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INTRODUZIONE 

La presente tesi di dottorato esplora un tema poco analizzato nell’insegnamento della lingua cinese, 

sebbene sempre più diffuso a livello di lingue europee, ovvero la didattica per la mediazione. Questa 

scelta è stata motivata da diversi fattori. Innanzitutto, in seguito al continuo aumento dei flussi 

migratori e alla crescente globalizzazione, la mediazione linguistico-culturale è diventata un elemento 

fondamentale per il funzionamento della società contemporanea. Secondo il rapporto International 

Migration Outlook 2021 dell’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico (OCSE), 

l’Italia nel 2019 ha accolto 191.000 nuovi migranti permanenti o di lungo periodo; la popolazione di 

origine straniera ammontava a 6,2 milioni di persone, ovvero il 10,2% del totale. Per quanto riguarda 

la città di Milano, in cui insegno, gli stranieri residenti al 1° gennaio 2021 erano 276.776 e 

rappresentavano il 20,1% della popolazione residente. La comunità straniera più numerosa era quella 

proveniente dalle Filippine con il 14,3% di tutti gli stranieri presenti sul territorio, seguita dall’Egitto 

con il 14,2% e dalla Repubblica Popolare Cinese con il 12,2%1. Da questi dati appare evidente quanto 

sia rilevante la figura del mediatore, anche per la lingua cinese.  

Quanto alla presenza dei mediatori in Italia, nel 2009 il Ministero dell’Interno, a fronte della 

difficile reperibilità di dati certi, in base a stime effettuate dai principali stakeholders di progetti nel 

settore e da interlocutori delle istituzioni committenti di formazione e servizio, valutava che fossero 

attivi una media di 200/250 mediatori per regione e conseguentemente circa 4000/4500 su scala   

nazionale. Questa cifra è cresciuta in modo esponenziale se si conta che, consultando l’Albo dei 

Mediatori presente sul sito della Direzione Generale degli Affari Interni del Dipartimento per gli 

Affari di Giustizia del Ministero della Giustizia2, alla fine del 2021 i mediatori in Italia ammontavano 

a ben 23.933. 

Dunque, la presenza, così come la richiesta, di mediatori linguistici e culturali nei servizi sociali 

in Italia e in Europa è in continua crescita. A livello di didattica, il Common European Framework of 

Reference for Languages (CEFR), ovvero il Quadro comune europeo di riferimento per la conoscenza 

delle lingue (QCER), già nel 2001 aveva introdotto la mediazione come una delle quattro principali 

attività linguistiche insieme a ricezione, produzione e interazione. Studi successivi, come il contributo 

di Zarate et al. (2004), si sono focalizzati soprattutto sulla mediazione culturale. In seguito, negli anni 

2013-2015 diversi studiosi tedeschi e greci hanno iniziato a occuparsi dell’insegnamento delle abilità 

di mediazione nell’ambito dei corsi di lingua: tali competenze sono state incluse anche negli esami di 

lingua ufficiali, ovvero gli esami KPG, in Grecia e nel Profile Deutsch, documento contenente le 

                                                 
1 https://www.tuttitalia.it/lombardia/18-milano/statistiche/cittadini-stranieri-2021/ [ultimo accesso: 11/03/2023]. 
2 https://mediazione.giustizia.it/ROM/ALBOMEDIATORI.ASPX [ultimo accesso: 31/12/2021]. 
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linee guida per la pianificazione, l’erogazione e la valutazione dei corsi di tedesco L2 e LS, in 

Germania. Nel 2016, North & Piccardo hanno lavorato allo sviluppo di descrittori illustrativi della 

mediazione, che hanno portato alla pubblicazione del Companion Volume del CEFR con i descrittori 

per le abilità di mediazione nell’anno 2018. Infine, nel 2022 il Consiglio d’Europa ha pubblicato il 

volume Enriching 21st Century language education - The CEFR Companion volume in practice, in 

cui viene presentata una carrellata di casi studio, che illustrano diversi esperimenti didattici volti a 

mettere in pratica le direttive del Companion Volume. 

 I crescenti flussi migratori a partire dagli anni Novanta, parallelamente alla riforma universitaria 

che ha avuto luogo alla fine del secolo scorso, hanno contribuito alla crescente centralità della 

mediazione e della figura del mediatore anche in Italia. In particolare, l’insegnamento della 

mediazione ha preso piede presso gli atenei italiani a partire dall’inizio degli anni Duemila: con la 

riforma universitaria promossa dal D.M. 3 novembre 1999 n. 509, che ha introdotto in Italia i due 

livelli di corsi di laurea comunemente noti come “3+2”, è stata istituita la classe delle lauree nelle 

Scienze della Mediazione linguistica (Classe 3). Dopo che il Ministro dell’Università e della Ricerca 

ha dettato con il D.M. 22 ottobre 2004 n. 2704 nuove disposizioni concernenti i criteri generali per 

l’ordinamento degli studi universitari, la Classe 3 è stata sostituita dalla Classe L-12, Mediazione 

linguistica. Da allora, i corsi di laurea in Mediazione linguistica e culturale sono proliferati (Blini, 

2009; De Carlo, 2012).  

Tuttavia, alla crescente visibilità della mediazione in Italia non ha corrisposto un adeguato sforzo 

in termini di formalizzazione e razionalizzazione della figura del mediatore, così come dei percorsi 

formativi. Infatti, il termine mediazione e il concetto di mediatore non godono ancora di una 

definizione univoca e standard e, soprattutto, non ci sono parametri standardizzati per quanto riguarda 

la formazione dei mediatori. Si ha piuttosto una forte dicotomia tra l’insegnamento pratico portato 

avanti dagli enti di formazione locali e le basi teoriche fornite dagli atenei che offrono corsi di laurea 

in Mediazione linguistica e culturale: i numerosi corsi di laurea si concentrano sulla lingua nel suo 

insieme, ma non tanto su quelle abilità di mediazione e quei linguaggi speciali che i mediatori 

dovrebbero acquisire per svolgere il proprio lavoro correttamente (Balboni, 2009; Zorzi, 2007).  

Alla luce di tutto ciò, il presente progetto si pone come obiettivo la proposta di un metodo didattico 

per la formazione degli studenti di lingua cinese dei corsi di laurea in Mediazione. In particolare, ci 

si vuole concentrare su un metodo che favorisca negli studenti l’apprendimento di quei linguaggi 

specialistici che servono per la mediazione, nonché lo sviluppo di abilità e strategie di mediazione.   

La tesi è strutturata in quattro parti. Il primo capitolo tratteggia una breve storia del termine 

mediazione e fornisce una panoramica generale dei diversi significati che esso assume. In seguito 

viene fornita una definizione specifica di mediazione linguistica e culturale, in particolare come 
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competenza linguistica che svolge un ruolo centrale nella società odierna, a partire dalle linee guida 

del Common European Framework of Reference for Languages (Council of Europe, 2001). Il capitolo 

si conclude cercando di individuare una definizione cinese del termine mediazione, basandosi 

soprattutto sui contributi di Liao (2006), Qian (2014) e Yu (2008). 

Il secondo capitolo si concentra sulla figura del mediatore e sulla sua formazione: anche in questo 

caso, l’obiettivo è quello di delineare la figura del mediatore e analizzare le diverse tipologie e 

proposte formative emerse dalla raccolta delle fonti bibliografiche. In particolare, a partire da alcune 

ricerche svolte da associazioni ed enti locali e internazionali e dalle stesse direttive ministeriali 

(Albertini & Capitani, 2010; Berbeglia & Bico, 2010; Conferenza delle Regioni e delle Province 

Autonome, 2009; Gobierno de Navarra, 2012; Ministero dell’Interno, 2009; Regione Lombardia, 

2002), da un lato vengono analizzati il profilo del mediatore e i corsi di formazione proposti dagli 

enti locali; dall’altro vengono messe in luce le proposte avanzate da diversi studiosi internazionali 

per quanto riguarda la didattica della mediazione all’interno dei corsi di lingua universitari (Bartakova, 

2018; Chovancová, 2016; De Arriba García & Cantero Serena, 2004b; Dogoriti, Iseris & Vyzas, 2018; 

Merlini, 2005; Nied Curcio & Katelhön, 2013; Stathopoulou, 2015; Trovato, 2016). Vengono inoltre 

analizzate le linee guida a livello europeo, delineate nel Companion Volume del CEFR (Council of 

Europe, 2018), nonché quelle del Ministero dell’Istruzione cinese (The Office of Chinese Language 

Council International 2010 e 2012; The State Language Commission, 2021). 

Il terzo capitolo può essere diviso in due parti principali. Nella prima parte, alla luce della 

letteratura sopra citata, si intende fornire una proposta specifica per la didattica della lingua cinese 

per la mediazione, in particolare per quanto riguarda il linguaggio giuridico-legale e burocratico: tra 

i campi di azione del mediatore rientrano infatti questure, Comuni e altri enti pubblici (Luatti, 2010). 

Partendo dall’analisi di materiali autentici in doppia lingua italiana e cinese, vengono proposti una 

serie di esercizi pre-mediazione, volti a costruire il vocabolario tecnico degli studenti. In seguito, 

vengono suggerite una serie di attività volte a sviluppare le competenze e le strategie di mediazione 

scritta e orale degli apprendenti. La seconda parte, invece, intende avanzare alcune proposte per la 

didattica online, una nuova priorità emersa nel campo dell’istruzione, ma anche dell’insegnamento 

delle lingue, a causa della pandemia di Covid-19. A partire dalla letteratura in materia e sulla base 

della raccolta dati e dell’esperienza pratica maturata a cavallo degli a.a. 2019-2020 e 2020-2021, 

verranno proposti alcuni supporti multimediali online per l’insegnamento e l’acquisizione del cinese 

specialistico e delle abilità di mediazione. Per quanto riguarda le basi teoriche su apprendimento delle 

lingue e didattica online, che comprende MOOC (Massive Online Open Courses), blended learning 

e classe capovolta, sono diversi i riferimenti principali, sia per la lingua cinese sia per le altre lingue, 
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tra questi Burgerová & Cimermanová (2014), Chen (2018), Kaplan & Haenlein (2016), Hua (2018), 

Lin & Zhang (2014), Panagiotidis (2019), Wang & Bellassen (2017).  

Infine, il quarto capitolo è volto a testare i materiali didattici proposti nel terzo. Il capitolo presenta 

i risultati di un laboratorio, rivolto a studenti della Laurea Magistrale in Lingue e culture per la 

comunicazione e la cooperazione internazionale dell’Università degli Studi di Milano, durante il 

quale agli studenti sono state presentate diverse tipologie di materiali, tratti da documenti autentici e 

corredati di glossario ed esercizi, riguardanti le procedure per la richiesta di diversi tipi di permesso 

di soggiorno. Il capitolo innanzitutto presenta le domande di ricerca, che possono essere così riassunte: 

1) se e in quale misura la frequenza del laboratorio ha facilitato l’acquisizione della terminologia 

specialistica; 2) se e in quale misura la comprensione di materiali specialistici autentici in lingua 

cinese è migliorata rispetto alla situazione di partenza; 3) se e in quale misura i materiali e le attività 

proposte hanno consentito lo sviluppo delle abilità di mediazione scritta e, in caso affermativo, quali 

sono le strategie di mediazione messe in atto dagli studenti. In seguito, viene descritto lo svolgimento 

del laboratorio e vengono illustrati i test di ingresso e uscita a cui sono stati sottoposti i partecipanti. 

I risultati dei test cercheranno di rispondere alle domande di ricerca, al fine di fornire una proposta 

più concreta per laboratori futuri, ma anche per presentare alcune riflessioni e spunti pedagogici per 

la didattica della mediazione all’interno dei corsi di lingua cinese. 

