relative alla dimensione discorsiva e 
funzionale della comunicazione.

Consideriamo ora per sommi capi i principali passaggi dell’unità didattica 
Parliamo dell’italiano che comprende delle attività di trasformazione intra/interlin-
guistiche e cross-mediali. Gli obiettivi cognitivo-conoscitivi riguardano la compren-
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sione e l’analisi dell’uso di parole chiave in brani orali e scritti; quelli operativi si riferi-
scono alla capacità di articolare la dimensione intertestuale del discorso citando brani 
scritti e riportandone autori e fonti. Gli obiettivi macrolinguistici infine si riferiscono 
alla capacità di organizzare un discorso producendo paragrafi a partire da frasi iniziali 
che indicano il tema e anticipano l’impostazione strutturale del testo.

Nella fase di orientamento/riscaldamento, gli studenti svolgono due attività. 
Prima leggono queste istruzioni:

(1) State per leggere l’incipit di tre voci dell’Enciclopedia dell’italiano Treccani’ .
Sapete che cos’è un “incipit” e da dove viene questa parola?
Leggete e discutete in coppia le definizioni proposte nel dizionario Sabatini Coletti
online3. Se necessario, consultate il dizionario anche per conoscere il significato delle
parole che non riuscite a dedurre dal contesto delle definizioni. Infine, leggete velo-
cemente le voci dell’enciclopedia e decidete qual è il significato giusto della parola 
“incipit” in questo caso.

Incipit
voce lat.; in it. s.m. inv.
Nei manoscritti e negli incunaboli, prima parola della formula, posta a 
capo dell’opera, che annunciava il titolo dell’opera e il nome dell’autore
Parole con cui inizia un testo
mus. Battute, note iniziali di un brano

Si tratta dunque di identificare il valore semantico della parola incipit leggendo i pa-t
ragrafi iniziali (che non riportiamo per ragioni di spazio) delle voci enciclopediche 
proposte. Questi devono poi essere abbinati ai relativi titoli e link di consultazione:
1. L’italiano nel mondo (Patrizia Bertini Malgarini, 2011)4

2. L’italiano in Europa (Harro Stammerjohann, 2010)5

3. L’immagine dell’italiano (Harro Stammerjohann, 2010)6

Nella fase successiva, si procede al primo ascolto della rubrica “Sapevatelo” (v. 
trascrizione (2) e si chiede agli studenti di individuare il tema del brano scegliendo 
tra uno dei tre titoli precedenti.

(2) Programma La lingua batte, rubrica “Sapevatelo” del 13.3.2016
Lo sapevate che per farsi capire durante il Grand Tour bastavano tre parole? Aeh!
Sapevatelo!
Alle osservazioni linguistiche dei viaggiatori che attraversavano l’Italia durante il
Grand Tour è dedicato un fondamentale saggio di Luca Serianni: Lingue e dialetti
d’Italia nella percezione dei viaggiatori sette-ottocenteschi. Tra le annotazioni più cu-
riose riportate da Serianni, una del tedesco von Gaudy che viaggiò in Italia tra il 1835

3 http://dizionari.corriere.it/dizionario_italiano/I/incipit.shtml (ultimo accesso: 2.2.2018).
4 http://www.treccani.it/enciclopedia/italiano-nel-mondo_(Enciclopedia-dell’Italiano)/ (ultimo ac-
cesso: 2.2.2018).
5 http://www.treccani.it/enciclopedia/italiano-in-europa_(Enciclopedia-dell’Italiano)/ (ultimo ac-
cesso: 2.2.2018).
6 http://www.treccani.it/enciclopedia/immagine-dell-italiano_(Enciclopedia-dell%27Italiano)/ (ul-
timo accesso: 2.2.2018).
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e il 1838. Secondo von Gaudy si potevano evitare anche le lezioni private d’italiano
se solo s’imparavano tre parole con cui «uno può comodamente sbrigarsela da Sesto
Calende fino ad Agrigento».
Si tratta di Sicuro! («che si può usare per affermare una cosa qualunque, per con-!
fermarla, come segno d’intesa o di appagamento»); di Domandate troppo! (un’e-!
spressione che «è anche assai più necessaria»); e di Aeh!, un’interiezione alle cui
potenzialità il Gaudy dedica uno spazio particolare:
È come una chiave maestra – scrive – che va bene ad ogni serratura. Chi non vuole o
non sa rispondere a una domanda, non ha che a mandare fuori dalla gola un «Aeh!»
trillato e ondulante e può star sicuro che si farà perfettamente intendere da un italiano.
Quanto più spesso dunque uno incastra nella conversazione queste due parole e mezza,
tanto più si mostrerà a quegli abitanti versato ben addentro in tutte le finezze della loro
lingua e sveglierà la loro confidenza. Se poi vorrà aggiungere a questa lista la parolina 
«dunque», – conclude il Gaudy – si potrà spacciare francamente per un compaesano.

Si precisa poi il tema con le risposte ad alcune domande di comprensione e un se-
condo ascolto:

1. Da quale opera contemporanea è tratto quanto viene raccontato?
2. Chi ne è l’autore?
3. Qual è una delle citazioni più curiose riportate in questo saggio?
4. Chi ne è l’autore?
5. In quale periodo viaggiò in Italia?
6. A suo avviso, come si potevano evitare le lezioni di italiano?
7. Quante parole ci volevano per comunicare nel Grand Tour?
8. Quali erano queste parole? Perché erano utili o necessarie?

Successivamente, ci si focalizza sulla dimensione intertestuale del discorso con-
frontando la trascrizione della rubrica radiofonica al brano ripreso dal saggio di 
Serianni7. Si osserva come viene introdotto il tema della rubrica e come il discor-
so è movimentato da vari tratti di dialogismo: com’è presentato interattivamente il 
tema (frase-domanda iniziale), come indicatori di citazione e di discorso riportato 
permettono di segnalare le fonti del discorso, le relazioni tra le sue parti e i rimandi 
intertestuali (es. “scrive” e “conclude il Gaudy”) ecc.

Il terzo ascolto permette infine di evidenziare sulla trascrizione i punti in cui si 
sfruttano diversi mezzi fonologici (intonazione, ritmo, curve intonative ecc.) per 
segnalare le citazioni o creare effetti di immediatezza e di espressività emotiva (es. 
l’interiezione Aeh!).

L’impostazione di questo testo è un modello di riferimento per la fase di mes-
sa in pratica, in cui gli studenti lavorano in piccoli gruppi per produrre un testo
radiofonico simile partendo da un ricordo scritto di Umberto Eco (3) pubblicato 
da Giovanna Cosenza sulla rivista l’Espresso (26.2.2016). Nel ricordare Eco profes-
sore, infatti, Cosenza imposta la sua rievocazione utilizzando una frase-domanda 
iniziale e organizzando il testo con una tipica frase-contatore che struttura il testo 
introducendo gli elementi ordinatori dei successivi tre paragrafi.

7 http://www.vatrarberesh.it/biblioteca/ebooks/lingueedialetti.pdf (ultimo accesso: 2.2.2018).
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(3) Com’era Eco a lezione, nelle aule universitarie, con gli studenti? È stato il mio
docente di riferimento in tutto – laurea, dottorato, post-dottorato – ed è per me
difficile, oggi, condensare un’esperienza che è stata lunga, ricca, abbondante, addi-
rittura strabordante (proprio com’era lui, in aula e fuori). Ci provo con tre parole:
chiaro, divertente, graffiante.

L’ultima fase qui riportata prevede il reimpiego dei temi in contesti diversi e compiti 
di produzione/interazione scritta e orale che ampliano il lavoro svolto. Eccone alcuni.

(4) Leggi i post sulla pagina facebook della trasmissione Il ruggito del coniglio in cui
i fan rispondono alla domanda “Qual è la parola che ami di più in italiano?” Puoi
riordinarli in base al grado di informalità delle parole/espressioni proposte? Quali
altri elementi d’informalità si possono osservare in questi post? Che cosa scriveresti
in un tuo post per questa pagina?

a) Gattara è il mio cavallo di battaglia, ogni volta che torno a Roma 
scatto foto a tutti i gatti spaparanzati al sole, per i miei colleghi è
una cosa inconcepibile. Forza Roma, forza ai gatti con il muso da 
“MACCHETTEGUARDI?”.

b) Mi fa sorridere “ scialla”, che è la calma del gergo giovanile, ma che nel
mio dialetto è lo scialle delle nonne!

c) Un amico del Sud Africa adorava il boh. _Ne fece un simposio attorno
alla sua perfetta utilità e chirurgica efficacia! _:-)

d) L’anno scorso sono stata negli Usa per motivi di studio e un professore
che mi accolse, scoperto amante dell’italiano, mi confidò la sua “parola”
italiana preferita: Spazzolino da denti! Lo ripeteva di continuo, gli piace-
va proprio il suono!

e) Anni fa ho conosciuto una ragazza americana che soggiornava a Roma......
e cercava disperatamente sul vocabolario il termine “nnamo”... :)

– Scrivi 3 parole/espressioni chiave della lingua italiana che un viaggiatore dovreb-
be conoscere e spiega perché. Possono essere ragioni funzionali (sono parole/
espressioni estremamente utili), ragioni socioculturali (sono parole/espressioni
particolarmente simboliche o rappresentative di qualche aspetto della società o
cultura italiana) o ragioni estetiche (sono parole/espressioni il cui suono e/o la 
cui resa grafica sono particolarmente belli e apprezzabili).

– Pensa a 3 parole/espressioni ineludibili nella tua lingua che un viaggiatore nel
tuo paese dovrebbe proprio conoscere e preparati a presentarle ai colleghi spie-
gando il perché della tua scelta.