Le appendici riportano i materiali didattici, il pretest e il posttest utilizzati durante il laboratorio. 
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1 LA MEDIAZIONE 

Nel presente capitolo verrà analizzato il termine mediazione, considerando i diversi significati che 

esso può assumere in relazione ai contesti nei quali si svolge, in particolare quelli di nostro interesse. 

Infatti, solo avendo chiaro il significato di mediazione, si può passare ad analizzare come integrarla 

nella didattica delle lingue. 

Pertanto, partendo dall’etimologia stessa della parola mediazione, nella sezione 1.1 verrà tracciata 

una panoramica storica, dai primi utilizzi di questo termine, già ai tempi dei Romani, fino 

all’introduzione nel campo della psicologia e dell’apprendimento delle lingue (sezione 1.2). Verrà 

analizzato in particolare l’approccio costruttivista, così come si è evoluto a partire da Piaget e da 

Vygotskij. Dalla mediazione in psicologia, quindi, si passerà ad analizzare i diversi tipi di mediazione 

che riteniamo di interesse particolare per la nostra ricerca: linguistica, culturale e pedagogica, che si 

divide a sua volta in cognitiva e relazionale (sezione 1.3).  

La mediazione in riferimento all’apprendimento delle lingue viene citata dallo stesso Common 

European Framework of Reference for Languages (Quadro comune europeo di riferimento per la 

conoscenza delle lingue), di seguito abbreviato in CEFR (Council of Europe, 2001), che mette in 

evidenza il ruolo della mediazione nella società odierna, divenuta sempre più multilingue e 

multiculturale anche in seguito alla crescita dei flussi migratori (Buttjes & Byram, 1991; Castiglioni, 

2004; Garcia-Luque, 2009;  Martín & Phelan, 2009; Russo, 2014; Tonioli & Brichese, 2015). Si 

partirà pertanto proprio da questo importante documento normativo, nonché dal suo Companion 

Volume (Volume complementare) con descrittori specifici per le competenze di mediazione (Council 

of Europe, 2018), per analizzare il ruolo della mediazione nella società odierna e nell’apprendimento 

delle lingue (sezione 1.4). 

Oltre a ciò, andrò a i) delineare il ruolo e la figura del mediatore, per identificare quale profilo 

formare e quali competenze sviluppare all’interno di un corso di lingue (sezione 1.5.1); ii) 

disambiguare tra mediazione e interpretazione evidenziando la relazione tra mediazione e 

interpretazione di comunità o per i servizi pubblici (sezione 1.5.2); iii). individuare le tipologie di 

lingue speciali a cui dedicare attenzione all’interno dell’insegnamento. Dal momento che la ricerca 

si situa in Italia, cercherò inoltre di delineare la posizione ricoperta dai mediatori in base alla 

normativa vigente (sezione 1.5.3).  

Infine, dal momento che l’oggetto della didattica è la lingua cinese, vedremo anche come viene 

vista e intesa la mediazione in Cina (sezione 1.6). 
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1.1 Breve storia della mediazione 

Per parlare di mediazione, sembra opportuno partire dall’etimologia della parola. Il termine deriva 

dal latino mediare, che significa trovarsi nel mezzo, intercedere, fare da intermediario (Aden, 2012; 

Stathopoulou, 2015) e sin dal Medioevo sta a indicare il processo o l’azione di mediazione tra le parti 

in conflitto per produrre un accordo o una riconciliazione, ma anche, l’intercessione per conto di un 

altro (Miller, 2010). Mediazione significa transazioni commerciali per i Fenici, unioni matrimoniali 

per i Greci, fino a diventare in primis un atto di diplomazia politica nel Mediterraneo, mentre in Asia, 

Africa e Sud America i mediatori sono vecchi saggi che diffondono la loro conoscenza riguardo agli 

affari sociali necessari per la vita in comunità e che si fanno portavoce della propria comunità nelle 

relazioni con l’esterno e le culture altre (Bartakova, 2018; Dendrinos, 2006; Stathopoulou, 2015). 

Nella cristianità, a partire dai testi di teologia del XIV secolo, il mediatore è l’intermediario tra Dio e 

gli uomini (Alègre, 2011). Lo stesso dizionario Treccani, tra le molte accezioni di mediazione ne 

include una che riconduce alle origini religiose del termine, specificando che la mediazione nel 

linguaggio teologico è “la funzione e l’opera di Gesù Cristo, in quanto unisce nella sua persona la 

natura divina e la natura umana, e con la sua passione e morte ha redento l’uomo dal peccato 

riconciliandolo con Dio” (Saracino, 2015: 120). Anche nella modernità, la mediazione si associa alla 

funzione di intermediario. In particolare, a partire dagli anni Settanta, il termine è stato introdotto nel 

campo della legge e della giurisprudenza negli Stati Uniti e da lì si è diffuso in tutto il mondo europeo. 

Qui, così come nella scienza della risoluzione dei conflitti e nelle relazioni internazionali, la 

mediazione indica l’intervento di una terza parte, neutrale, volto a risolvere un conflitto. Il mediatore 

gioca un ruolo fondamentale, nelle relazioni diplomatiche e nella legge, tra due parti che si vedono 

opposte o in conflitto: nella legge il mediatore salvaguarda la diversità di opinioni, si oppone al ricorso 

a decisioni unilaterali e gestisce la complessità delle rappresentazioni culturali esistenti all’interno di 

una società o tra società diverse, in cui i valori non sono condivisi e potrebbero entrare in conflitto 

(Zarate et al., 2004). Il termine mediazione, tuttavia, viene utilizzato anche in altre discipline, quali 

scienze della comunicazione, filosofia, psicologia, istruzione e traduttologia. Ai fini della nostra 

ricerca, ci interessa partire dalla definizione di mediazione in psicologia e apprendimento del 

linguaggio, per poi passare alle varie tipologie di mediazione nella società odierna, in particolare la 

mediazione linguistica, culturale e pedagogica, nonché la mediazione in relazione all’interpretazione 

sociale o di comunità. 

1.2 La mediazione in psicologia e apprendimento del linguaggio  

In psicologia la mediazione si ha tra paziente, problema e terapeuta. Tuttavia, il termine 

mediazione viene per la prima volta introdotto in relazione all’apprendimento del linguaggio in 
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psicologia dai teorici del costruttivismo, così come si è sviluppato a partire da Piaget (1957) e 

soprattutto Vygotskij (1986). La ricerca sull’interazione sociale e lo sviluppo cognitivo nei bambini 

ha usato il concetto di mediazione per spiegare il processo di costruzione dell’universo psicologico 

del bambino e il ruolo decisivo del contesto sociale nella formazione delle abilità cognitive dei 

bambini (Alègre, 2011). Secondo Vygotskij (1986), le interazioni sociali giocano un ruolo 

fondamentale nello sviluppo cognitivo: le funzioni mentali più alte hanno origine e natura sociale, 

essendo mediate da strumenti psicologici e culturali, in particolare il linguaggio. L’idea che qualche 

forma di mediazione sia necessaria per l’interazione sociale può essere considerato un assioma della 

psicologia moderna. L’interazione sociale mediata da qualcosa di diverso dal linguaggio o da altri 

sistemi di segni – interazione sociale che avviene, ad esempio, negli animali – è estremamente 

primitiva e limitata. L’interazione sociale, basata sulla comprensione razionale e sulla trasmissione 

intenzionale di esperienza e pensiero, richiede mezzi particolari. Il linguaggio umano, in quanto 

sistema emerso con la necessità di interagire socialmente, è sempre stato e sempre sarà il prototipo di 

questo tipo di mezzi.   

Pertanto, la mediazione è il processo che collega l’individuale e il sociale. La mediazione è 

l’aspetto chiave della nostra psicologia: è con strumenti simbolici, costituiti dal linguaggio, che 

costruiamo noi stessi e gli altri. Altro aspetto da sottolineare è l’approccio socio-costruttivista di 

Vygotskij, che vede l’evoluzione cognitiva del bambino come effetto dell’interazione sociale e culturale. 

Lo sviluppo dei concetti non ha prima luogo nell’individuo, per poi essere trasmesso a livello sociale. 

Anzi, l’attività sociale precede l’emergere dei concetti: l’individuo “interiorizza”, in un certo senso 

ricostruisce per sé stesso, le interazioni sociali mediante ciò che ha vissuto. Quindi per Vygotskij il 

linguaggio ha origine dalle interazioni sociali e solo in seguito diventa oggetto di riflessione.  La 

mediazione è al centro della co-costruzione della conoscenza.   

Questo punto di vista contraddice completamente le teorie tradizionali che separano la lingua in 

sé dall’uso della lingua. Diversi ricercatori moderni, tra cui anche studiosi cinesi di glottodidattica, 

enfatizzano l’importanza del rapporto tra studio della lingua e uso effettivo (Jullion, 2010; North & 

Piccardo, 2016; San Vincente, 2003; Trentin, 2020; Wen, 2018; Zhu & Bai, 2019). Secondo 

Vygotskij, è il processo di mediazione che ci permette di uscire dalla dicotomia tra la dimensione 

sociale e quella individuale: il linguaggio in sé è un sistema di simboli arbitrari, che acquisiscono 

un’esistenza sociale tramite l’inserimento in un contesto, ed è la mediazione che permette di superare 

questa dicotomia, rompendo le barriere che separano l’individuo dalla cultura e dalla società. La 

mediazione è fondamentale per la costruzione di significati da parte dell’apprendente e per la 

strutturazione dei concetti e dell’apprendimento (Piccardo, 2012). La mediazione è dunque cruciale 

nello sviluppo psico-cognitivo dell’individuo, proprio perché la mediazione semiotica è centrale a 
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tutti gli aspetti della co-costruzione della conoscenza: il bambino fa uso di strumenti e simboli per 

dare un significato al proprio ambiente. L’idea di mediazione come una dualità interdipendente tra 

individuo e sociale, che verrà ripresa anche dal CEFR (North & Piccardo, 2016), riecheggia l’idea di 

Halliday del linguaggio come rappresentazione del pensiero, ma anche come strumento per 

comunicare, con una funzione interpersonale che include tutti gli utilizzi del linguaggio per esprimere 

relazioni sociali e personali (Halliday, 1973).  Più tardi analizzeremo nel dettaglio il concetto di 

mediazione enucleato nel CEFR e nel suo Companion volume del 2018, ma prima, nella prossima 

sezione, ci pare opportuno analizzare le tre principali tipologie di mediazione, ovvero linguistica, 

culturale e pedagogica. Quest’ultima sicuramente mutua il ruolo dell’insegnante nell’apprendimento 

del discente dall’orientamento socio-costruttivista di Vygotskij, con il quale riteniamo utile 

concludere questa sezione dedicata alla mediazione in psicologia. 

Secondo l’orientamento socio-costruttivista, il bambino si sviluppa tramite le interazioni sociali 

all’interno del suo ambiente. Soprattutto, secondo Vygotskij, il soggetto adulto presente 

nell’ambiente sociale del bambino è il mediatore tra il soggetto bambino e l’appropriazione degli 

strumenti del pensiero. La teoria della “zona di sviluppo prossimale”, in particolare, indica la distanza 

in un bambino tra il livello di sviluppo attuale e il livello di sviluppo potenziale, che può essere 

raggiunto con l’aiuto di altre persone, che siano adulti, oppure pari con un livello di competenza 

maggiore. Per Vygotskij, in questo processo l’adulto è un mediatore essenziale nello sviluppo del 

bambino nel suo ambiente; si tratta di un processo di mediazione educativa in cui il linguaggio 

(naturale/scientifico) occupa un posto essenziale come strumento di mediazione sia intrapsichica (si 

ha un processo di interiorizzazione di un sistema di segni/concetti che diventa uno strumento 

cognitivo che poi il discente saprà utilizzare per sé stesso), sia interpsichica, ovvero fra discente e 

insegnante (in zona prossimale compito dell’insegnante è fornire l’aiuto necessario affinché il 

discente veda come utilizzare nuovi strumenti cognitivi per affrontare i compiti / risolvere i problemi 

assegnatigli).  

Riprenderemo nella sezione 1.3.3 il concetto di mediazione pedagogica e di insegnante-mediatore, 

dopo aver analizzato gli altri due tipi di mediazione centrali per la nostra ricerca, ovvero quella 

linguistica e quella culturale.  

1.3 Tipi di mediazione 

Nella società odierna esistono diversi ambiti in cui si ha un processo di mediazione, da quella 

coniugale a quella legale per fare due esempi fra i tanti. Un punto di vista comune è che mediazione 

è “l’atto di mediare tra due o più soggetti”, è una “intermediazione destinata a conciliare o raggiungere 

un accordo tra persone o parti in conflitto” (Molinari, 2010: 173). In questa accezione, la mediazione 
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risulta essere una relazione ternaria (Alègre, 2011; Gobierno de Navarra, 2012; Luatti, 2010; Rudvin, 

2004). Questa relazione si costruisce nella dimensione linguistica nonché in quella culturale.  

Hasan, analizzando il contributo di Vygotskij, propone un modello generale di mediazione. Il 

sostantivo mediazione deriva dal verbo “mediare”, che si riferisce ad un processo con una complessa 

struttura semantica, che include i seguenti partecipanti e circostanze che sono potenzialmente rilevanti 

in questo processo:  

1. qualcuno che media, ovvero il mediatore;  

2. qualcosa che viene mediato, ovvero il contenuto della mediazione;  

3. qualcuno/qualcosa soggetto alla mediazione, ovvero il ricevente a cui la mediazione apporta 

qualche cambiamento;  

4. le circostanze della mediazione, ovvero i mezzi e le modalità utilizzati per mediare e il luogo in 

cui la mediazione può avvenire. 

Queste complesse relazioni semantiche “are not evident in every grammatical use of the verb, but 

submerged below the surface they are still around and can be brought to life through paradigmatic 

associations, i.e. their systemic relations” (Hasan, 2002: 4).   

In questo modello non si riconosce in modo diretto la relazione ternaria in cui il mediatore fa da 

ponte fra due parti, dal momento che il modello vuole inquadrare anche la mediazione fisica, l’uso di 

artefatti per agire sul mondo. Possiamo però usare il modello proposto da Hasan decomponendo la 

relazione ternaria in componenti più semplici, evidenziando così il contenuto e le direzioni della 

mediazione. Ad esempio, nella traduzione dalla L1 alla L2, viene mediato il messaggio contenuto in 

un testo in L1 e il ricevente della mediazione è il fruitore in L2; la direzione è una. Oppure nella 

mediazione fra due parti A e B, la mediazione-ponte avviene mediando ciò che produce A verso B e 

ciò che produce B verso A, si veda ad esempio il concetto di translanguaging, considerato nella 

sezione 1.3.1. Chiaramente, il mediatore deve essere competente relativamente al contenuto da 

mediare. Le competenze dipendono dal contesto. Ad esempio, nella mediazione pedagogica il docente 

deve conoscere la materia di insegnamento. In quella linguistica e culturale, il mediatore deve 

conoscere non solo la lingua e la cultura del ricevente, ma anche quelle di partenza, per poter 

interpretare correttamente il contenuto da mediare. Nel seguito useremo questo modello come una 

guida, senza però pretendere di inquadrare tutto in esso. Inoltre il modello lascia scoperto un punto 

di cui dovremo tener conto dal momento che è presente nel CEFR e nel Companion Volume: è 

importante considerare l’attività di mediazione anche come un processo che coinvolge opportune 

strategie e tecniche.    

Veniamo al campo di nostro interesse. North & Piccardo, due degli autori del Companion Volume 

del CEFR, contenente i descrittori per le competenze di mediazione, in un articolo che precede di due 
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anni la pubblicazione del Companion Volume e che sicuramente rappresenta un mattoncino nella 

costruzione di quest’ultimo, distinguono tra mediazione linguistica, culturale, sociale e pedagogica. 

Mediazione linguistica significa tradurre e interpretare, ma anche trasformare un testo in un altro (da 

L1 a L2 nel caso della mediazione interlinguistica, o all’interno della L1 nel caso di quella 

intralinguistica). La mediazione culturale è un tipo di mediazione che, oltre a quella linguistica, 

facilita la comprensione culturale. La competenza culturale include la considerazione di idioletti, 

socioletti, stili e generi testuali e il collegamento di diverse sottoculture, tra cui quella sociale e 

professionale. Nella mediazione sociale, l’utente di un linguaggio gioca un ruolo di intermediario tra 

diversi interlocutori ed è impegnato in un’attività che occupa un ruolo importante nel normale 

funzionamento linguistico delle nostre società (North & Piccardo, 2016). Qui la mediazione è un 

processo di ricostruzione di significati. Infine, la mediazione pedagogica è quella che si verifica in 

classe tra insegnante e studenti; in questo caso ciò che viene mediato è la materia di studio.   

Ci sembra fondamentale, all’interno della nostra panoramica, trattare con maggior dettaglio tre dei 

precedenti tipi di mediazione: la mediazione linguistica, la mediazione culturale (che spesso vengono 

unite in un’unica espressione, ovvero mediazione linguistica e culturale, in quanto difficilmente una 

esiste senza l’altra) e la mediazione pedagogica.  

Passiamo quindi a vedere la prima tipologia di mediazione, quella essenziale, ovvero quell’attività 

di riformulazione linguistica e semiotica, per la quale devono obbligatoriamente passare anche gli 

altri tipi di mediazione (Coste & Cavalli, 2014).  

1.3.1 La mediazione linguistica 

 La mediazione linguistica viene definita da Bessie Dendrinos:  

Mediation is the act of extracting meaning from visual or verbal texts in one language, 

code, dialect or idiom and relaying it in another, so as to facilitate communication. That is, 

mediation […] entails providing information from a source text that an interested party has 

no access to, or explaining a message contained in a text (verbal or visual) to someone who 

does not understand it. (Dendrinos, 2014: 142) 

I contenuti della mediazione riguardano quindi tutte le transazioni che utilizzano il mezzo verbale. 

Si ha mediazione dei segni, dei testi, dei tipi di discorso, dei meccanismi testuali e dei diversi processi 

linguistici che contribuiscono alla costruzione della coerenza del testo (Alègre, 2011). 

Per Calvi, la mediazione linguistica è un insieme di strategie e tecniche, quali l’interpretazione 

informale, la parafrasi, il riassunto di testi in lingue diverse, che facilitano la comunicazione tra 

persone appartenenti a culture diverse o in situazioni di conflitto. Mediazione è un “iperonimo” che 

comprende traduzione e interpretazione, ma si distingue dalla traduzione propriamente detta in quanto 
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non presuppone necessariamente il trasferimento di tutti i contenuti (Calvi, 2018: 161). Anche per 

Curci & Dell’Ascenza (2006), la mediazione linguistica comprende attività diverse, accomunate dalla 

finalità di facilitare la comprensione tra due soggetti o poli che si esprimono con linguaggi diversi. 

Per attività di mediazione si intendono comportamenti, pratiche e strategie comunicative che 

richiedono l’attivazione di capacità cognitive e linguistiche complesse quando sia necessario mettere 

in comunicazione due poli - una fonte (orale o scritta) e un destinatario - che usano linguaggi diversi. 

In contesti di bilinguismo, sono incluse, tra queste, la traduzione di testi di tipologie diverse, la 

traduzione letteraria e l’interpretariato nelle sue varie forme: da quello spontaneo e informale a quello 

professionale di tipo simultaneo e consecutivo. In situazioni di monolinguismo, invece, il sommario, 

il resoconto, la parafrasi di un testo da un registro all’altro o da linguaggio specifico alla forma 

standard all’interno di una stessa lingua e la semplificazione di testi orali o scritti rientrano a pieno 

titolo tra le attività di mediazione. Ad esempio, la spiegazione dei testi specialistici di una disciplina 

o di un particolare uso linguistico (burocratico, medico, legale, economico, letterario, ecc.) implica 

operazioni di ‘traduzione’ di vocaboli ed espressioni, di riorganizzazione concettuale e 

riformulazione sintattica che rendano tali testi comprensibili a fruitori poco esperti. In questo caso, la 

traduzione è intralinguistica, anziché interlinguistica. 

La mediazione linguistica, infatti, comprende sia la dimensione interlinguistica (traduzione o 

interpretazione dalla L1 alla L2) sia la trasposizione di testi in forme differenti (all’interno della L1), 

ovvero la dimensione intralinguistica (Piccardo, 2012). Questa distinzione è ripresa da North & 

Piccardo nel loro lavoro del 2016, lavoro che ha portato alla creazione dei nuovi descrittori delle 

competenze di mediazione inseriti nel Companion Volume del CEFR, pubblicato nel 2018. La 

mediazione linguistica è tradurre e interpretare, ma anche trasformare un testo in un altro. Le attività 

di mediazione linguistica intercorrono tra due interlocutori reciprocamente impossibilitati a 

comprendersi direttamente in quanto parlanti lingue diverse (interlinguistica) o varietà diverse della 

stessa lingua, o in quanto assestati su diversi livelli di competenza linguistica (intralinguistica). In 

questa doppia accezione viene intesa la mediazione anche negli esami greci di proficiency linguistica 

KPG e nel Profile Deutsch, che analizzeremo più avanti (Dendrinos, 2014; Stathopoulou, 2009, 2014, 

2015; Katelhön, 2014, Weissmann, 2012). In ambedue i casi, si tratta di situazioni in cui il parlante 

si fa intermediario di contenuti altrui, per renderli accessibili alla parte ricevente.  

La mediazione interlinguistica, vista come attività sociale a cui i parlanti di una lingua ricorrono 

quando c’è un divario nella comunicazione, è anche una forma di translanguaging perché implica 

l’uso concomitante di due lingue, nonché il passaggio da una lingua all’altra, variando la lingua di 

input e quella di output a seconda dell’obiettivo comunicativo. Con translanguaging si intende la 

capacità di un parlante di attingere alle sue molteplici risorse linguistiche e culturali per comunicare 
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(Stathopoulou, 2015). Ciò richiede un’attività cerebrale costante, legata non solo al contenuto ma 

anche al contesto in cui avviene l’atto comunicativo, che include alternanza tra codici linguistici, ma 

anche traduzione. Contesti di particolare importanza sono quello della pubblica amministrazione, 

della scuola e della sanità. Secondo Trovato (2015), la mediazione è un processo di interazione e 

comunicazione svolto da una terza parte che compie una funzione di collegamento e intermediazione. 

Il mediatore è una figura che facilita e orienta il flusso dell’informazione a favore degli interlocutori, 

per esempio in affari burocratici, come il permesso di soggiorno o la regolarizzazione della propria 

posizione lavorativa.  

È interessante anche la distinzione che Trovato opera tra le due diverse applicazioni che la 

mediazione linguistica può trovare all’interno di un corso di lingua straniera. In un contesto didattico, 

la mediazione linguistica è una metodologia orientata all’acquisizione e potenziamento di tecniche di 

traduzione orale. Nel contesto universitario italiano i corsi di Mediazione linguistica e culturale hanno 

l’obiettivo di formare futuri traduttori e interpreti specializzati. La nozione di mediazione si configura 

come sinonimo di trasmettere e chiarire messaggi, tanto scritti quanto orali (Trovato, 2015). Tuttavia, 

le attività di mediazione possono favorire anche l’apprendimento della lingua straniera, oltre che 

formare in traduzione specialistica. Le competenze di mediazione si configurano infatti come la 

fusione di due competenze, quella comunicativa e quella traduttiva. In effetti, anche nei Translation 

Studies il termine mediazione è spesso stato usato dagli studiosi per riferirsi al processo in cui si trova 

impegnato il traduttore quando passa da una lingua all’altra e viceversa, con l’obiettivo di colmare 

eventuali gap linguistici o culturali. Processo che rappresenta un prerequisito per la traduzione e che 

viene frequentemente svolto anche da interpreti e mediatori (Stathopoulou, 2015).  