L’esempio conclusivo riguarda proprio l’attività sulla scelta di parole/espressioni 
chiave dell’italiano, compito che ha ispirato sia riflessioni molto documentate e 
strutturate sia narrazioni divertenti e divertite sugli “incontri lessicali” del quoti-
diano. In quest’ultima categoria rientra senz’altro quella di uno studente, filologo 
laureando, che ha raccontato come la sua “ossessione” per la parola accipicchia gli
avesse fatto guadagnare il soprannome di Accipicchio e la sua fascinazione per un’al-
tra parola, incontrata in un libro per bambini sfogliato in libreria: “un Gianni che 
non si vede dalla barba, un barbagianni”.
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5. Conclusioni

Come ricorda Voghera, “esiste una plurimodalità […] che deve essere affinata e che 
si deve esercitare attraverso lo sviluppo consapevole del rapporto tra canale, mezzi, 
modalità, usi linguistici e forme testuali” (Voghera, 2017: 219). Nella sua dimensio-
ne contenutistica, il progetto descritto propone un’esperienza riflessiva sul mondo e 
sulla lingua dei media e cerca di attivare:
– un contatto con una visione plurale della cultura italiana;
– un viaggio tra diverse varietà della lingua italiana;
– momenti di mediazione linguistico-culturale;
– un incontro dialogico tra più culture;
– occasioni di confronto interculturale.

Nell’insieme, il progetto Inter-Media-Azioni intende favorire “il discorso come 
co-costruzione di significati linguistici e culturali e il prodotto relazionale (cono-
scersi, capirsi, apprezzarsi) come avvicinamento degli attori in gioco” (Zorzi, 2006: 
90). Mira inoltre ad ampliare risorse, tempi e spazi resi disponibili agli studenti per
favorirne l’articolazione dinamica dell’identità (sociale e accademica) in interazio-
ne con i pari. Strutturando l’esperienza interattiva in schemi operativi e compiti 
ricorrenti nella comunicazione accademica, promuove una prospettiva riflessiva che 
permette di osservare alcune espressioni situate della cultura italiana e degli specchi 
emblematici, seppur amplificati, della lingua in uso. Il progetto valorizza dunque 
gli aspetti dinamici del processo di apprendimento e d’interdipendenza del lavoro 
tra pari allorché ogni fase è propedeutica alla successiva, che ne rappresenta anche 
un momento di auto/valutazione in termini di ricadute e reimpiego funzionale di 
saperi dichiarativi e operativi appresi. In questo senso, “pensare alle lingue come 
strumenti per apprendere, per sistematizzare conoscenze ingenue e pre-scientifiche 
sul reale è davvero un altro modo di vedere il plurilinguismo: che […] ha senso, e 
non è selettivo, solo se si colloca nell’ottica di un’educazione linguistica integrata” 
(Bertocchi, 1998: 18). L’apprendimento linguistico è così declinato in pratiche di 
“traduzione intralinguistica e intramediale” (varietà linguistiche e fenomeni di con-
vergenza crossmediale nei singoli media) e in compiti di “traduzione interlinguisti-
ca e intermediale” (dialogo tra testi plurilingui e media dalla natura ibrida).
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GILLIAN MANSFIELD1

The PIXI project: fostering awareness and critical reflection 
in the language learner

Over the years, when people have come up to me at conferences and mentioned 
that I was a Pixie, it has always felt rewarding to be reminded of my collaboration 
in the PIXI project, co-ordinated by Guy and with Anna and Daniela prominent 
members on the team. Furthermore, when I enrolled on a Tuscan Word Centre 
course that focused on corpus linguistics, John Sinclair immediately associated me 
with the PIXI project too. In this light, I would like to thank the editors for asking 
us veteran Pixies to contribute to this volume in honour of Anna, Daniela and Guy.

The PIXI project made a timely entry into my professional career as a language 
teacher and researcher. Indeed, becoming a Pixie in my early days of teaching lan-
guage and translation to students reading for a degree in Modern Languages served 
as a springboard from which to learn to bridge the gap between simply teaching 
the language tout court (albeit keeping up to date with the latest methodologies) t
and teaching about the language. Furthermore, it helped me focus more distinctly t
on pragmatic devices deployed in everyday communication with regards not only 
to myself as a native speaker of English in the UK, but also as a non-native speaker 
of Italian in Italy. It is by observing how we communicate in our own language, 
comparing how things are done in one’s mother tongue with how similar commu-
nicative acts are performed in the foreign language, that we develop our lifelong 
lasting language skills. Having access to corpora or being able to compile them for 
this purpose is half the battle.

Recording bookshop encounters in Parma and in London was a forerunner for 
me of my later interest in intercultural competence, in investigating English and 
Italian from the point of view of the other’s gaze (and of the other’s ear, thanks to 
my earlier studies in intonation). Gathering a corpus of spoken data, as we Pixies 
surreptitiously did way back in the late 1980’s, set me thinking about the relevance 
of intercultural competence in applied language study. Thanks initially to the PIXI 
days with our transcript data of British and Italian bookshop encounters, and later 
as I extended my own research to other more or less formal areas of language and 
text genres, I began to think more critically about cultural differences – about the 
way we communicate and how we go about things in all walks of life. And, as an 
offshoot, the implications for developing skills in translation. My contribution here 
thus focusses on research-based learning achieved through interrogating corpora ac-
cording to the Firthian “You shall know a word by the company it keeps” (1957:11); 

1 Formerly, Università di Parma, Italy.
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I will also highlight the relevance of general and specialist corpora in the language 
classroom as invaluable reference materials in writing and in the translation process.

Widdowson’s (1978) dichotomy language use versuse language usage foregrounds e
the justification for investigating corpora as part of the language teaching/learning 
process, where the need to have access to authentic data is indisputable. The reason-
ing behind my own particular use of corpus investigation in language teaching and 
learning centres on three key concepts: noticing language (cf. Schmidt 1993; 1995) e
and awareness raising, which in turn provokes (3)gg critical reflection. Tim Johns’
(1990) data-driven approach and his definition of students as “language detectives” 
are particularly significant in this research-based approach to language learning, 
where the clue to the exact use and meaning of a word is more often than not dis-
covered in its co-text. In fact, what did John Sinclair (2004) write? – Trust the Text!

Language students must thus notice, be aware and reflect critically in order to 
recognise the subtleties in the semantics and pragmatics of meaning, not only in 
their native language but in the second or foreign language as well. A corpus pre-
sents concrete evidence for them to discover by themselves, once they have learned 
how to identify their research question, whether they are carrying out data-based 
research to confirm their hunches or whether they are resorting to a data-driven 
approach to discover and learn something new from a particular kind of text.

Having made this premise, I will very briefly point to some of the areas in corpus 
investigation that, in my opinion, have given added value to my didactic approach 
to practical language study, particularly in master degree courses. As far as lexis is 
concerned, asking students to carry out simple concordance searches of common 
words, for example, has proved beneficial by taking them beyond the limits of a 
dictionary definition, which too often is taken at face value and applied incor-
rectly, whether in writing or in translating. Introducing them to frequency lists in 
ready-made general or specialised corpora sharpens their awareness of potentially 
significant content words that may take on another meaning. Helping learners to 
pinpoint neutral, positive and negative semantic prosody improves their accuracy 
and fluency in identifying content meaning and the use of an appropriate regis-
ter. Likewise checking collocation and colligation, identifying units and patterns of 
meaning moves them away from a final translation product that otherwise smacks 
of translationese.

Drawing on the PIXI corpus, students can be guided towards identifying 
openings and closings in service encounters, and in doing so learning to recognise 
pragmatic features, such as how to gain the attention of the shop assistant, how to 
close an encounter or who usually closes it. This kind of study can be extended to 
an infinite number of text types such as academic lectures, political speeches, TV 
talk shows, and so on. Once they have focussed on their research question, learners 
can be encouraged to create a small corpus of their own (e.g. film reviews, political 
speeches, promotional language, About Us texts on company websites), thereby giv-
ing them a clear sense of purpose. They can then trust their corpora to give them an 
answer. Finally, from an intercultural point of view, students acquiring both trans-
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lation skills and consequent intercultural pragmatic competence have a wealth of 
information at their fingertips in parallel and comparable corpora too.

The PIXI corpus set the wheels in motion for me to learn by discovery, by be-
coming a “language detective” in both Italian and English. It seemed only natural to 
transfer these skills to my students and to encourage them to develop an awareness 
and critical reflection about their mother tongue with respect to the second or for-
eign language, and viceversa. Answers to so many language questions and queries 
can be found by accessing authentic data and using the appropriate software. Such 
software was just starting to emerge in PIXI days, so it was a slower process for us, 
but rewarding all the same. The PIXI corpus made a significant contribution to 
carrying out a methodical study of real language before electronic corpora made life 
easier to do the same job. It taught us to pose questions and look for clues. It was 
good to be part of the team.
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SUSAN E. GEORGE1

PIXI shoes making PIXI steps

This article bears witness to the difficulties of a research process involving the collection and 
analysis of naturally occurring data. The research group was made up of linguists from vari-
ous academic and language backgrounds working in the Italian university system. It was pre-
cisely from the difference in interpretation by Italian, American and English researchers of 
the Italian and English data that awareness emerged of the different ‘dances’ of request and 
response that English and Italian shop assistants and customers engage in. This realisation 
led us to recognise that not only the steps of the dance were imbued by local expectations 
but so too were our instruments of data analysis.

Eleven pairs of bright red plimsolls of all sizes lay beside the breakfast table one 
Sunday morning – a gift from Guy Aston to the P.I.X.I. (Pragmatics of Italian-
English Cross-cultural Interaction) group. They were our “pixi” shoes…

Every time I come across my pair at the back of a wardrobe, a smile flickers across 
my face remembering our meetings. We were an unusual research group: two men 
and nine women coming from a wide variety of linguistic approaches and method-
ological backgrounds: conversation analysis (Anderson, Aston, Brodine, Gavioli, 
Zorzi); systemic linguistics (Tucker); Brazil’s intonation theory (Mansfield); 
text-linguistics (Merlini Barbaresi); education and discourse analysis (Ciliberti); 
cross-cultural pragmatics and anthropology (Vincent), pragmatics and ethnometh-
odology (George). We also had a variety of linguistic repertoires, as we came from 
Lombardy, Emilia-Romagna, Tuscany, Naples, Rome in Italy; the north, centre and 
south of England, the south of France and the East and West coasts of the USA.