1.3.2 La mediazione culturale  

Come abbiamo visto, la mediazione linguistica è un’attività che risulta necessaria per fare entrare 

in contatto due individui o comunità linguistiche che parlano lingue diverse, ma che hanno anche 

radici culturali specifiche e peculiari. Dunque mediazione linguistica e mediazione culturale sono 

collegate. La mediazione culturale è un concetto con una tradizione più lunga e riconosciuta, mentre 

gli studi sulla mediazione linguistica sono scarsi e poco sistematici (Blini, 2009; Trovato, 2015). 

Come vedremo nella sezione 1.5, diversi sono gli studiosi, italiani e stranieri, che lamentano una 

scarsa o quanto meno disomogenea attenzione alla definizione del concetto di mediazione linguistica, 

tra questi Balboni (2009), Bermúdez Anderson et al. (2001), Gavioli (2014), Katan (2015), Sales 

Salvador (2005) e Zorzi (2007). Come verrà illustrato nella sezione 1.6, anche e soprattutto in Cina è 

difficile individuare una definizione chiara e univoca di mediatore linguistico, mentre numerosi sono 

gli studi che pongono l’accento sulla comunicazione interculturale, anche all’interno 
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dell’insegnamento delle lingue (Huang, 2009; The Office of Chinese Language Council International, 

2010, 2012; Yang, 2011; Yuan, 2003; Zhou, 1996). Sebbene la mediazione linguistica e quella 

culturale siano due concetti autonomi e con due ambiti di applicazione ben differenziati, il binomio 

lingua/cultura resta la chiave interpretativa più idonea per esaminare la mediazione. Con il termine di 

mediazione linguistica, infatti, ci si riferisce per lo più ad attività relazionate con l’interpretazione 

linguistica e la traduzione, mentre con la definizione di mediazione culturale o interculturale ci si 

rivolge a un tipo di attività che si occupa di mediare tra culture. Secondo la definizione di Taft (1981), 

che viene ripresa anche da diversi studiosi (Gercek, 2007; Katan, 2015; Qian, 2014), il mediatore 

culturale è una persona che facilita la comunicazione, la comprensione e l’azione tra persone o gruppi 

che differiscono per lingua, ma anche per cultura. Esistono di conseguenza due rami di studio, uno a 

livello linguistico e interlinguistico e uno a livello culturale e interculturale. I primi si sono occupati 

di mediazione come attività di interpretazione di trattativa, liaison o di comunità (Garzone, 2001, 

2002, 2004; Russo & Mack, 2005); gli altri hanno approfondito gli aspetti di natura socio-

antropologica e culturale. Secondo Tonioli (2016a), l’ideale sarebbe coniugare mediazione linguistica 

e mediazione culturale in un’unica entità, usando l’espressione “mediazione interlinguistica e 

interculturale”, coniata da Wadensjö (1998) e ripresa da Gavioli (2009), il quale fonda la propria 

ricerca sulla mediazione dialogica e interazionista: gli interlocutori costruiscono insieme i significati 

del discorso. Questa forma di mediazione rende probabile un’interazione altrimenti improbabile per 

quanto riguarda la comprensione linguistica e l’accettazione culturale. In Italia la locuzione 

mediazione linguistica e culturale è più diffusa, grazie al processo di istituzionalizzazione che ha 

avuto luogo in particolare in ambito accademico, in seguito all’introduzione dei corsi di Laurea in 

Mediazione linguistica (Blini, 2009; De Carlo, 2012).  

Ma tornando alla mediazione culturale tout court, essa si configura come l’attività di profili 

professionali quali l’assistente sociale, lo psicologo e il mediatore propriamente detto. In questo caso 

il mediatore è una figura professionale specializzata che ha il compito di affrontare le difficoltà che 

possono insorgere a causa delle diversità interculturali: deve conoscere l’altro e saper interpretare 

correttamente determinati gesti e convenzioni culturali. Soprattutto nell’integrazione dei migranti, il 

mediatore culturale svolge un ruolo di facilitatore, volto a spiegare le differenze culturali e i 

comportamenti. L’attenzione ricade sulle dimensioni della comunicazione interculturale e della 

competenza interculturale (Aden, 2012; Buttjes & Byram, 1991; Byram, Gribkova & Starkey, 2002; 

Clouet, 2008; Neuner, 2003; Zarate et al., 2004).  

La dimensione comunicativa della mediazione culturale è relativa a tutti gli aspetti linguistici della 

comunicazione mediata, ovvero la traduzione orale o interpretazione, ma la dimensione che più 

caratterizza la mediazione culturale è quella affettiva, volta a creare una relazione confidenziale ed 
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empatica tra i servizi del paese ospitante e i cittadini stranieri (Trovato, 2015).  Oltre alla dimensione 

affettiva, è interessante citare anche le altre funzioni attribuite alla mediazione culturale da alcuni 

ricercatori: la mediazione culturale è fare da intermediario in situazioni in cui esistono difficoltà 

comunicative; è un intervento volto a mettere d’accordo le parti, nonché un processo creativo in cui 

si passa da un testo iniziale a uno finale. Da ciò si deduce che la mediazione culturale è preventiva, 

in quanto volta a facilitare la comunicazione e la comprensione tra persone con codici culturali 

differenti; è riabilitatrice, quando interviene nella risoluzione dei conflitti di valore tra immigrati e 

società di accoglienza e tra migranti stessi; e infine, è creativa, dal momento che consiste in un 

processo di trasformazione delle norme, o creazione di nuove norme e azioni basate su nuove relazioni 

tra le parti (Alègre, 2011; Bermúdez Anderson et al., 2001; Vargas-Urpi, 2013). 

Secondo Bermúdez Anderson et al. (2001), competenza interculturale indica la capacità di 

comunicazione e comprensione interculturale, un approccio che consente di identificare, prendere 

consapevolezza e controllare i fattori di fallimento o rischio nell’interazione interculturale e, quindi, 

di intraprendere un’adeguata azione sociale con la popolazione immigrata. Quando gli ostacoli al 

raggiungimento di accordi tra persone con identità culturali diverse non possono essere risolti 

negoziando senza l’intermediazione di una terza persona, allora si parla di necessità della mediazione. 

Di fronte alle difficoltà e ai problemi, che abbiamo la responsabilità di prevenire o risolvere in 

relazione alla popolazione immigrata con cui lavoriamo, è essenziale negoziare o cercare mediazioni, 

poiché questi processi assicureranno gli scambi necessari tra diversi punti di vista e faciliteranno gli 

sforzi per raggiungere accordi soddisfacenti per ambo le parti. 

Anche per Zarate et al. (2004), la consapevolezza interculturale è fondamentale. La mediazione 

culturale è un set di attitudini, strategie e abilità pratiche volte combattere pregiudizi, stereotipi e 

rappresentazioni xenofobe: la mediazione oscilla tra dinamiche relazionali e rappresentative. La 

prima funzione del mediatore è dare voce a chi l’ha persa perché la propria identità è stata negata da 

altri gruppi sociali all’interno della medesima società. Mediazione, tuttavia, non significa solo 

restituire la parola, ma anche colmare lo spazio che si è creato tra vicinanza e distanza culturale. 

Concludendo, si possono evidenziare le seguenti tecniche e strategie di mediazione culturale. I 

mediatori culturali devono essere in grado di capire meglio, spiegare, commentare, interpretare e 

negoziare diversi fenomeni nella cultura del linguaggio target. Queste attività costituiscono la 

mediazione culturale, che diventa quindi un’ampia categoria che ingloba comprensione, spiegazione, 

commento, interpretazione e negoziazione di diversi fenomeni, fatti, testi, comportamenti, situazioni, 

sentimenti, emozioni tra persone che appartengono a culture o subculture diverse. Il mediatore 

interculturale contribuisce alla coesione sociale in quanto in possesso di strumenti concettuali 

svincolati da categorie nazionali, orienta le descrizioni culturali verso la descrizione di continuità 
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culturali e introduce la dimensione simbolica nella descrizione didattica, costruendo strumenti 

didattici che danno corpo alla consapevolezza culturale. Il mediatore come agente sociale possiede 

esperienze interculturali di cui è cosciente, interpreta situazioni comunicative in termini di pluralità 

delle identità interessate, si identifica come mediatore, in quanto si sente coinvolto nella costruzione 

dei legami sociali in situazioni caratterizzate da pluralità linguistica e culturale e adotta strategie volte 

a spiegare, negoziare o mediare, assumendosi eventuali rischi in situazioni di tensione. 

1.3.3 La mediazione pedagogica  

La mediazione pedagogica ci riporta alla teoria di Vygotskij, illustrata nella sezione 1.2, secondo 

cui l’adulto è un mediatore essenziale nello sviluppo del bambino nel suo ambiente; si tratta di un 

processo di mediazione in cui il contenuto è educativo e la lingua occupa un posto essenziale. Per 

Alègre, che prende le mosse da Vygostkij, la mediazione pedagogica è uno strumento educativo al 

servizio del formatore per aiutare lo studente ad acquisire conoscenze attraverso il gioco delle 

relazioni interattive (Alègre, 2011: 100). Il modello proposto da Alègre si basa sul socio-

costruttivismo di Vygostkij e sul modello di comunicazione interazionista, che presuppone che la 

costruzione del significato sia un processo interattivo. Come emergerà anche nei capitoli successivi, 

sono diversi gli studiosi italiani, internazionali e cinesi, che sottolineano che l’insegnante è mediatore 

(Byram, Gribkova & Starkey, 2002; Cognini & Vitrone, 2010; Council of Europe, 2001; Kohler, 

2015; Stathopoulou, 2015; Zhou, 1996). Secondo Zarate et al. (2004), ad esempio, è fondamentale il 

ruolo di mediatore e facilitatore del docente per accrescere la consapevolezza di modelli culturali 

degli studenti. Il docente è un facilitatore che interviene nella trasmissione di informazioni culturali, 

è un interprete delle culture, un agente nel mediare la comunicazione interculturale. 

La concezione di insegnante come mediatore è interessante ai fini della nostra ricerca, in quanto 

viene ripresa anche da diversi studiosi cinesi: anche per Huang (2009) e Yuan (2003) l’insegnante 

deve farsi mediatore, in quanto la classe di cinese L2 (come qualsiasi altra classe di L2) è composta 

da studenti di nazionalità diversa. Yang (2001) invece sottolinea l’importanza di sviluppare le 

capacità di comunicazione interculturale degli studenti in base al contesto culturale, quindi di andare 

oltre il semplice insegnamento di fonetica, vocabolario, grammatica e sintassi. Ovviamente, per fare 

ciò, il docente deve essere per primo un mediatore culturale. Infine, lo stesso Ministero dell’Istruzione 

cinese, nel documento Guoji hanyu jiaoshi biaozhun 国际汉语教师标准 (Standards for Teachers of 

Chinese to Speakers of Other Languages), sottolinea oltre alla scontata competenza in lingua cinese, 

anche la competenza in un’altra lingua straniera (The Office of Chinese Language Council 

International, 2012). Ciò sembra fare riferimento alle teorie in cui il modello del docente madrelingua 

che usi esclusivamente la L2 non è più l’unico modello universalmente accettato, laddove invece 
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riacquista importanza anche l’uso della L1, soprattutto ai fini della mediazione in classe. Rimanda 

quindi alla mediazione pedagogica o didattica, citata da Alègre (2011): in una situazione didattica 

interattiva, l’insegnante porta lo studente a fare ricorso a un approccio dialettico tra identità e alterità, 

e quindi a comprendere la lingua e la cultura straniera attraverso la lingua e la cultura materne, e forse 

anche altre lingue e culture. Questo è un approccio interculturale e plurilinguistico all’apprendimento 

delle lingue. 