We can’t have been an easy group to coordinate but there was much fun, anxiety, 
curiosity and desire to learn from each other. We engaged in what is now called gen-
erative listening (Scharmer, 2007) to the point that often we could not remember 
who said what, so involved were we in discovering the regularities of English and 
Italian bookshop interactions. We would have achieved little, though, without the 
exacting, generous tenacity of Guy Aston who demanded scrupulous data collection 
and transcription following the norms of conversational analysis while encouraging 
interpretation from a range of perspectives. The majority of the group were con-
versational analysts and this guaranteed a strong framework against which some of 
us railed, but in the end the solidity of the data collection provided a starting point 
from which to make interesting observations and even dare the odd explanation.

1 Formerly, Università di Pisa, Italy.
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Mention of the red plimsolls may seem a whimsical gesture but they sum up 
for me implicitly what we were trying to do: to find the steps of the conversational 
dances that speakers engage in; to see if these matched, overlapped or were differ-
ently articulated in the two languages in one specific type of context – a large book-
shop in two different places, London and Bologna.

I have several vivid memories of moments when we discovered differences in our 
interpretation of the data, which led in turn to a discovery of diverse interactional 
patterns and to reflections on how these reveal differences in role and in attitude to 
others and to conversational space. I remember in particular Brodine commenting 
that the Italian shop assistants were blunt and Zorzi saying that the English speakers 
took ages to get to the point. This led to later work by Aston on how we say “No” 
differently.

The group as a whole moved from Merlini’s initial observation that the interac-
tions were request-response sequences to notice the differences in:
1. when, where, and how English and Italian customers make requests for information;
2. when, where and how shop assistants give news that a book is not there.

The routines of the English shop assistants and customers match and balance 
each other, as do those of the Italian shop assistants and customers.

We noticed that most English customers would look for the book themselves 
or make a category request (“Polish literature?”), only subsequently asking for help 
if they did not find the book. Even in the latter case they would attempt to make
the request from the addressee’s perspective (“Do youy have?”) or suggest options 
in order to protect the sales assistant’s face. The English shop assistant would be 
equally sensitive to the customer’s face, signalling in advance if he/she did not have 
the requested book by using non verbal signals such as “er” or “hh” (laughter) before 
giving the “brutal” news that the book was not there. And when eventually he/she 
gave this news, he/she would provide a solution if possible (“the book will be here in 
three weeks”, ”try the shop down the road” etc.) within the same turn.

The contents of the Italian interaction were quite different: the Italian customer 
would usually ask for help immediately and from a first person perspective “Sto
cercando” (I’m looking for) and the shop assistant would overlap if he/she guessed
what the request was and, moreover would say immediately if the book was not in 
the store. Indeed – and here was the biggest difference in the dynamic of the inter-
action -it was then the responsibility of the customer to put pressure on the shop 
assistant to get news of when the book would be available.

The difference in this dynamic is beautifully summed up by Zorzi (1990) in 
“Parlare Insieme” where she suggests a script for the Italian interaction:

(1)
C = Customer
A = Assistant
C Volevo X.  Speaker perspective

I wanted XI
A È in arrivo.   Vague information

It will arrive soon
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C Quando arriva?   Customer asks a question echoing the expression 
and puts pressure on the Assistant

When will it arrive?
A Mercoledì.  Information given

Wednesday

(Zorzi, 1990: 42) translation and comment in italics added by me, S.G.

One could imagine that the equivalent English script would be:

(2)
C Do youy  have X? Addressee perspective
A erm  Embarrassment/protection of Customer’s face
C Is it upstairs or  Option given to protect Assistant’s face
A uhm hh  Embarrassment/protection of Customer’s face
C downstairs  Option given
A erm (0..) er no I’m sorry, it’s not one we stock. Apology + information in the same turne

Script and comment in italics invented by me, S.G.

These scripts reveal the skeleton of actually occurring interaction and serve to expo-
se the difference in internal dynamics, showing how a different rhythm of request 
and response is created.

The usefulness of this type of work is illustrated yet again by Zorzi when she 
shows how a female English speaker interacts in an Italian bookshop. This person 
makes no syntactic errors but a series of pragmatic ones, precisely because she has 
not understood when pressure is required after a negative response by the shop as-
sistant.

(3)
C Scusi, avete questo ACT English. (01) Ho perso la mia copia. e Addressee perspective
 Excuse me, do youy  have ACT English. (01) I’ve lost my copy
A + Si vero + Un attimo che controllo se me n’è rimasta una copia.
 + Yes true + One minute and I’ll check if I’ve a copy left
C grazie. (03)
 Thank you. (03)
A (fra se) Porca miseria. PORca.++ A:llora Act English ++
 (ad alta voce) No infatti NON c’è. Non c’è
 (to himself ) Bloody hell. BLOOdy.
 ++ W:ell Act English ++ (aloud) No in fact it’s NOT here. Not here.
C Non c’è? Appropriate use of echo
 It’s not here?
A È in arrivo.
 It will arrive
C È in arrivo però. %ecco% Non è che sia s:parito totalmentep p .  Pressure not put on

It will arrive but %ok% it’s not dis:appeared completelypp p y
A %Si%
 %Yes%
 Il problema è che tarderà un PO’.
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 The problem is that it will take SOME time
C Va bè. Pressure not put on

Alrightg
A Direi almeno la metà di febbraio.
 I reckon at least not before mid February
C Va bè, basta che -+ dopo c’è + io non ce l’ho proprio più, p p p p .   Pressure not put on

OK, as long as + afterwards it’s here + I just don’t have it., g f j

(BOF D-04; discussed in Zorzi, 1990: 110) Comments in italics by me, SG underlined text: 
pragmatic errors

In this interaction one can clearly see how the English speaker of Italian uses an 
English interactional pattern which does not require placing pressure on the shop 
assistant and how the Italian shop assistant appears embarrassed by the absence of 
this pressure. The result is that the routines of the two speakers do not match and 
synchrony is lost.

It took the research group time to discover such differences and to mine our pre-
conceptions of what is appropriate behaviour in a mundane action such as buying 
a book in a large bookshop. It took us even more time to see clearly just how the 
instruments of description are themselves imbued with latent social expectations. 
Nowhere was this more apparent than in the use of the norms of Conversation 
Analysis themselves. At first these were, perhaps naively, assumed by the group to be 
neutral. Instead, after wrestling for two years with the use of the CA description of 
turn-taking, Zorzi (1990) showed that what would be considered an interruption 
in American terms could instead be a collaborative overlap in Italian ones. Once 
again, the perennial problem of finding universal modes to describe local realities 
was confirmed (cfr. George, 1990).

Similarly, albeit at the level of social attitude, Anna Ciliberti commented on 
how the Italian shop assistants seemed to need to assert a sense of their authority, 
probably because they were intimately less sure of an Italian authority structure than 
the English ones who appeared sure of themselves and without the need to assert 
power.

These observations reveal just how much can be discovered through the pains-
taking analysis of an apparently simple interaction. In fact, in my opinion, one of 
the unexpected strengths of this project is that it shows how a conversational and 
possibly a social order is constituted. The ethnomethodologist Garfinkel tried to 
discover this with experiments of, for example, not paying for a ticket on a bus, but 
these did not show how order is constituted, only how social actors react to the 
disruption of an expected order. Instead, the analysis of the PIXI data base shows 
precisely how order is achieved by dancing the steps of known interlocking routines.

I drew inspiration for a whole range of teaching activities on spoken interac-
tion at the University of Pisa from generalisations about face, attitude, power, au-
thority and social and conversational space emerging from the PIXI work. Now I 
have moved on and am engaged in the opening of the heart beyond language in the 
work of the Social Presencing Theater developed by Arawana Hayashi (Presencing 
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Institute, MIT, Boston). Even so, I shall never forget the restless inquisitiveness of 
Anna. the profound acumen and humbling humanity of Daniela, and the far-sight-
ed determination and generosity of Guy in caring for texts (George, 1990) which 
even went beyond PIXI. I am deeply grateful to have been a Pixi and to have worn 
those bright red pixi shoes!
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GORDON TUCKER1

The PIXI Project: an apprenticeship
in academic research activity

For Guy Aston, il miglior fabbro

1. Guy Aston and the PIXI project

I first came across Guy Aston – during my ‘lettore’ days in Italy in the early 1980s – 
when he was pointed out to me at a British Council convention in Bologna. I had 
heard of him as the editor of a series of publications, which, if I remember rightly, 
was entitled ‘Papers on Work in Progress’. Keen to write and publish something on 
language myself, I approached Guy and enquired, “What kind of articles do you 
take?”. Without even the faintest hint of a smile or any gesture that might have 
indicated friendliness, he replied tersely, “Good ones!”. And that was the entirety of 
my first encounter with him.

Arguably, that first brief, awkward – at least for me – encounter marked the 
embryonic beginnings of my career as a serious university researcher and teacher 
in the field of linguistics. And it was perhaps the image of that encounter with an 
august and austere Guy Aston that enticed me to accept, albeit with a degree of trep-
idation, an invitation to join my close friend and colleague at the University of Pisa, 
Susan George, as co-researchers on his new PIXI project, for which he had obtained 
Italian Government funding (Aston, 1988).

Guy brought together a talented group of collaborators from universities across 
Italy, the prospect of working with whom I immediately found daunting. With no 
previous experience of working in a research group, in the presence of a number of 
scholars, many of whom had already made their mark in their respective fields of 
expertise, I was initially unsure of the potential validity of anything I might contrib-
ute. Moreover, I was, and still am, essentially a systemic functional grammarian, and 
it was difficult to imagine how I might fit in with a group of conversation analysts,
pragmaticians, text-linguists and pedagogical applied linguists.