Oltre al concetto di mediazione pedagogica, ci sembra interessante citare anche quello di 

traduzione didattica o pedagogica, introdotto da Trovato (2016), che introduce le attività per la 

mediazione (orale e) scritta. La traduzione pedagogica può essere vista come l’evoluzione spontanea 

del cosiddetto metodo tradizionale o grammaticale-traduttivo (Bartakova, 2018; Byram, 2008; 

Chovancová, 2016; De Arriba García & Cantero Serena, 2004b; Dogoriti, Iseris & Vyzas, 2018; 

Stathopoulou, 2015). Nel metodo grammaticale-traduttivo, l’attività di traduzione era vista solo come 

uno strumento per apprendere le regole grammaticali, a detrimento degli aspetti comunicativi. Con 

l’avvento dei metodi comunicativi3 , si sono sviluppate metodologie didattiche più consone alle 

necessità comunicative degli apprendenti, in parallelo al nuovo ruolo ricoperto dalle tecnologie 

informatiche. Nasce così la traduzione pedagogica come una forma di traduzione usata in classe come 

modalità di uso della lingua essenzialmente comunicativa. In questo caso non è volta alla formazione 

di traduttori e interpreti professionisti, ma al consolidamento di determinati elementi linguistici, 

grammaticali e morfosintattici, con un orientamento alla riflessione metalinguistica e di tipo 

contrastivo (Trovato, 2015: 210). 

Infine, per Dogoriti, Iseris & Vyzas (2018) e Meshkova, Sheremetieva & Spynu (2019), la 

mediazione pedagogica include la mediazione cognitiva e relazionale: da un lato facilita l’accesso 

alla conoscenza, dall’altro incoraggia gli apprendenti a sviluppare il loro pensiero critico, costruendo 

relazioni e scambi, collaborando e risolvendo problemi. Più nello specifico, per citare Coste & Cavalli 

(2014), la trasmissione e costruzione di conoscenze è mediazione cognitiva, come quella che avviene 

in classe ad opera del docente; la gestione dei conflitti e, in generale, quella che opera per ridurre le 

distanze interpersonali e per instaurare un clima favorevole è mediazione relazionale. 

                                                 
3 Per quanto riguarda la differenza tra metodi tradizionali e comunicativi, i primi sono basati sullo strutturalismo. 

Possono essere deduttivi, ovvero puntare sulla spiegazione diretta da parte dell’insegnante, come quello grammaticale-

traduttivo, secondo cui la lingua oggetto si impara attraverso regole grammaticali, o come il metodo cognitivo, basato sul 

cognitivismo (indirizzo psicologico che si occupa dei processi cognitivi mediante i quali un organismo acquisisce 

informazioni dall’ambiente, le elabora ed esercita su di esse un controllo), per cui la grammatica viene insegnata con 

l’ausilio di simboli e grafici e gli esercizi sono di tipo strutturale-trasformazionale; oppure possono essere induttivi, basati 

sul comportamentismo come quello audio-linguale, che punta sull’induzione, cioè imitazione e ripetizione di patterns: si 

spera che lo sviluppo di automatismi linguistici metta il discente in grado di servirsi inconsciamente della L2. I metodi 

comunicativi si sono sviluppati a partire da quelli induttivi e tra questi rientrano i metodi pragmatico-funzionali, che 

puntano allo sviluppo delle capacità comunicative (Danesi, 1994). 
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1.4 La mediazione come competenza linguistica nella società odierna  

Dopo aver delineato l’evoluzione del termine mediazione e le varie tipologie di mediazione, con 

relativa definizione, sembra opportuno definire il ruolo che questa gioca nelle nostre società, dal 

momento che le figure che intendiamo formare, ovvero i mediatori, è proprio nella sfera sociale che 

operano. Abbiamo già evidenziato il peso crescente della mediazione in un mondo sempre più 

globalizzato e in cui i flussi migratori sono in costante aumento. Inoltre, anche nel campo della 

psicologia, gli studiosi dell’interazione sociale e dello sviluppo cognitivo nei bambini avevano già 

individuato il ruolo sociale della mediazione. In questa sezione riprenderemo in esame le varie attività 

di mediazione esposte in precedenza dal punto di vista del loro ruolo, finalità e utilità sociale nella 

società multilingue odierna, considerando in particolare i paesi europei e l’Italia. L’attenzione rimarrà 

sulle competenze linguistiche e culturali e sull’apprendimento delle lingue. Di ciò cercheremo di tener 

conto nella nostra proposta didattica. 

Partiremo quindi dalle direttive del CEFR che, come abbiamo, visto è il Common European 

Framework of Reference for Languages, ovvero il Quadro comune europeo di riferimento per la 

conoscenza delle lingue. Come vedremo nella sezione 1.4.1, il CEFR stesso evidenzia l’importanza 

della mediazione come strumento che favorisce la comunicazione tra persone all’interno di una 

società multilingue e multiculturale. 

Nella sezione 1.4.2 considereremo in maggior dettaglio i due campi di studio principali in cui 

mediazione e lingua vengono messe in correlazione, ovvero i Translation Studies e la glottodidattica, 

in particolare l’insegnamento delle lingue straniere. Riguardo a quest’ultimo, nonostante l’intento 

uniformatore del CEFR, permangono delle differenze fra i paesi europei, che esamineremo.  

Parlando di mediazione e società, bisogna inoltre analizzare i punti in comune e le discrepanze tra 

mediazione e interpretazione di comunità o per i servizi pubblici, due attività che spesso vanno a 

sovrapporsi. Pertanto l’ultima sottosezione sarà dedicata proprio alla relazione tra mediazione e 

interpretazione di comunità, considerando anche la situazione variegata che si riscontra in ambito 

europeo.  

1.4.1 Il CEFR 

Ho scelto di partire dal CEFR in quanto si pone come quadro comune di riferimento per le lingue 

a livello europeo, ha influenzato ed è stato ripreso da numerosi ricercatori, in particolare nell’area 

della glottodidattica e della mediazione linguistica e culturale. Pertanto non ci limiteremo ai soli 

contenuti del documento, ma completeremo il quadro citando i lavori collegati. 

Come si legge nel primo capitolo del documento stesso, il CEFR è stato pensato con lo scopo di 

delineare una base comune per l’elaborazione di programmi di lingue, linee guida per i curricula, gli 
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esami e i libri di testo in tutta Europa. Descrive in modo completo ciò che gli studenti di lingue devono 

imparare a fare per usare una lingua per la comunicazione e quali conoscenze e abilità devono 

sviluppare per essere in grado di agire in modo efficace. La descrizione copre anche il contesto 

culturale in cui viene utilizzata la lingua. Vengono inoltre definiti i livelli di competenza che 

consentono di misurare i progressi degli studenti in ogni fase dell’apprendimento (Council of Europe, 

2001). 

L’obiettivo per il quale è stato pensato è quello di superare le barriere nella comunicazione tra i 

professionisti che lavorano nel campo delle lingue moderne derivanti dai diversi sistemi educativi in 

Europa, uniformarne le pratiche e coordinarne gli sforzi al fine di adottare una linea comune, adatta 

alle reali esigenze degli apprendenti. Il quadro di riferimento fornisce quindi una descrizione esplicita 

e dettagliata di obiettivi, contenuti e metodi di insegnamento, volta a migliorare la trasparenza di corsi, 

programmi e qualifiche. In particolare, la descrizione di criteri oggettivi per delineare le competenze 

linguistiche faciliterà il riconoscimento reciproco delle qualifiche acquisite in diversi contesti di 

apprendimento e, di conseguenza, favorirà la mobilità europea (Council of Europe, 2001). 

Quello di mobilità della popolazione è un concetto chiave che permea l’intero documento. 

Parallelamente a questo, il CEFR sin dall’inizio pone l’accento sull’importanza del plurilinguismo. 

Quest’ultimo differisce dal multilinguismo, che è la conoscenza di un numero di lingue o la 

coesistenza di lingue diverse in una determinata società. Il multilinguismo può essere raggiunto 

semplicemente diversificando le lingue offerte in una particolare scuola o sistema educativo, oppure 

incoraggiando gli alunni a imparare più di una lingua straniera o riducendo la posizione dominante 

dell’inglese nella comunicazione internazionale. L’approccio plurilingue, invece, enfatizza il fatto 

che mentre il bagaglio linguistico e culturale di una persona si espande, le lingue (e le culture) via via 

apprese non vengono relegate in compartimenti mentali separati, ma piuttosto sono correlate e 

interagiscono, andando a costruire la competenza comunicativa della persona. In diverse situazioni, 

una persona può fare affidamento in modo flessibile a diverse parti di questa competenza per ottenere 

una comunicazione efficace con un particolare interlocutore (Council of Europe, 2001). 

Questa capacità rimanda al concetto di translanguaging enucleato da Stathopoulou (2015), 

secondo la quale, come abbiamo visto, la mediazione interlinguistica, in quanto attività sociale a cui 

i parlanti di una lingua ricorrono quando c’è un divario nella comunicazione, è anche una forma di 

translanguaging perché implica l’uso concomitante di due lingue, nonché il passaggio da una lingua 

all’altra, variando la lingua di input e quella di output a seconda dell’obiettivo comunicativo. Per 

Stathopoulou quindi la mediazione è una pratica sociale, situata in un contesto e che serve uno scopo 

sociale, alla quale i parlanti ricorrono quando c’è una barriera comunicativa. Anche le azioni dei 

mediatori sono situate in un contesto sociale: i mediatori infatti mettono in campo quelle competenze 
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sviluppate con la pratica sociale, che includono conoscenza delle convenzioni e conoscenze socio-

cognitive dei possibili effetti del linguaggio sugli ascoltatori e la mediazione come pratica sociale 

implica l’interpretazione di significati sociali relativi a terze parti, che potrebbero non avere una 

comprensione completa del testo di partenza (Stathopoulou, 2015). Non siamo distanti dal concetto 

di commutazione, che secondo Morelli (2005) è un termine chiave per un mediatore interlinguistico, 

e che va inteso proprio come l’abilità di passare da un codice linguistico a un altro, da una tecnica 

all’altra e da una disciplina all’altra: rimanda quindi all’idea veicolata dal CEFR di attingere alle varie 

risorse del proprio bagaglio plurilinguistico e pluriculturale.  

Anche il CEFR dà una definizione molto simile di mediazione: la mediazione, che viene indicata 

come una delle quattro attività linguistiche principali insieme a ricezione, produzione e interazione, 

in qualità di attività orale o scritta, rende possibile la comunicazione tra persone altrimenti non in 

grado di comunicare direttamente per svariati motivi (Council of Europe, 2001: 14). È pertanto vista 

come un processo tendenzialmente interattivo in cui una persona agisce da canale di comunicazione 

(inter, ma anche intralinguistico) tra due o più persone che per qualche motivo non possono 

comunicare direttamente. Di conseguenza, il mediatore è colui che utilizza una lingua per fare da 

intermediario tra interlocutori incapaci di intendersi direttamente – generalmente, ma non 

esclusivamente, perché parlanti lingue differenti (Council of Europe, 2001: 87). Come ricorda anche 

Morandi (2010), l’obiettivo in senso generale che si pone la mediazione linguistica e culturale, a 

prescindere dal contesto nel quale si svolge, è quello di favorire il raccordo tra persone di culture 

diverse. In quest’ottica, la mediazione concretizza la sua dimensione sociale, divenendo agente in 

grado di promuovere non solo l’incontro e la comprensione tra culture diverse, ma anche la 

partecipazione, il confronto ed il coinvolgimento di più attori nella comunità. Già da queste 

definizioni emerge il chiaro ruolo sociale ricoperto dalla mediazione: mediare significa rendere un 

testo accessibile a terzi (Franić, 2011), pertanto le attività di mediazione linguistica ricoprono un 

ruolo importante nel normale funzionamento linguistico delle nostre società, la mediazione è una 

pratica sociale utile che si incentra sulla negoziazione di significati tra due o più partecipanti che non 

possono comprendersi, rendendo possibile la comunicazione tra persone che per qualche motivo non 

sono in grado di comunicare tra loro (Hutanu & Jieanu, 2019: 174). Secondo Dogoriti, Iseris & Vyzas 

(2018), il CEFR rende l’apprendente un agente sociale.  

Partendo dalla necessità di promuovere e incentivare il plurilinguismo come risposta alla diversità 

linguistica e culturale europea, il documento introduce un nuovo approccio alla didattica delle lingue 

basato sull’azione, considerando parlanti e discenti di una lingua principalmente come attori sociali 

(Blini, 2009). L’approccio all’apprendimento delle lingue del CEFR è quindi orientato all’azione, 

oltre che comunicativo. La competenza comunicativa è linguistica, sociolinguistica e pragmatica e la 
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mediazione interviene nel caso in cui vi sia un ostacolo o una disfunzione nella comunicazione. Come 

abbiamo già visto nella sezione sulla mediazione in psicologia, diversi ricercatori, tra cui anche 

studiosi cinesi di glottodidattica, enfatizzano l’importanza del rapporto tra studio della lingua e uso 

effettivo (Jullion, 2010; North & Piccardo, 2016; San Vincente, 2003; Trentin, 2020; Wen, 2018; Zhu 

& Bai, 2019). 

Il CEFR quindi inizia a considerare la mediazione nell’apprendimento delle lingue, dal momento 

che la inserisce a pieno titolo tra le abilità linguistiche. Infatti, la mediazione viene infine inserita 

anche tra gli obiettivi di apprendimento di una lingua straniera, che vengono identificati con l’avere 

risultati effettivi nelle attività di ricezione (lettura o ascolto), interazione faccia a faccia o mediazione 

(Council of Europe, 2001: 136), nonché nel portfolio dello studente. Nella costruzione del portfolio 

delle competenze è importante inserire non solo le competenze linguistiche in una determinata  LS4, 

ma anche l’abilità di interagire in diverse lingue e con diverse culture: le abilità da valutare 

comprendono anche quelle di mediazione; tradurre o riassumere un testo da una lingua straniera A in 

una lingua straniera B, partecipare a una discussione orale in più lingue, interpretare un fenomeno 

culturale in relazione a un’altra cultura sono tutti esempi di mediazione. Tuttavia, in questo primo 

documento, a differenza delle altre abilità linguistiche, non vengono indicati descrittori per le 

competenze di mediazione. Sarà necessario attendere l’uscita del Companion Volume del 2018, che 

è nato proprio con l’intento di fornire descrittori validati e dettagliati per la mediazione. In effetti, 

analizzando la definizione delle attività di mediazione, come evidenziano diversi studiosi (Coste & 

Cavalli, 2014; De Carlo, 2012; Dendrinos, 2006; North & Piccardo, 2012; Stathopoulou, 2009, 2014, 

2015; Weissmann, 2012), nel CEFR la mediazione sembra essere tendenzialmente assimilata a 

interpretariato e traduzione. A pagina 87, infatti, le attività di mediazione vengono così suddivise: 

mediazione orale, ovvero interpretazione simultanea (conferenze, riunioni, discorsi formali, ecc.), 

consecutiva (discorsi di benvenuto, visite guidate, ecc.), interpretazione informale e mediazione 

scritta, ovvero traduzione esatta (contratti, testi legali e scientifici, ecc.), traduzione letteraria 

(narrativa, testi teatrali, poesie, libretti d’opera, ecc.), riassunto (di articoli di giornale, rivista, ecc.) 

all’interno della L2 o tra la L1 e la L2, parafrasi (di testi specialistici per non addetti ai lavori, ecc.). 

È pur vero che non tutte queste attività rientrano prettamente nella sfera dell’interpretazione e della 

traduzione tout court. Secondo Katelhön (2014), già il CEFR, includendo attività quali riassunto, 

semplificazione e parafrasi, va oltre alla traduzione e all’interpretariato. Tali attività di mediazione 

                                                 
4 Per LS si intende una lingua straniera, cioè studiata in una zona dove non è presente se non nella scuola (come 

l’inglese in Italia) e dove quindi l’input è fornito dal docente, mentre la lingua seconda (L2), è parlata nell’ambito 

extrascolastico, come l’inglese in Inghilterra, dove l’input viene dall’esterno (Balboni, 2006; Margutti, 2004). 
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verranno ulteriormente ampliate e definite nel Companion Volume del 2018, così come negli esami 

greci di proficiency linguistica KPG e nel Profile Deutsch, che analizzeremo nel secondo capitolo.   

Oltre alle attività di mediazione, il CEFR inizia ad evidenziare anche le strategie di mediazione, 

ovvero quelle strategie che vengono messe in atto per far fronte alle esigenze di utilizzare risorse 

limitate per elaborare le informazioni e stabilire un significato equivalente (Council of Europe, 2001). 

Esse includono attività di pianificazione per organizzare e ottimizzare le risorse (ampliare le 

conoscenze di base, individuare materiali di supporto, preparare un glossario) e stabilire come 

affrontare il compito (considerare le necessità dell’interlocutore, scegliere la dimensione dell’unità di 

traduzione). Durante il processo di interpretazione o traduzione, ovvero durante l’esecuzione, il 

mediatore deve pensare al passo successivo nello stesso momento in cui riformula quanto è stato 

appena detto, generalmente gestendo due unità di testo da interpretare simultaneamente (Previewing), 

annotarsi diversi modi possibili di esprimere i concetti espandendo il proprio glossario (Noting 

possibilities, equivalences), ricorrere a tecniche diverse per colmare le lacune (Bridging gaps). La 

valutazione ha luogo a livello comunicativo, tramite verifica della congruenza delle due versioni 

sorgente e target (Checking congruence) e a livello linguistico, tramite verifica dell’adeguatezza del 

testo (Checking consistency of usage). Nel caso della traduzione scritta, si ha anche la correzione 

tramite consultazione di opere di riferimento (fonti, dizionari o thesaurus) o di esperti.  

A tal proposito, è interessante una ricerca qualitativa condotta da Franić (2011) tra studenti del 

Master in Traduzione dell’Università di Zagabria: agli studenti è stato sottoposto un questionario 

Likert che chiedeva di rispondere ad alcune domande riguardanti le strategie utilizzate per la 

traduzione. Le strategie proposte dall’autrice sono proprio quelle elencate dal CEFR. Dall’indagine è 

emerso che solo il 37,5% pianifica preparando un glossario o ricorrendo a diverse fonti. Nella 

selezione delle parti da tradurre, la maggioranza seleziona sezioni più lunghe di testo. Nell’esecuzione, 

il 62% applica metodi e tecniche di traduzione diverse all’interno di una parte più ampia del testo. 

Per colmare le lacune, il 37% sa quando ricorrere alle note del traduttore e il 40% fa delle brevi note 

lungo il testo. Per quanto riguarda la fase di valutazione, l’81% paragona il testo ottenuto con la 

traduzione e il testo originario per verificare la coerenza e corregge e perfeziona la traduzione iniziale 

prima di confezionarla; il 37% verifica che il testo di arrivo rispetti il registro della lingua target e che 

rispetti anche i bisogni dei destinatari. Infine, per quanto riguarda la correzione, il 90% ritorna in un 

secondo momento sui passaggi più difficili del testo o si annota le parti più problematiche per 

migliorarle e verificarle in seguito. Le tecniche più usate sono parafrasi e ricorso a sinonimi. Tutti 

ricorrono a dizionari, ma meno a dizionari analogici o thesaurus. Molti usano anche glossari tratti da 

materiali autentici (pubblicazioni, brochure). È chiaro quindi che l’utilità di queste strategie di 

mediazione inizia ad essere già abbastanza evidente anche agli occhi degli apprendisti traduttori, 
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soprattutto per quanto riguarda le fasi di verifica e correzione, mentre la consapevolezza 

dell’importanza di queste strategie non è ancora pienamente sviluppata per quanto riguarda la fase di 

pianificazione: sarà quindi importante dedicare più spazio anche alle attività di pianificazione nella 

formazione dei traduttori.  

1.4.2 La mediazione nelle lingue 

Come si evince dalle sezioni precedenti, i due campi di studio principali in cui mediazione e lingua 

vengono messe in correlazione sono i Translation Studies, ovvero gli studi sulla traduzione o 

traduttologia, e la glottodidattica, in particolare l’insegnamento delle lingue straniere. 

Nei Translation Studies il termine mediazione è spesso stato usato dagli studiosi per riferirsi al 

processo in cui si trova impegnato il traduttore quando passa da una lingua all’altra e viceversa, con 

l’obiettivo di colmare eventuali gap linguistici o culturali. Tale processo rappresenta un prerequisito 

per la traduzione e viene frequentemente svolto anche da interpreti e mediatori (Stathopoulou, 2015). 

Il concetto di mediazione inizia a ricevere attenzione in questo campo in seguito al cultural turn che 

ha avuto luogo nei Translation Studies a partire dagli anni Ottanta (Curci, Dell’Ascenza & Margutti, 

2006; Eraslan Gercek, 2007; Garzone, 2002; Pöchhacker, 2006; Rudvin & Spinzi, 2014). A partire 

da allora, le nozioni di mediazione interlinguistica e interculturale sono emerse al fine di sottolineare 

il ruolo del traduttore come agente che media tra due lingue e tra due culture (Stathopoulou, 2015). 

Il traduttore funge quindi da ponte linguistico e culturale. Secondo Hatim & Mason (1997), la 

mediazione è data dalla misura in cui i traduttori intervengono nel processo di trasferimento 

linguistico, ricorrendo al proprio sapere e alle proprie competenze durante l’elaborazione del testo. 

La mediazione è minima se le caratteristiche del testo di partenza rimangono praticamente intatte, 

massima laddove la traduzione risulta drasticamente differente rispetto all’originale in termini di 

registro, finalità e pratiche socio-culturali e socio-testuali. Questa teoria rimanda ai due diversi 

approcci alla traduzione evidenziati da Federica Scarpa: l’approccio traduttivo integrato, o 

skopostheorie, sviluppato da Snell-Hornby (1995), sostiene che una traduzione può avere una diversa 

intenzionalità comunicativa rispetto al testo di partenza e di conseguenza nella scelta della 

macrostrategia traduttiva si stabiliscono le coordinate generali del compito traduttivo in base alla 

situazione comunicativa in cui si inserisce. La teoria della “funzionalità e lealtà”, invece, “sottolinea 

la responsabilità del traduttore rispetto l’intenzionalità comunicativa dell’emittente del testo e le 

aspettative del destinatario” (Scarpa, 2001: 86).  

Nelle sezioni 1.4.3 e 1.5.2, cercherò comunque di definire meglio quali sono i punti di contatto e 

le discrepanze tra mediazione, interpretazione e traduzione e, in particolare, tra mediazione e 

interpretazione di comunità e tra interpreti, traduttori e mediatori.  
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Per quanto riguarda invece la glottodidattica, risulta rilevante l’apporto del CEFR, che suggerisce 

che imparare a mediare deve essere uno degli obiettivi principali dei programmi e delle certificazioni 

di lingua straniera, in quanto, come abbiamo visto, le attività di mediazione, ovvero di rielaborazione 

di un testo, giocano un ruolo fondamentale nel normale funzionamento linguistico della società. In 

seguito a ciò, in Germania il Profile Deutsch ha incluso la mediazione come una competenza chiave 

degli apprendenti di una lingua straniera. Anche in Grecia, l’Integrated Foreign Languages 

Curriculum (IFLC) del 2011 considera la mediazione come una delle competenze da sviluppare a 

tutti i livelli linguistici. Il documento comprende anche alcuni descrittori della mediazione, che 

aiutano i docenti a creare i loro esercizi di mediazione scritta e orale per scopi didattici e valutativi 

(Stathopoulou, 2015). 