The experience, however, proved to be overwhelmingly positive, due in large 
measure to Guy’s leadership and guidance as principal investigator. More impor-
tantly, particularly for me, it was the immeasurable influence and impact that in-
volvement in the PIXI project had for my own academic career, both as a researcher 
and teacher. It is not difficult for most of us to identify those individuals – especially 

1 Cardiff University, UK.
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teachers, colleagues, friends – whose influence on our careers, or on our thinking in 
general, has been substantial, both directly and indirectly. In my case, I would have 
to put Guy extremely high on my list.

So what is it that Guy and the PIXI project taught me, and which shaped my 
own academic career? In the next few paragraphs, I will attempt to outline some of 
the attributes that, through his leadership, were key in the activity of the project. I 
will discuss them under separate headings, and in no particular order.

2. Data

It is now generally established in most areas of linguistic investigation and theoris-
ing that ‘real’ data are paramount. And if we wish to understand how language is 
organised and how speakers use it to make and exchange (social) meanings, then we 
must start from data, the data being a record of language in use in context.

The area of social activity providing the focus of the PIXI project was the public 
service encounter (PSE) in Italian and English, and more specifically customer-as-
sistant encounters in departmental bookshops. The first lengthy, time-consuming 
stages of the project were (a) data collection, the audio recording of a number of 
encounters in large departmental bookshops in South-East England and Northern 
Italy, and (b) their detailed transcription using a modified version of Jefferson’s 
conventions ( Jefferson, 1978), designed primarily for Conversation Analysis (CA). 
Subsequent work, on the project, on the nature of this kind of service encounter 
arose out of many hours of discussion of, and attention to, both the recordings and 
the transcripts. Importantly, the transcripts of the data, constituting what became 
known as the PIXI Corpora, were published by Gillian Mansfield and Laura Gavioli 
(1990), thus making them available to the wider research community.

For most of us on the PIXI project, this was our first taste of anything resem-
bling emergent corpus linguistic methodology, with the use of novel computer pro-
grams for data analysis, such as the Oxford Concordance Program, albeit at that 
time only available on university main-frame computers. Certainly, my own re-
search on Systemic Functional Grammar (SFG) at Cardiff University has drawn on 
and informed by corpus linguistic research (e.g. Tucker, 2005). It is also unsurpris-
ing that much of Guy’s subsequent work at the Scuola Superiore di Lingue Moderne 
per Interpreti e Traduttori (SSLMIT) in Forlì, post-PIXI, has concerned student 
corpus-based language learning.

3. Inclusivity and Interdisciplinarity

We have often seen a rather exclusive approach to all kinds of linguistic research. 
By this I mean the exclusive use of a given research paradigm, such as Conversation 
Analysis or Critical Discourse Analysis, in investigating language.

Despite Guy’s personal preference in the analysis of linguistic phenomena, he 
brought together as a team, a group of researchers from differing and contrasting 



THE PIXI PROJECT: AN APPRENTICESHIP IN ACADEMIC RESEARCH ACTIVITY 417

theoretical paradigms. As a consequence, discussion and interpretation of the ser-
vice encounter data were not constrained by the theoretical and descriptive precepts 
of any given paradigm. In our PIXI discussions, no approach or interpretation was
either strongly prioritised or marginalised. Insights from Conversation Analysis, 
Pragmatics, Systemic Functional Grammar, Intonation Theory etc. could therefore 
all contribute. The result was not only a far richer understanding of the phenomena 
under attention, but also a greater understanding on the part of individuals in the 
group of what approaches other than their own preferred approach could bring. 
Again, Guy was more than instrumental in not wishing to impose any given para-
digm on the research.

4. Shared, equitable collaborator contribution and division of labour

Despite the different competences of PIXI group members and their different sta-
tus within the Italian university hierarchy, everyone contributed to the same range 
of tasks, particularly in respect of the lengthy and challenging work of transcrib-
ing data. There was therefore no sense of an established hierarchy within the team, 
which I experienced subsequently in other research projects, where ‘junior’ research 
assistants carried out most of the work, with ‘senior’ colleagues taking much of the 
credit in any published work.

5. Presentation and publication of research findings

Those of us who engage in academic research are required to present our findings 
at national and international conferences and have them published. And for most 
of us, competence and skills in conference presentation and academic writing have
to be learnt and developed, and for that to take place, there must be both opportu-
nity and necessity. The PIXI project provided us with precisely that. For fledgling 
researchers, such as myself at that time, oral presentation before our peers is a daunt-
ing experience and academic writing is not something that comes naturally. The 
PIXI research was presented widely and published extensively. And rather than this 
activity being reserved for those in the group who already had extensive experience, 
it was shared by all, as chapters from all PIXI group members in Aston (1988) tes-
tify. On Guy’s part there was even one immense act of generosity in sending Laurie 
Anderson and me to present our group’s research to the 1986 TESOL Annual 
Convention in Anaheim, California – for me, my very first, exciting transatlantic 
trip to the USA and to a massive international conference, and for Laurie (and me) 
the opportunity to stay with her parents in nearby Pasadena. Given that project 
funding constraints permitted a maximum of two colleagues to travel to California, 
this was truly an act of generosity and selflessness on Guy’s part, who, as principal 
investigator, would have been unquestionably entitled to travel himself.
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6. Collegiality and conviviality

All collaborators played their part and engaged seriously and intellectually in help-
ing to deliver useful and important outcomes from the project. At the same time, 
despite weekends of intensive discussion and analysis together, with a good mixture 
of agreement and disagreement, time was also given to traditional Italian conviviali-
ty, and after work sessions, we had immense fun together as a group of friends. And 
rather than the ascetic atmosphere of university rooms and buildings, many of our 
communal sessions took place in Guy’s home, halfway up an Apennine mountain-
side, in the Province of Bologna. Our evenings were bucolic, gastronomic and at 
times perhaps a little too bacchanalian. In winter months, a large fire blazed in Guy’s 
fireplace, both during daytime project sessions and evening relaxation. The feeling 
of warmth was both physical and metaphorical; friendships were consolidated and 
strengthened, and new ones formed.

7. A debt of gratitude

I owe an enormous debt of gratitude to that extremely tall and seemingly austere 
Englishman I first met in Bologna, who became a dear and loving friend and far 
from austere. It would have been easy for me, in those Italian ‘lettore’ days of the 
1980s, to concern myself almost exclusively with university politics and teaching 
without any contact with or involvement in the world of academic research. But 
thanks to Guy, and to everyone in the PIXI group, I was given the opportunity of a 
true apprenticeship in that crucial aspect of university work. When I returned de-
finitively to the United Kingdom in 1986, it was that experience and what I learned 
from it that provided me with a sound basis for my engagement with linguistic 
research and, importantly, research-led teaching in the Centre for Language and 
Communication Research at Cardiff University.
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JOCELYNE VINCENT1

PIXI – ‘macro’ nostalgia. Open letter to a band of old Pixis 
and their friends

My dearest friends, and friends of my friends,
Writing this is both fun and difficult2. I’ve seldom felt such a ‘magone’, a nos-

talgia for ‘the way we were’, as now as I brainstorm again rummaging through our 
old workshop and meeting talks, notes, unpublished ms’s or early drafts, many on 
yellowed typing paper or continuous printouts from our daisy-wheel printers from 
the mid-80’s and others on rather nicer paper drafted or published post-Aston ed. 
1988, Zorzi 1990, 1991, 1996 and Gavioli & Mansfield 1990, such as Brodine 
1991, Ciliberti 1993, Aston 1995, George 1995/97, Gavioli 1990, 1993a,b, 1995,
and remembering our last get-together in 2011 at Portico di Romagna. Not only 
nostalgia for our wonderfully warm and stimulating times together, but also some 
for what I could have done but didn’t quite manage.

As some of you know though, if that is not obvious from the above, I never 
throw things out, and somehow I don’t easily give up, or learn, you might say, so I 
think that I may just take this chance to leave at least a light (and formally slight) 
trace of what I would have liked to develop but somehow lost steam for along the 
way. I dare do this to also issue a little advice – nay, a warning to those of you curious 
enough to be reading this and who may be as obsessed as I once was. What better 
occasion than this volume by – and addressed to – new researchers to honour our 
mega-super-PIXIs Guy, Daniela, and Anna, to try to see if the lessons I learnt might 
be worth passing on to the new generation of friends of PIXI, or perhaps even firing 
up some enthusiasm for some revisiting of the data and project.

In passing I will also tell a story which reminisces about the old days when, be-
lieve it or not, linguistics itself was sort of revolutionary, hardly recognized as a sep-
arate subject, let alone one on a par with literature or cultural studies (an upside 
down smiley emoji should be inserted here) – and that’s without even considering 
the sorts of leading-edge applied linguistics we were variously trying to do, if I may 
say so.