In realtà, la mediazione in Grecia ha assunto crescente importanza già dal 2003, quando è stata 

inclusa negli esami di proficiency linguistica Kratiko Pistopiitiko Glossomathias (KPG), che 

richiedono ai candidati di agire da mediatori nei test scritti e orali, producendo testi in inglese a partire 

da fonti in greco, testi che possono appartenere o meno allo stesso genere e registro dell’originale 

(Stathopoulou, 2015).  

Anche in Italia, già a partire dalla fine degli anni Novanta e dai primi anni Duemila, la mediazione 

linguistica, quanto meno sulla carta, ha iniziato a occupare un ruolo sempre più consistente nella 

formazione universitaria. Attualmente, su un totale di 97 atenei, si contano 37 corsi di laurea triennale 

in Mediazione linguistica (L-12) e 25 corsi di laurea magistrale in Lingue moderne per la 

comunicazione e la cooperazione (LM-38), di cui rispettivamente 22 e 16 con insegnamenti di lingua 

cinese5. 

 Nei grafici a torta sottostanti, creati con Excel, si possono vedere le distribuzioni percentuali dei 

corsi di laurea in Mediazione rispetto al totale dei corsi di laurea in Italia (Figura 1.1) e dei corsi di 

laurea in Mediazione con insegnamenti di lingua cinese (Figura 1.2). 

                                                 
5 https://www.universitaly.it/index.php/cercacorsi/universita [ultimo accesso: 27/02/2022]. 

https://www.universitaly.it/index.php/cercacorsi/universita
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Figura 1.1. Corsi di laurea in Mediazione in Italia 

 

Figura 1.2. Corsi di laurea in Mediazione con insegnamenti di lingua cinese 

A partire dal 1999, anno in cui è istituita la classe delle lauree nelle Scienze della Mediazione 

linguistica (Classe 3), in seguito ribattezzata Classe L-12, Mediazione linguistica, in Italia le lauree 

triennali orientate alla formazione nell’ambito della traduzione afferiscono alla classe di laurea in 

Mediazione linguistica. Inoltre le scuole superiori per interpreti e traduttori sono state rinominate 

scuole superiori per mediatori linguistici SSML ed equivalgono a un percorso universitario di primo 

livello. Tra le lauree magistrali, abbiamo Traduzione specialistica e interpretariato (LM-94), Scienze 

linguistiche e comunicazione interculturale (LM-39), Lingue moderne per la comunicazione e la 
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cooperazione internazionale (LM-38) (Diadori, 2012). Secondo Osimo (2010), la riforma 

dell’università ha riformato anche la formazione del traduttore. Il nuovo iter contempla un triennio in 

scienze della mediazione linguistica, ma il laureato non è ancora un traduttore. Ha competenze 

generali di mediazione scritta e orale e si inserisce bene nel mondo aziendale e imprenditoriale, ma 

non ha la formazione necessaria per lavorare come libero professionista. Nel 2014 sono intervenuti 

cambiamenti sostanziali nel panorama universitario italiano, che hanno reso l’offerta formativa più 

compatibile con le richieste del mercato del lavoro, permettendo di specializzarsi come professionisti 

della mediazione interlinguistica o interculturale. Mediare non significa semplicemente tradurre, la 

formazione linguistica dei mediatori è orientata all’ambito professionale: attività commerciali, servizi 

sociali e sanitari, istituzioni umanitarie, tempo libero, eventi culturali (Trovato, 2015). Tuttavia, il 

panorama terminologico relativo alle denominazioni delle lauree triennali in Mediazione linguistica 

rimane estremamente eterogeneo. Ai corsi universitari si affiancano anche le proposte formative 

portate avanti dalle istituzioni locali. In aggiunta, gli obiettivi linguistici dell’offerta universitaria 

sono distanti dalle indicazioni del CEFR (De Hériz, 2005). In effetti, effettuando una ricerca nei siti 

web dei 37 corsi di laurea triennale e 25 di laurea magistrale, risulta che solo 12 (6 per gruppo6) nel 

proprio piano di studi esplicitano i risultati di apprendimento attesi, espressi tramite i Descrittori 

europei del titolo di studio.  

Per concludere sul ruolo della mediazione nell’insegnamento delle lingue, sembra opportuno citare 

ancora una volta il lavoro di Giuseppe Trovato, secondo cui le attività di mediazione possono favorire 

anche l’apprendimento della lingua straniera, oltre che formare in traduzione specialistica. 

Sicuramente un notevole cambiamento in tal senso ha avuto luogo a partire dagli anni Ottanta, quando 

è stato inserito anche lo studio delle culture nella didattica delle lingue, in quanto la cultura di un 

determinato gruppo sociale si manifesta nell’uso della lingua (Trovato, 2016: 26). L’interesse per la 

cultura nel campo della glottodidattica si è concretizzato con l’avvento dei metodi comunicativi alla 

fine del secolo scorso, non solo nel mondo occidentale, ma sempre più anche in Cina (Byram, 2008; 

Neuner, 2003; The Office of Chinese Language Council International, 2010). Fino ad allora la lingua 

era vista come un reticolo di strutture grammaticali e formali, mentre con questo cambio di paradigma, 

inizia ad essere studiata come uno strumento di comunicazione e interazione (Trovato, 2016: 26). 

Nonostante ciò, la mediazione nella didattica delle lingue è tuttora una novità e quindi disponiamo di 

studi limitati in materia (Vargas-Urpi, 2013; Sales Salvador, 2005), nonostante, come già evidenziato, 

il CEFR già nel 2001 avesse inserito all’interno della competenza linguistica le attività di mediazione, 

in aggiunta alle abilità tradizionali di comprensione e produzione orale e scritta. Se i descrittori per 

                                                 
6 Chieti, L’Aquila, Modena, Sapienza Università di Roma, Sassari e Torino per le lauree triennali; Bergamo, Chieti-

Pescara, L’Aquila, Modena, Napoli e Torino per le lauree magistrali. 
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la mediazione verranno definiti e pubblicati solo nel 2018, il documento del 2001 iniziava a porre 

l’accento sull’interazione, vista come interscambio orale o scritto che avviene tra almeno due parlanti 

e che si basa su due principi fondamentali e strettamente legati, ovvero negoziazione e cooperazione. 

Affinché si produca una comunicazione efficace, è fondamentale che i parlanti collaborino per 

negoziare significati (Trovato, 2015: 169). Vengono quindi a integrarsi due abilità base, ovvero la 

ricezione di un messaggio e la produzione di un altro. L’interazione orale comprende transazioni, 

conversazioni casuali, discorsi informali e formali, dibattiti, interviste e negoziazioni. L’interazione 

scritta comprende lo scambio di appunti, la corrispondenza cartacea o elettronica, la negoziazione di 

testi di contratti, comunicati, riformulando e cambiando alcune parti. Ne consegue che le competenze 

di mediazione si configurano come la fusione di altre due competenze, quella comunicativa e quella 

traduttiva (Trovato, 2015: 172). Il lavoro di mediazione richiede che si trovino dinamiche equivalenti 

tra due lingue e che si adegui il registro linguistico alle persone coinvolte nell’atto comunicativo, che 

rimarrà più fedele ai livelli più alti (Alonso et al., 2010; Bartakova, 2018; Council of Europe, 2018; 

Dendrinos, 2006, 2014; Hutanu & Jieanu, 2019; Stathopoulou, 2009). È un processo di comprensione, 

deverbalizzazione e riespressione (De Arriba García & Cantero Serena, 2004a; Dogoriti, Iseris & 

Vyzas, 2018). È necessaria quindi una versatilità linguistica e comunicativa da parte di un utente 

competente e autonomo nella lingua straniera. Padroneggiare una lingua straniera non significa solo 

sapersi esprimere correttamente e fluentemente nello scritto e nell’orale, ma significa anche avere 

competenze di mediazione, ovvero, mettere in condizione di poter comunicare due interlocutori che 

parlano lingue diverse (Trovato, 2016). Per tutti questi motivi, la mediazione svolge un ruolo 

fondamentale anche nell’insegnamento delle lingue straniere. 

1.4.3 Mediazione o interpretazione di comunità  

Se consideriamo la mediazione come un’attività linguistico culturale volta a permettere la 

comunicazione tra due o più interlocutori che non condividono né la lingua né la cultura, e il 

mediatore come un facilitatore della comunicazione, allora possiamo vedere che mediazione e 

interpretazione sono imparentate (Trovato, 2015). Secondo Mack (2005), in Italia coesistono due 

diverse accezioni di mediazione: una che ne vede protagonista lo straniero, incaricato di agevolare la 

comunicazione tra soggetti di lingua e cultura diversa e i servizi italiani, che è soprattutto mediatore 

culturale, e l’altra che vede mediazione e interpretazione come tappe di un percorso di studi e 

lavorativo per gli interpreti italofoni, che lavorano con le lingue di maggiore diffusione insegnate 

negli atenei. In effetti, secondo Blini (2009), il termine mediazione è estremamente diffuso in Italia, 

Spagna e Francia, mentre nel mondo anglosassone, e anglofono in particolare, corrisponde a 

interpretazione di comunità o nei servizi pubblici. Di fatto, per Vargas-Urpi (2013), l’interpretazione 
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è uno dei compiti principali dei mediatori nei servizi pubblici catalani e le due figure appaiono 

strettamente correlate anche in Irlanda e Spagna (Martín & Phelan, 2009; Sales Salvador, 2005). 

Anche secondo Rudvin & Spinzi (2014), “mediazione” è un termine prettamente italiano, in inglese 

è più visto in relazione alla sfera psicologica Vygotskiana o all’idea di contenzioso legale. Diversa la 

figura del mediatore culturale, che si occupa principalmente degli aspetti sociologici ed è una figura 

più riconosciuta in Italia (Blini, 2009). In Germania, invece, esiste il termine Sprachmittlung 

(mediazione linguistica): uno dei primi a usare il termine mediazione in traduttologia è stato il tedesco 

Otto Kade, che ha coniato il termine, e anche per questo la mediazione in Germania è un concetto 

diffuso (Rudvin & Spinzi, 2014). In effetti, cercando in rete parole chiave come “linguistic and 

cultural mediation”, la maggior parte della bibliografia in merito si rivela essere di origine italiana, 

spagnola, francese, greca, o eventualmente est europea, mentre nel mondo anglosassone il termine 

“mediation”, e soprattutto “mediator”, è per lo più abbinato a “cultural” e non a “linguistic”. Anche 

Trovato ha condotto una ricerca simile nel 2014, rilevando che le espressioni “mediazione linguistica”, 

“mediazione culturale” e “mediazione linguistica e culturale” sono più diffuse in Italia, e in secondo 

luogo in Spagna (277.000, 194.000 e 74.000 voci rispettivamente, contro 15.900, 49.500 e 27.100 

voci per lo spagnolo). In Spagna è piuttosto diffusa anche la locuzione “mediazione multilingue” con 

1.250 voci, mentre in Italia si hanno appena 27 risultati (Trovato, 2015: 79). I grafici sottostanti, da 

me creati con Excel, riportano in forma visiva le distribuzioni percentuali dei dati raccolti da Trovato. 