So let me start with a story. I first met Anna Ciliberti in York (where I was an 
undergraduate in the ‘new’ subject of Language and Linguistics) in 1970 when she 

1 Formerly, Università di Napoli, L’Orientale, Italy.
2 Thanks to Laura and Sue for kick-starting me on it, knowing that ‘ci tenevo troppo’, though they 
should have known better that once I started I’d have trouble stopping, and to you, Laurie, for your 
boundless energy, generosity and ‘pignoleria’ in helping me stop, and then for kicking it into more 
readable shape.
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was a young researcher and pioneer of applied linguistics in Italy and accompanying 
a group of students from the University of Rome (‘il Magistero’, as it was then called, 
now Roma3). We both moved in the overseas students’ circles there, and natural-
ly bonded as ‘Italians’ (I was by then also a burgeoning ‘compagna’ to a ‘Roman’ 
member of the circle), also through recognizing the rarity and novelty of ‘our’ sub-
ject. So when I ended up moving to Rome in the autumn of 1971 it was natural 
that I should follow her suggestion to look her up, and gravitate to work, teaching 
English, at the ‘Magistero’. In Rome Anna introduced me to other pioneers, such 
as Wanda D’Addio and Annarita Puglielli, but also the cognitive scientists at the 
CNR, Psychology, such as Domenico Parisi, Isabella Poggi and especially Cristiano 
Castelfranchi, with whom I also began to do research. We continued to remain in 
touch, both personally and professionally, after my move to Naples in the mid 70’s: 
indeed, Anna herself also came, along with Wanda and Annarita, for a couple of 
years to bring the innovation of Linguistics to the English Language and Literature 
courses at the ‘Orientale’. I kept in touch with the emerging circle of ‘language’ peo-
ple at the Magistero, and the Rome CNR3RR , writing together with Anna an early 
1978 memo on error analysis, ‘Errori di condizionamento’. I also remember my first
baby, Marco, at 6 months or so, rolling around on Anna (and Stefan’s) sofa in their 
Rome apartment during one of our very first, exploratory, what-was-to-become-
PIXI meetings in 1982. The early A.I.A.4 meetings of the late 70’s were another oc-
casion to meet and naturally bond with other pioneers and minority language and 
linguistics ‘activists’ in Italy, who also happened to be great people – among others, 
notably Lavinia Merlini, Laurie Anderson, Gill Mansfield and Gordon Tucker, and 
of course, ‘our Guy’, our formidable Guy and later Chief Pixi and Hobgoblin: Guy 
Aston who was as authoritative and confident and wise then as now, and already a 
guiding light (alongside Lavinia) through the semantic and pragmatic intricacies of 
the often frustrating and mysterious language games of the A.I.A. general meetings. 
And, there was of course, also Sue George – my ‘comarella’ after we had already even 
more naturally become friends and ‘comrades’ in the language trenches at the Naples 
Orientale in the mid-70’s, already sharing and exploring our intercultural ‘pragmat-
ic failures’ and adventures5. I met the delightful Daniela Zorzi, with her verve and
wonderful gravelly voice, and our lovely Laura Gavioli and Ruey Brodine later, at 
the first Bagni di Lucca workshop in 1986 – brought in, I believe, by Anna and 
Guy not only to reinforce the Italian / Italianists’ contingency (Laura and Daniela) 
but because they were ‘good’, proper scholars in Guy’s terminology, as evoked by 
Gordon (Tucker, this volume).

3 With Cristiano Castelfranchi, we worked on our first joint paper: “L’arte dell’inganno. ‘I am not 
what I am’”, 1978, followed up by our (Vincent & Castelfranchi) 1981 paper delivered at the 1st IPrA 
in Urbino (1979).
4 Associazione Italiana di Anglistica.
5 We also ‘bonded’ with many – most perhaps – of the other early language and linguistics activists 
and pioneers too, remaining friends to this day, but we could of course hardly all fit into PIXI, not 
necessarily sharing specific research interests, among other things.
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These are not just an old-girl’s ramblings (they are, but never mind): they hope-
fully also give an idea of what the group has meant to me, as well as an inkling of 
the battles that were needed even at the macro level of cultural politics, to give some 
sort of historical depth to unfortunately still pertinent ‘political’ issues, but also 
simply to wish all of you such a support group one day. That’s from the emotional, 
social networking and disciplinary politics points of view. On the intellectual plane, 
the Pixis represented a sort of life-line6 to the outside world for me, within Italy and 
beyond. I cannot overstate this. The importance of working in a strongly cohesive, 
democratic, and diverse, group also cannot be over-stated. The project brought to-
gether researchers with a variety of approaches and a visionary but also a rightly 
severe task-master. The only thing that mattered was useful ideas and rigour in pur-
suing them. We knew we had to rise to rigour of method and of exposition and en-
gage with new (at the time) cutting-edge methodologies and different, challenging 
perspectives. We were important sources of stimulation and learning for each other.

What I brought to the group was my over-riding, never-waning interest in – in-
deed obsession with – intercultural interaction and cross-cultural differences and 
similarities. That’s the X in our PIXI acronym. These interests had been with me 
since childhood, born as I was to French parents who’d come to settle in an already 
multilingual/multicultural immigrant neighbourhood of post-war ’50s North 
London. This, I suspect, rather influencing my choice of going for a B.A. in linguis-
tics at York University, where thankfully linguistics was being approached not only 
through the then dominant syntactic paradigm but also with then ground-break-
ing early psycholinguistics, sociolinguistics, contact linguistics, ethno-linguistics, 
LePage, Firth, Malinowski, and, albeit timidly, through a nascent almost-prag-
matics semantics, one that was already contemplating presuppositions and mutual 
knowledge, the importance of context, and cultural differences. I remember very 
clearly the text we were set to read in the summer – that was in 1967 – before going 
up to York: Edward Sapir’s Language, and becoming a crypto-relativist after that, 
notwithstanding the orthodox universalist ethos of the times and of the syntacti-
cians at York. My next clear flashback, is to mischievous, liberating seminars with 
George and Robin Lakoff at Berkeley in the summer and autumn of 1974, not to 
mention John Searle, Lotfi Zadeh and Paul Grice7. But perhaps the most influential 
landmark event for me relevant here, is watching John Gumperz’s 1979 CrossTalk 

6 Without wishing to diminish in any way my immense good fortune to have also had continuing links 
with the cognitive psychologists of the CNR in Rome (Cristiano Castelfranchi, in particular) and 
through my long part-time pursuance of a Linguistics D.Phil at Sussex, between 1978 and 1987 with 
the open-minded, yet precise, gentle, gentleman, John Lyons.
7 I was, of course, unaware at the time of the privilege and good fortune of having early exposure to what 
were to prove to be some of the most seminal ideas in pragmatics. But I remember, most vividly, sitting 
cross-legged on the grass (those were the days), happily reading and re-reading, often still in mimeo-
graphed copies being handed out there, not only David Gordon and George Lakoff ’s “Conversational 
postulates”, and of course Grice’s “Logic and Conversation” but with even more clarity the feeling of 
delighted epiphany/recognition when reading and discussing Robin Lakoff ’s “Language in Context” 
and her ms “Contextual Change and Historical Change: the Translator as Time Machine”.
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video on the BBC during a visit back home from Italy: suddenly I understood, in 
a melancholic but fascinated rush, what my parents had been and were unaware of 
experiencing as non-native speakers, how limiting out-of-awareness it all was, and 
how wonderfully Gumperz had seen and explained misunderstandings and misper-
ceptions and could, potentially, offer a ‘cure’ for them through awareness raising8gg . I
immediately sent away for the video and booklet and used it relentlessly – alongside 
the 1991 follow-up and my own video companion and workbook – until all of 2014 
to raise among my students an initial awareness of cross-cultural and intercultural 
communication issues. These works had lit a flame – or simply struck a chord with 
my own multilingual and intercultural experiences. That chord has continued to 
resonate ever since with all due adjustments and bibliographical updates: my initial 
enthusiasm and faith in the power of deep explanations to see through and cure 
intercultural misunderstandings is still essentially intact.

I’ve run through this personal story basically to show that this cross- and in-
ter-cultural business has truly been the main concern in most of my own individual 
work9, so it should come as no surprise that this is what I wanted to do most in PIXI, 
and was so obsessive about as to risk driving my fellows round the bend.

It is perhaps ironic that my only published contribution to PIXI10 did not deal, 
at least centrally, with these issues.

PIXI became for me, as for the others I believe, much more than about pub-
lishing. It was about exchange of ideas (and friendship, as I have said), and it was 
during our workshops and meetings that this occurred, and where I was free to try 
out ideas, lay them out for inspection, and for severe but always fair and humane 
dissection. And where I learnt to temper my rashness, if not my enthusiasm.

Now back to the intellectual biography and to the role in it played by the “Pixis”. 
Alongside the early ‘illuminating’ experiences of Sapir and Gumperz, and those in 
Berkeley in the early 70’s, also worth re-evoking, not simply for their role in my 
own story, are Fathi Yousef ’s “Communication Patterns: some aspects of non-verbal 
behaviour in intercultural communication” (1978), Deborah Tannen’s “Pragmatics 
of Cross-Cultural Communication” (1984), Jenny Thomas’s “Cross-Cultural 
Pragmatic Failure” (1984), Anna Wierzbicka’s work, particularly her “Different 

8 He was, though, addressing the native speaker ‘hosts’ and gate-keepers, rather than the non-native 
speakers. The educational project was intelligently directed most urgently at those possessing the in-
teractional power, where simple declarative knowledge and awareness could make a difference; it’s not 
so easy or automatic to convert declarative into procedural competence with non-native speakers, as
we know. See also Laurie’s insights (Anderson 1988) into procedural competence development.
9 For example, the following are typical of my combined interest in cultural discourse styles or ideolo-
gies, cross-cultural perceptions and un/truthfulness, in/sincerity, as well as interdisciplinarity: (2004) 
Words in the way of truth: truthfulness, deception, lying across cultures and disciplines; (1997) “On The
Cross-Cultural Perception Of (In)Sincerity”; (1994) “On Non-Serious Talk: Some Cross-Cultural 
Remarks on the Un/Importance Of (Not) Being Earnest”; as well as the more general: (1990) “English 
for Cross-talk: Pidgin for Pentecost?”; and (1989) “On Cross-purposes in Cross-talk”.
10 (1988) “Notes on Power and Solidarity in Bookshops: goals, roles and the functions of laughing”.
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languages, different cultures, different speech acts” (1985)11. In the meanwhile, in 
our daily and university lives in Naples, Sue George and I were endlessly discussing 
our procedural pragmatic incompetence and its mysteries. We essentially began to 
develop our cross-cultural pragmatics from there. It was Sue who first pointed me 
to Toennies’ Gemeinschaft and t Gesellschaft distinction, and it was Ruey who lent me 
E.T. Hall’s Beyond Culture, and might have even first mentioned his High Context/ 
Low Context Cultures and Communication Codes distinction to me. It’s all their 
fault really – I just started to try to take things further12.

While the other PIXIs were tirelessly working through the data (though we all 
took turns transcribing and I did some micro analyses too, as my 1988 paper on the 
functions of ‘laughing’ can testify), and then laying out their findings during meet-
ings, I was seeing micro-macro links everywhere. I couldn’t help it. I was producing 
mind maps and long tabulated lists of micro data descriptions/findings, connecting 
them with sets and ‘webbed’ clusters of sets of the possible macro structures that 
I was continually finding as I looked more and more into the research literatures 
of cultural anthropologists, sociologists, cross-cultural psychologists, etc. I was on 
a roll. And I was feeding parasitically off my fellows’ painstaking and meticulous 
analyses.

My rash speculations13 were luckily mostly met with a healthy dose of perplexity,
cynicism, resistance (yet always unthreateningly), saving me from plunging too na-
ively – or too prematurely – into print.

The group had, of course, always aimed to find generalizable results that would 
enable interpretation and, eventually, pedagogic applications: we were driven not 
only by academic or methodological curiosity, but by a desire to help learners func-
tion in service encounters. Description mattered, but as a step towards explanation, 
and generalization, if not prediction. In her 1993 essay, for instance, while seriously 
confronting the methodological issue how to extrapolate the cultural from the indi-
vidual in interaction style, Anna underlines the importance of linking language and 
culture by echoing Wierzbicka’s words:

[…] many linguists prefer to abandon the vital questions concerning links between
language and culture altogether. (...) While preventing themselves from committing 
many errors and blunders they are also preventing themselves from discussing worth-
while questions and perhaps reaching worthwhile insights. They are, in other words,
narrowing the horizons of linguistics and making it less exciting and less relevant to
vital human concerns (Wierzbicka, 1991: 282, cit. in Ciliberti, 1993: 23)

11 Later also in her (1991) Cross-cultural pragmatics book.
12 With my 1989, “On Cross-purposes in Cross-talk”; our paper “On funny aliens: some notes on
cross-cultural humour” with Laurie (Anderson & Vincent 1990), not only testifies to an underlying 
shared ‘ethos’ among us but also that I was not alone in ‘spinning-off ’ into more general cross-cultural 
and intercultural space.
13 For example, voiced during my talk “Spinning Pixi Webs: micro-macro links between culture and 
discourse in English and Italian” at the X Colloquium di Pragmatica Contrastiva, P.I.X.I, held in 
Florence, December 1991.
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So, it’s not as if you, my wise fellow Pixis, were refusing to go to the next step up, 
but that you were rightly being cautious about doing so – both because the analysis 
was still ongoing, and also because the constructs I was exploring in neighbouring 
disciplines like social and cultural anthropology or cross-cultural psychology were 
still so speculative. Your scepticism was surely not due to a lack of interdisciplinary 
spirit, but, rather, dictated by a cautious attitude towards the actual concepts and 
categories themselves. It may also have been dictated by a methodological non-ad-
herence to what might have been seen as an essentialist, too relativist, causal, even 
deterministic view of the culture-language link – this was often lurking in earlier 
accounts, though hardly in my own, I should like to go on record here as saying. I 
was harbouring, yes, thoughts of Fishman’s (1982) “Whorfianism of the third kind”, 
but this was well in harmony with the critiques of essentialism and ethnocentric 
universalism by such as Rosaldo (1982), or indeed by Ochs (1976). Wariness would 
indeed have been warranted of a type of link14 supposedly curbing individual agen-
cy and freedom of action, or of a view of culture as homogeneous (horizontally or 
vertically), in which the possible existence and influence of activity types or genres 
or context-specific frames was ignored, or of any culture as static, unchanging over 
time or unresponsive to individual or social pressures. Wariness may also derive from 
seeing the posited descriptions as not recognizing the constitutive, constructing na-
ture of language, or, finally, also simply because the amount of data from which to 
extrapolate might be seen as too meagre for grand, macro, conclusions to be drawn 
from it. For all or any of these reasons it is always wise to tread cautiously.

There were and are, however, more sophisticated and explicitly multifaceted 
approaches to unpacking context and the presuppositions that guide and trigger 
our behaviours. That such a lens has much to offer is testified to by recent work 
by Oyserman and Sorensen (2009), for example. These scholars propose viewing 
culture as a multi-faceted cluster of tendencies or ‘syndromes’ (the term is borrowed 
from Triandis 1996). In their view genre types and settings tend to cue one syn-
drome or another in a given setting, in a given moment. Cultural differences are, in 
short, reconceptualised as the more or less probable appearance of given syndromes 
in different societies at any one time15:

14 Also as Gerstein (1987: 89) puts it: “The causal nature of micro-macro linkages should not be as-
sumed to be known in advance or always and everywhere to be the same. Causal propositions about 
the direction of linkage are necessary to sharpen research investigation, but they are to be considered 
hypothetical and incomplete unless proven otherwise. Certainly one may theorize that causes are in-
herently micro and that macro levels are simply nominal, epiphenomenal or categorical glosses. Or the 
reverse view may be taken: that the macro is all determining and the micro simply represents locally 
visible manifestations of global underlying causes. These are micro-reductionist and macro-reduction-
ist approaches [...] The most preferable course, in my view, is to assume that micro and macro have 
interactive potential, with the degree of linkage and the exact balance of causal priority shifting from 
time to time and under different conditions. This is a mediationist position; it gives license to diverg-
ing theoretical speculation but at the price of heavy empirical requirements”.
15 Oyserman and Sorensen begin by saying: “[…] culture is best understood as a multidimensional 
rather than a unitary construct. [...] societies socialize for and individuals have access to a diverse set 
of overlapping and contradictory processes and procedures for making sense of the world and […] the 
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We assume that societies do not have a unitary culture or even a single cultural syn-
drome, but rather have access to a multiplicity of overlapping and potentially con-
flicting cultural syndromes that are differentially salient, depending on where one is
in a society’s structure and what is relevant at the moment. This notion of multiplic-
ity can be contrasted with the notion of culture as a single entity (e.g. individualism
or collectivism): “Culture from our perspective, involves mind sets, practices, andr
styles of engaging […] the propensity for one or another to be cued differs across so-
cieties”; societies differ not whether a syndrome (e.g. collectivism) exists, but rather
in how likely it is to be cued. (Oyserman and Sorensen, 2009: 28)

I still have many of my mind maps and ‘pixi-webs’ in which I tried to connect tables 
of data descriptions with various single and/or clusters of macro dimensions – what 
we could now individually call ‘syndromes’, although I don’t much like the term. 
And so, without further ado I wish to outline a few of the micro-macro links and 
the clusters I postulated, so that readers can glimpse what might have been worth 
drawing out or, alternatively, decide that it is too foolhardy to even try, or that more 
and wider research and data is needed (the corpora are very conveniently still there, 
in Gavioli & Mansfield 1990, for any fresh, curious eyes to examine).

In hindsight, I believe that some of my fellow Pixis’ perplexity with my attempts 
to link micro and macro could also simply have stemmed from our essentially using 
the Low Context/High Context Cultures and Communication Styles distinction 
(posited by E.T. Hall) as shorthand for everything16, even though – at least I think 
– I was careful to issue caveats as to the difficulties of univocal clustering. It is, ad-
mittedly, easy or tempting to see this distinction (or even more the Individualism/
Collectivism one I shall discuss below) as the regent, the one somehow governing 
all the others. Low Context/High Context is, however, only one – although usually 
the first listed – of several culturally varying dimensions that are postulated17. It
attempts to capture the difference between the relative amount or depth of implicit 
utilisation or dependence on the assumed shared context when individuals interact 
together. So-called Lower or Higher context communication styles are character-
ised as more or less explicit or implicit, more or less precise or vague and/or ambig-
uous in their use of language and in the way information is conveyed.

process and procedures that are cued in the moment influence the values, relationality, self-concept, 
well-being, and cognition that are salient in the moment. This interpretation contrasts with the more 
common discourse on culture as a single, unified, chronically accessible whole that is isomorphic with 
one’s country of origin. […] We also borrow the term syndrome from Triandis (1996) to describe cul-
ture. Cultural syndromes are networks of associated features, such that cuing one feature is likely […] 
to make other features salient.” (op. cit: 25)
16 Among my papers I still have a letter dated 13.6.1989 from Laurie and another from Ruey dated 
23.6.1991, where, among other points – in Laurie’s letter, for example, concerning the connection 
between types of politeness and the relevance of different sets of presuppositions (cultural, role-con-
nected and contextual) – you essentially, albeit exquisitely kindly, both tell me that I need to show just 
how our data connects to the Low/High Context cultural presupposition distinction. My point here 
is that it is indeed the only cultural dimension either of you mention. I did not object to this.
17 For example, by Hofstede (1984), and Hofstede (1991).
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It is important to state straight away that this, like the other dimensions (or ‘syn-
dromes’) postulated, is not meant by the original authors as a set of simple polar 
opposites but rather as a continuum, from lower to higher use of context in convey-
ing and interpreting meaning, or, if we take a more constructivist view of things, 
in jointly negotiating it18. It is paradoxical, despite the careful contrastive design of 
the PIXI project, that the data do not furnish much evidence from which to make 
strongly convincing contrastive observations (presumably due to the specific type 
of setting and service goals). As we shall see, however, I believe that it is possible to 
do so: there are hints and they are strong enough for me.

The Low Context/High Context (LH/HC) distinction, as I have hinted, is 
only one of the many binary pairs (all continua in reality) postulated in the litera-
tures, and usually for convenience sake clustered together as more or less intuitive-
ly correlated. Probably the most ubiquitous pair to be described in social anthro-
pology is Individualism/Collectivism, or its various correlates, such as Idiocentric 
/ Allocentric, Independent/ / Interdependent Self-construal, and Self-directed /
Alter-directed, usually connected in turn to Toennies’ Gesellschaft /Gemeinschaft i.e. 
(loose-knit) Society / (close-knit) Community, Low/Strong In-group vs Outgroup 
distinction. These binaries are usually simply associated with the Low Context /
High Context culture communication types, respectively. It does seem logical that 
there should be some strong link between Low Context and Independence, if not 
Individualism, and that High Context communication should be most appropriate 
and efficient in close knit communities: where people frequently interact together 
and know each other well, it seems intuitive that words can be economically used, 
utterances elliptical, shared contexts and presuppositions capable of disambiguat-
ing or ‘filling in’ intended meanings. There is no need to be explicit when a hint 
is enough to evoke a meaning or an intention. In some cases, being explicit may be 
seen as dispreferred, inappropriate, even insulting – as being ‘talked down to’.

Viewed thus, it is clear that High Context communication occurs among any
close-knit group of individuals and for many reasons, so it cannot be the exclusive 
province of one, homogeneous culture or nation. There may well be general tenden-
cies, as the syndrome theory contemplates. But no strict, univocal parallel connec-
tion can be assumed, even between Low Context/High Context and Individualism/
Collectivism.

Nevertheless, different cultures do convincingly appear to have, generally speak-
ing, relatively more or less High Context Culture communication styles when 
viewed comparatively. It is one of my little regrets that for reasons of non-compara-

18 It is also worth stressing again that everyone, even Hall, says that his constructs are to be seen only 
as tendencies (more or less probably emerging in different contexts/settings/situations), and that the 
pairs (low/high context culture/communication) are ends of a continuum /spectrum, and that in any 
culture either type may be triggered by a particular setting, the context indeed, and that all cultures 
use context to communicate – it’s Low-context not No-context, after all. The ‘syndrome’, as others put 
it (Oyserman and Sorensen 2009), is triggered by context cues; whether one tends to adopt a more or 
less low or high context communicative style in other situations or settings may be connected to the 
frequency of being in, for example, more or less independent or interdependent situations.
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bility it proved unfeasible to incorporate some rather substantial video data collect-
ed in Naples into the published corpus19. From simple observation of the data, and 
through ongoing participant observation, however, the presence of written notices 
seems to vary widely in the public domain, where the Written/Oral medium pref-
erence ‘syndrome’ is triggered differently in comparable settings in different cul-
tures – the British and Italian, at any rate – and the presence/absence of explicitly 
offered information to the public seems to vary as well. These tendencies seem to 
correlate neatly with the LC/HC tendency: an impersonal/personal orientation, 
furthermore, coincides plausibly with the written/oral one. In the Independent, 
self-reliant, loose-knit type of society, which generally triggers putting as much 
free information out there as possible since otherwise non-in-group general public 
members would not know how to self-direct themselves, information is best pro-
vided in written form, on clear and up-to-date notices. Might this also not coincide 
with yet another ‘syndrome’ often mentioned, i.e. Speaker or Writer Responsibility 
vs Hearer or Reader Responsibility for the success of information transaction? At 
any rate, offering as much information as is deemed necessary before being asked 
personally shows an orientation towards ‘universal’ solidarity rather than towards 
restricted group solidarity. The latter can involve, instead, having to ask and disturb 
someone in order to be informed, appealing for help, probably orally and on an 
interpersonal level. Solidarity in the ‘universalistic’ but impersonal way is shown 
instead through the mutual presumption of both self-reliance and of personal in-
dividual freedom from imposition: alongside the mirage of choice, it involves also 
the imperative of self-direction, of non-dependence on others, of being able to look 
after oneself. In short, Low Context communication is plausibly connected to the 

19 In 1986/1987 I had also carried out hours of recordings in a Naples bookshop similar (indeed 
part of the same national chain) to the one in Bologna. These were, however, video recordings, and I 
was hoping to transcribe them to be able to systematically contrast them with the Northern/Central 
Italian data we already had, feeling how different these were somehow in many respects, but also in 
general because of the need I felt to take account of the essential multimodality of face to face in-
teraction, in particular the silent non-verbal aspects of the interaction in the bookshop or any other 
service encounter, where, for example, acknowledgment of request, of uptake, greetings and closings 
and thanks, might just be carried out silently by smiles and/or nods, or lip pouting, or whatever. I 
presented some early, non-systematic speculations at our 2nd Bagni di Lucca Colloquium, Oct. 1987), 
and then for old time’s sake at our PIXI reloaded 2011 meeting (Vincent 2011b). It was a daunting 
task to wish to take on, systematically, (as I came to see later even more clearly thanks to Adam Kendon 
with whom I shared many thesis candidates during his “visiting” at the Orientale in the nineties and 
early noughties), and the data would not have been comparable on the multimodal level with our 
other (audio) data, in any case. Furthermore, we had more than enough contrastive and comparable 
data for England and non-Southern Italy to not wish to complicate things with what is essentially a 
third, rather different culture, as many of my Italian readers would probably readily agree. The service 
encounter, in general, certainly in public sector offices, and even in large self-service-ish bookshops, 
is not truly a neutral, non-culturally sensitive setting throughout Italy. I do, however, still believe that 
the service encounters the group examined reveal some culturally sensitive aspects of the setting and 
genre type in the way they are managed in London and Northern/Central Italy too. These were less to 
be expected perhaps than what some might stereotypically expect from Naples, so the findings are all 
the more interesting, I believe.
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question of independence and choice. Explicitly providing information assumed to 
be relevant means not taking for granted that the other must or can already know 
all the pertinent and important information required to exercise freedom of choice 
and action in a non-familiar setting. It also means that one’s interlocutor will not be 
obliged to go to the effort of fishing around and asking for it, displaying ignorance, 
disturbing others, or – even worse – being left in the dark about potentially import-
ant information20.

An orientation of this sort can plausibly be connected to Politeness types (e.g. 
the classic so-called Negative and Positive types of politeness of Brown and Levinson 
(1987), perhaps less misleadingly called Independence and Involvement politeness
by Scollon and Scollon (1991: 37-39). Predominantly Low context, independent, 
self-reliant construal individuals, or others in settings triggering this cluster of syn-
dromes, will prefer ‘negative’ or independence politeness: they will leave choices, 
not impose or restrict, not make others make unnecessary efforts – offer, in short, 
as much relevant information as they can. On the contrary, in a High-context, in-
group collective setting, being too explicit could be considered distancing by as-
suming no sharing of knowing, no sharing of context. Implicit displays of solidarity 
which assume commonality, involvement, mutuality, will be preferred21.

I remain convinced that these differences can be discerned even in public service 
encounters such as the PIXI corpus, even with my ‘home’ context of Naples out 
of the picture. In various interactions in the Italian corpus, collected in Northern 
Italy, if we focus on the customers’ requests, we can catch quite strong glimpses of 
an assumption on the customer’s part that one can take up an assistant’s time and 
effort by asking for their advice explicitly. Take ‘Vorrei un consiglio’, (Bof F-18)22 in 
which the customer asks which grammar book to buy. This tactic works well for the 
(female) Customer since the (male) Assistant seems only too pleased to dish out ad-
vice at length, also very expertly, as if he were a language teaching methodologist23. 
The Italian corpus contains numerous other examples where Italian customers ask 
for specific books, apparently without having attempted to look for themselves or 
intending to look through shelved collections on their own.

On a related note, Laura (Gavioli 1992: 385ff ) observes repeatedly that there 
are many examples in the Italian corpus in which requests are voiced as a Customer’s 
need, framed as appeals for advice rather than as requests mentioning a specific 
book or information on where to find a subject category.

20 I explore these issues more generally, again in cross-cultural perspective, in Vincent Marrelli (2004: 
48-50; 345; 363, and 2006:9) with the help of the Kantian notion of Autonomy, a facet of his
Categorical Imperative of truthfulness.
21 Setting or context are key notions here. Any culture will have more or less low/high context settings, 
but there may be differences in distribution of degrees and frequency. By comparing similar settings 
one can see this emerge.
22 See in Gavioli & Mansfield 1990:166-168.
23 I do still find myself wondering whether this is also a ‘he’ showing off to a ‘her’, although we did not 
investigate possible gender issues. Anna (Cilberti 1993: 8-15) also analyses this Assistant’s didactic 
‘pedantry’ at length.
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The British customers, instead, seem to assume they must show that they can 
look after themselves to some degree and certainly signal that they have done as 
much as they can to narrow down the effort required of the assistant. Overall, the 
Italian data certainly provides more examples of customers putting themselves in 
the hands of the assistant and appealing for their help, even expecting them to get 
the book physically for them, or taking them or directing them specifically to the 
shelf. Indeed, one customer shows surprise when he realizes he has to get the book 
himself (“cioè devo cercare io?” in Gavioli ms p. 11), although perhaps he is merely 
showing his relative unfamiliarity with a large open shelves self-service book store 
(in the mid-1980’s when the recording were made these were indeed just beginning 
to appear on the Italian scene)24.

Here’s my take on these different behaviours at the ‘same’ point in the ‘same’ 
type of encounter (alias PSE) but in different cultural contexts. Not being able to 
depend on in-group solidarity with strangers or in service encounters with a strang-
er, i.e. when not in their in-group, an individual in a more in-group centred society 
where people are generally more used to having to make more efforts to acquire 
‘space’ or territoriality when dealing with strangers (as Sue George shows in her 
1995 analysis25), will plausibly attempt to affiliate somehow through a personal ap-
peal to the assistant. His/her uncertainty and insecurity as a non-in-group member 
will trigger the personal vs information/fact syndrome or indeed interactional, as 
opposed to, transactional speech26.

This interpretation is also plausibly consistent with the fact that the Italian assis-
tants, when a book is not present or available, typically don’t offer extra information 
unless the Customer presses for an explanation, and even then the answer may be 
vague, as if the Assistant wished not to be pinned down to an uncertain future, so 
“è in arrivo” is the best that can be said. The high context message being conveyed is 
that s/he doesn’t know or is pessimistic, and if pressed might even imply even more 
pessimistic information, perhaps spilling over into a cathartic joint troubles telling 
in which the blame is explicitly laid on the suppliers (external blame), rather than 
showing embarrassment as if they are somehow responsible for the shop’s failure to 
have the book in stock. The different roles assumed by service providers can also, 
fascinatingly, perhaps be explained in cultural terms. Unless an Italian assistant is 
the owner, he as a simple employee does not identify with the firm: Assistant and 
Customer are both victims, and can come together on that. Anna Ciliberti (1995: 
122) reports how assistants appeal to external factors, commenting (1995: 110) that

24 Guy (Aston 1995), incidentally, does contemplate the physical layout as part of the contextual in-
fluences on the shape of interactions, as I had in 1988. When I see the sort of findings reported by 
Daniela (Zorzi) and Laura (Gavioli) about the differences in giving advice vs simple directions, re-
quests for specific books rather than for categories, I cannot but also wonder whether the slightly 
different lay-outs and sizes of the bookshops involved and the relative novelty of large self-service 
bookshops (self-service being an important clue) in Italy, – even in the North – at the time, may also 
have been relevant to the request types used.
25 And this would be even more salient in Naples.
26 I have Guy to thank again for bringing this paradigm into focus for me in his Learning Comity, 1988.
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they do not apologize for not being able to satisfy the C’s request, but instead of-
fer hope for possible satisfaction in the vague future, with answers such as “provi a 
vedere a fine settimana” (BofG-11), “Provi a vedere fra una settimana, dieci giorni” 
(Bof G-31); “A: è finito C: non c’è? A: no, è finito. Torna tra dieci quindici giorni” 
(Bof F-11). Such answers might also be evidence as well of what Hofstede (1991:
109-138) has termed a High Uncertainty Avoidance Index. The future is uncertain, 
and possibly – probably – difficult. You need to somehow deal with it; we must be 
hopeful, even by pretending to be27.

Finally, how could I not at least mention the differences concerning interrup-
tions noted by Daniela (see e.g. in Zorzi 1990: 82-105). They are perhaps all too 
easily connected to the Linearity vs Simultaneity ‘syndrome’ or even to (E.T. Hall’s) 
Monochronic vs Polychronic time preferences (see Hall, 1985). Yet certainly, when 
contemplating the different functions of interruptions extrapolated by Daniela, one 
sees such interruptions as indices and offers of participation and involvement rather 
than as territorial invasion and rudeness – perceptions in line with, respectively, 
more interdependent and independent cultural orientations. Even the functions of 
laughing that fascinated Laura or myself at different times (Gavioli 1995; Vincent 
Marrelli 1988) might align with some of the cultural dimensions or ‘syndromes’: 
more overt jollity and banter in the British data indexing Assistants’ ease and pride 
in their role, and also the self-reliant successful individual’s cultural imperative to 
be optimistic. The order and functions of laughter as pre-empting or remedying 
dispreferred requests or answers is another tantalising datum highlighted by Laura.

This is not the time and place to offer a more systematic outline of all the mac-
ro-hints I thought I had glimpsed. I hope, however, that these comments may have 
served to make readers new to the PIXI data a little curious, though also wary. If you 
are curious to explore the possibilities of cultural differences along these or other 
parameters, to confirm or disconfirm regularities or ‘conspiracies’ of data, or to see 
if the notion of ‘cultural syndromes’ makes sense at all, and, if so, when and how 
they can be triggered, I will have accomplished one of my aims. If you do choose 
to embark on such a quest, be forewarned that you will be pursuing a moving tar-
get: cultures are not homogeneous nor static, especially in this fast and globalizing 
world, as Srikant Sarangi’s (1994) timely critique also points out28.

27 Lavinia (Merlini 1988: 180-181), also contemplating cultural differences in the data, albeit in dif-
ferent terms from mine, says how in the Italian data “inability to comply with the customer requests 
is in some way hushed up. The response is centred on the assurance that the book is on order and due 
to arrive soon, rather than on its unavailability now. […] What is made salient is the ‘good news’, the 
‘bad news’ being often only recoverable as an implication. This seems the Italian way of coping with 
dispreferedness in this type of actions.”
28 I confess, again, I don’t see why identifying emerging patterns or syndromes necessarily implied 
that these are fixed, static, or essentialist, nor indeed deterministic; the context in High Context, is 
after all shared presuppositions in different specific different contexts, mutual expectations, knowl-
edge of what is relevant, or expected, appropriate, in a situation, e.g. assumptions concerning how 
something can be polite or impolite in different contexts (see R. Lakoff 1973: 909), and how genres 
guide “the interactants’ expectations about what is to be said (and done)” (Guenthner and Luckman 
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As to my other set of readers – my fellow Pixis and, more broadly, applied lin-
guists of my generation who are now in the process of passing on the baton – here 
is my envoi. I still believe some confirmation of different dominant cultural styles
can be found even in such seemingly banal, simple self-service bookshop service 
encounter settings! Systematic empirical micro analysis was essential to see this – 
CA tempered with discourse pragmatics. Careful analysis of empirical data is what 
validates any sort of observation: regularities are not simply impressionistic. At the 
same time, it is also important to point out possible culturally relevant patterns or, 
indeed, constraints. This is something you – we – could now possibly bequeath to 
a new generation or two.

Anna, you argued in your fundamental work on Assistants’ interactive styles that 
“Similarities in the configuration of resources adopted by interactants belonging to 
the same culture may […] provide evidence of their (probable) cultural significance” 
(Ciliberti,1993: 6), while also being most concerned to stress that the cultural and 
individual cannot be divorced:

language producers are limited by social and cultural constraints, but […] they still
take part in interaction actively and capably, and are, by interacting with others –
therefore able to produce unforeseen outcomes which are attributable to them as
individuals. Individuals’ interactive styles are in fact constituted by a combination of 
characteristics learned by interacting with others – that is, of a socio-cultural nature
(the inherent predispositions, the grammatical conspiracies of one’s language) – and
of idiosyncratic traits. (Ciliberti 1993: 6-7)

The underlying conviction about the importance of a macro-micro link of some 
sort, while all the while also rightly stressing the need to clarify the relationship 
between the personal and the cultural, is perhaps even clearer in your abstract:

The present study aims at discovering culturally marked discursive styles in Italian
bookshop encounters [….] The approach chosen for the analysis rests on two basic
assumptions: (i) that verbal interaction is a mode of social action; and (ii) that micro
verbal actions are a reproduction of macro social structures (Ciliberti 1993: 2)

A similar conviction, I would argue, animated the work of our dear departed 
Daniela, although more cautiously expressed. In her 1990 volume Parlare insieme
we read:

l’analisi conversazionale ha l’ambizione di trovare regolarità comportamentali spe-
cifiche delle singole culture, che riflettono e insieme costituiscono l’ordine sociale.
Banalmente parlando, ciò vuol dire che le linee di tendenza identificata non si inten-
dono semplicemente descrittive degli incontri di servizio, ma si presumono genera-
lizzabili ad altre interazioni. (Zorzi 1990: 112)

2001: 61). As Guy (in his marvellous “Ah!” paper, Aston, 1987) shows, “Ah!” can reveal presupposed 
frames. Finding marked or dispreferred responses (through A’s or C’s surprised or perplexed reactions, 
or pauses perhaps) can reveal underlying presuppositions of what is expected, or normal, the default 
(see also Lavinia Merlini 1988: 175; and Tannen 1979 cit. in Merlini: 179 on the power of expectation 
underlying such notions as frames, scripts, schemata).
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Finally, dear Guy, you must admit that, despite the empiricist scepticism that is your 
hallmark, you have also conceded now and then some space for the influence of 
“cultural ethos” (Aston, 1995: 57):

Analysis of naturally-occurring data from English and Italian service encounters sug-
gests that cross-cultural differences in closings may be as much due to differences in
the preferred procedures of conversational management as to differences in percep-
tions of the overall situation or in cultural ethos, arguing for a greater attention to
such procedures in contrastive pragmatics and in foreign language pedagogy. (Aston
1995: 57)

In short, my dear companions in arms to which this volume is dedicated, one legacy 
of the PIXI project is its invitation to future generations to not “abandon the vital 
questions concerning links between language and culture altogether” (Wierzbicka 
1991: 282, cit. in Ciliberti, 1993: 23).

But, before I ‘salute’ you my dears, let me also just list again some of the other 
many valuable things I learnt from you in one way or another – a further legacy for 
new researchers, and one for which I too am immensely grateful.

Intellectually, I learnt about the importance of data-based – if not actually 
data-driven – research to find out how interaction really works in real settings, 
within and across different language/cultures, about the use of authentic natu-
rally occurring interaction data (not just armchair speculation from anecdotes of 
albeit extended ex-pat living, as was my own 1989 ‘Crosstalk’ paper, admittedly, 
or structured participant observation, questionnaires, role-plays, etc. as used in the 
CCSARP project). I also learned the importance of careful attention to the logistics 
of recording data without incurring in errors caused by the observer paradox, of the 
vital implications of the choice of transcription norms and annotation of interac-
tions, of compiling corpora of strictly comparable data, as large as language process-
ing technology and personal resources and forces can manage, and, naturally, of the 
importance of careful linguistic analysis using methodologically sound analytical 
instruments for the systematic analysis of the data, such as those developed in CA, 
CDA, and/or from different branches of pragmatics. We saw together that different 
approaches may bring different insights, each illuminating the other or uncovering 
another facet of the data.

Emotionally and spiritually, I learned about community and love and kindness 
and loyalty and honesty among research companions and friends, and I am even 
more immensely grateful for those gifts.

As I leave, I just want to don my maestra’s robes again and exhort any young lan-
guage or communication researchers (or any groups) out there – after having duly 
done the hard work of your own data collection and analysis – to not be too wary 
of taking a few flights of fancy. Try to make micro-macro links in your work; see 
this as the exciting part of research. Do so certainly with all due caution, but don’t 
miss opportunities to offer useful insights for both intercultural understanding and 
mediation and for second language/culture pedagogy. Your best chance for doing 
so is to seek out both collaboration with researchers within your discipline with dif-
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ferent methodological approaches, possibly also from different cultures themselves, 
and from other neighbouring disciplines, thus engaging in interdisciplinary and in-
tercultural interaction, each ‘culture’ talking to and benefitting from the other.

I can only wish for you to find as macro, mega, grand research companions and 
friends as I have been fortunate and honoured to have.
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