 

Figura 1.3. Principali collocazioni del termine “mediazione” in Italia 
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Figura 1.4. Principali collocazioni del termine “mediazione” in Spagna 

Se è vero che studiosi appartenenti al mondo anglosassone (Pöchhacker, 2008; Wadensjö, 1998) 

assimilano mediazione e interpretazione di comunità, la teoria di Blini (2009), secondo cui il termine 

mediazione, molto diffuso in Italia, corrisponde a interpretazione di comunità o per i servizi pubblici 

nel mondo anglosassone, trova d’accordo anche molti anglisti italiani. In particolare, Garzone (2010) 

evidenzia l’instabilità e la confusione in Italia sulla figura dell’interprete di comunità e del mediatore, 

originariamente identificato con il cittadino straniero con scarsa attenzione alla competenza 

linguistica (“Testo unico delle disposizioni concernenti la disciplina dell’immigrazione e norme sulla 

condizione dello straniero” approvato con Decreto legislativo 25 luglio 1998 n. 286). Per questo si dà 

maggiore rilevanza al mediatore culturale, laddove l’area dell’interpretazione di comunità rientra 

sostanzialmente nella macro-categoria della “mediazione linguistica e culturale”. Questa è 

un’etichetta che comprende numerose attività professionali diverse, dalla traduzione 

all’interpretazione di trattativa nei più diversi settori (aziendale, politico, diplomatico, istituzionale), 

dall’interpretazione in ambito giudiziario a quella in campo sociale (community interpreting), 

includendovi talora persino l’interpretazione di conferenza nella modalità consecutiva (e come si 

vedrà è questa la concezione che prevale ai fini della formazione universitaria). Ciò che è interessante 

ai fini della presente discussione è proprio l’uso sistematico dei termini “mediatore” e “mediazione”, 

mentre in altri paesi si parla più facilmente di interprete di comunità o di interprete in ambito sociale. 

Peraltro, un chiarimento della diversità e della specificità dei rispettivi ruoli dell’interprete in ambito 

sociale e del mediatore interculturale, dando risalto alle peculiarità dei rispettivi profili, potrebbe 

anche contribuire a promuovere lo statuto di ciascuna delle due professioni, costituendo un passo 

avanti verso un loro riconoscimento da troppo tempo auspicato e tutt’ora ben lontano dal realizzarsi. 
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Analizzeremo i ruoli diversi ma complementari di queste due figure nella sezione 1.5.2, dedicata a 

mediatori e interpreti.  

Bisogna inoltre distinguere tra interpretazione di conferenza, simultanea o consecutiva, in cui 

l’interprete non partecipa ma fa solo voice-over e interpretazione dialogica o liaison interpreting, che 

vede l’interprete come partecipante, in particolare quella di comunità in istituzioni pubbliche o private 

nella sfera medica, legale, dell’istruzione, del mercato del lavoro e dei servizi sociali (Garzone, 2002: 

160), che comprende public service interpreting o community interpreting e tutte le forme di 

traduzione orale svolte nel contesto medico e giuridico-giudiziario. In questi casi, oltre che nel caso 

del business interpreting, noto in italiano come interpretazione di trattativa, l’interprete/traduttore si 

fa mediatore (Archibald & Garzone, 2014; Eraslan Gercek, 2007; Garzone, 2001, 2002, 2004a, 2010; 

Rudvin, 2004; Rudvin & Spinzi, 2014; Tonioli, 2016a). A tal proposito, Merlini (2005) sottolinea che 

liaison interpreting è spesso reso con interpretazione di trattativa, ma questo sembra rimandare 

esclusivamente alla sfera commerciale. Pertanto è preferibile il termine interpretazione dialogica, in 

quanto include tutte le tipologie di interpretazione non di conferenza, ovvero interpretazione di 

contatto, faccia-a-faccia, ad hoc, fino a etichette più specifiche tra cui interpretazione di comunità, in 

campo sociale, in tribunale e per i servizi pubblici. L’emergere dell’interpretazione dialogica al fianco 

dell’interpretazione di conferenza, che vanta ancora oggi uno status più elevato e una più lunga 

tradizione, secondo Garzone (2002) è dovuto al cultural turn nei Translation Studies. Come vedremo 

nella sezione 1.6, anche i pochi studiosi cinesi che si occupano di mediazione sostengono che uno dei 

fattori che ha portato alla nascita dei concetti di mediazione e di mediatore sia proprio l’avvento del 

cultural turn (Liao, 2006; Yu, 2008). Come ricorda anche Blini (2009), grazie al cultural turn che ha 

caratterizzato gli studi sulla traduzione a partire dagli anni ’80, è un fatto riconosciuto che la 

componente culturale sia uno degli aspetti centrali. Non sorprende dunque che sia diventato abituale 

parlare di mediazione linguistica e culturale. In origine le attività di interpretazione venivano 

identificate solo con interpretazione di conferenza, simultanea o consecutiva, che prevedono una 

marginalità dell’interprete rispetto al participation framework dell’evento comunicativo. 

“L’interprete è solo un bystander o overhearer nella simultanea e tutt’al più un ratified side 

participant nella consecutiva” (Garzone, 2002: 164). Per cui l’interpretazione assomiglia più a un 

voice-over che a un testo autonomo nella lingua target. Anche in passato gli interpreti erano presenti 

nelle aziende, nei tribunali e nella diplomazia, ma con un’immagine di scarso profilo. L’emergenza 

immigrazione ha invece portato alla luce l’importanza della mediazione linguistica orale. Qui “il 

traduttore partendo da certi presupposti e con certi obiettivi produce una “buona traduzione” se agisce 

con coerenza rispetto a tali presupposti” (Garzone, 2002: 164). Anche per Albertini & Capitani (2010), 

il mediatore che opera in diversi campi dei servizi pubblici, tra cui scuole, questure e sportelli di 
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quartiere e di comune è in primis interprete e traduttore. Ma non si limita a questo: deve anche 

accompagnare il migrante attraverso le numerose procedure, pur senza sostituirsi a quello che è il 

ruolo dell’operatore, soprattutto nella gestione delle emergenze. Ugualmente, Baraldi (2014) sostiene 

che l’interpretazione, soprattutto nei servizi pubblici, è mediazione. Mediazione linguistico culturale 

è sinonimo di interpretariato in quanto l’interpretariato implica inevitabilmente aspetti linguistici e 

culturali e la mediazione linguistica è inevitabilmente anche culturale. La mediazione è risoluzione 

di conflitti interculturali, ovvero facilitazione della comprensione interculturale e della 

comunicazione. Proprio come sostiene Blini (2009), in Italia in genere il mediatore culturale, che 

segue i migranti, è separato da quello che nel mondo anglosassone è identificato con il public services 

interpreter. Si rischia però di dimenticare l’importanza di mediare tra lingue: interpretazione e 

mediazione significano interazione. La mediazione linguistica è una resa modificata dall’interprete 

delle parole dell’interlocutore (Katan, 2015). Gli interpreti sono mediatori linguistici in quanto 

partecipano all’interazione e la coordinano, riducendo o espandendo le frasi degli interlocutori o 

producendo informazioni aggiuntive (piuttosto che omettendole), al fine di facilitare la comprensione 

reciproca. La scelta di rendere o non rendere certi elementi sfocia nella produzione di nuove forme 

culturali, per questo la mediazione linguistica è anche produzione di nuove forme culturali, 

influenzate dal sistema sociale in cui la mediazione ha luogo, ma che a loro volta orientano 

l’interazione. Il mediatore inoltre dovrebbe colmare i gap tra forme culturali, portando avanti 

un’operazione di mediazione interculturale, che dà luogo a nuove relazioni interculturali positive 

(Baraldi, 2014). La mediazione è quindi facilitazione della comunicazione e significa abilitare la 

partecipazione attiva degli interlocutori, in questo senso da un lato è complementare, ma dall’altro si 

distingue dalla pura interpretazione.  

A giudicare da quanto sopra esposto, sembra quindi adeguata la definizione, adottata da diversi 

studiosi, di mediazione come termine “ombrello” (Cinato, 2015; Garzone, 2004b, 2010; Trovato, 

2015, 2016). Soprattutto per quanto riguarda gli insegnamenti universitari, mediazione indica molte 

e diverse attività tra cui la traduzione e l’interpretazione nelle sue “molteplici articolazioni”: per la 

traduzione scritta, implica attività che comprendono quella tecnico scientifica, ma anche la 

localizzazione, i prodotti web, ecc.; per la traduzione orale include interpretazione di conferenza, 

dialogica, politica e sociale, a cui aggiungere “attività generiche legate all’atto scritto o orale del 

mediare” (Cinato, 2015: 150). Inoltre, mediare spesso significa produrre un testo adeguato, piuttosto 

che tradurre fedelmente. Come abbiamo visto, secondo Garzone, nell’interpretazione di comunità “il 

traduttore partendo da certi presupposti e con certi obiettivi produce una “buona traduzione” se agisce 

con coerenza rispetto a tali presupposti” (Garzone, 2002: 164), concetto che rimanda all’approccio 

traduttivo integrato, o skopostheorie, esposto nella sezione 1.4.2, che pone il focus sull’adeguatezza 
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del testo alla cultura di destinazione (Garzone, 2004a; Liao, 2006; Rudvin, 2004; Yu, 2008), e sul 

traduttore/mediatore come creatore di significati. Ugualmente, Baraldi (2014) sostiene che 

l’interpretazione, soprattutto nei servizi pubblici, è mediazione: qui l’interprete interpreta in 

autonomia e non è semplicemente una macchina che trasferisce informazioni fedelmente. 

Ritorneremo più nel dettaglio su questo punto nella sezione 1.5.2, che analizza il ruolo di interpreti e 

mediatori, e nei capitoli 2 e 3, in particolare nelle sezioni dedicate alle attività didattiche e ai compiti 

di mediazione. Tuttavia, qui vogliamo iniziare a offrire una rapida panoramica di cosa significa e cosa 

pensano diversi studiosi a riguardo. Partendo da Stathopoulou (2015), sebbene mediazione e 

interpretazione/traduzione abbiano aspetti in comune (come abbiamo visto, secondo l’autrice la 

mediazione è un prerequisito per la traduzione), non sono la stessa cosa. Mentre tradurre significa 

produrre un testo il più fedele possibile rispetto all’originale, mediazione significa riportare parti di 

un testo di partenza in un testo di arrivo. Di conseguenza, in base allo scopo comunicativo, il 

mediatore può riutilizzare parti delle informazioni aggiustandole, trasformandole o selezionandole; 

può modificare il genere, la funzione, il contenuto o il registro. Il lavoro di mediazione richiede che 

si trovino dinamiche equivalenti tra due idiomi e che si adegui il registro linguistico alle persone 

coinvolte nell’atto comunicativo, che rimarrà più fedele ai livelli più alti. Anche secondo Meshkova, 

Sheremetieva & Spynu (2019), la mediazione, scritta o orale, in quanto attività comunicativa del 

mediatore linguistico, che permette la comunicazione tra due persone che per qualche ragione non 

possono comunicare direttamente a causa di barriere linguistiche, semantiche, culturali o tecniche, 

non solo è parte delle attività di interpretazione e traduzione, ma ne supera i confini. Spesso il 

successo della traduzione è associato all’accuratezza nel determinare le richieste di cliente e 

destinatario: il traduttore dovrebbe essere il più imparziale possibile nel portare a termine l’ordine del 

cliente. La mediazione invece è rappresentata da diversi tipi di strategie quali decifrare un testo audio, 

un discorso, un messaggio e commentare o riferire l’idea principale, riscrivere il testo in breve 

(Meshkova, Sheremetieva & Spynu, 2019: 3125). La mediazione diventa un’abilità complessa con 

l’obiettivo di trasmettere un contenuto. Come abbiamo visto nella sezione 1.3.1, anche secondo Calvi 

la mediazione linguistica (e culturale) è un insieme di strategie che facilitano la comunicazione tra 

persone appartenenti a culture diverse o in situazioni di conflitto, quali l’interpretazione informale, la 

parafrasi, il riassunto di testi in lingue diverse. Mediazione è un “iperonimo” che comprende 

traduzione e interpretazione, ma si distingue dalla traduzione propriamente detta in quanto non 

presuppone necessariamente il trasferimento di tutti i contenuti e la professione del mediatore implica 

una maggiore autonomia rispetto all’interprete (Calvi, 2018: 161).  
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1.5 Il profilo del mediatore 

Dopo avere definito le varie tipologie di mediazione e averne analizzato la relazione con 

l’interpretazione di comunità, in questa sezione sembra opportuno definire la figura, nonché i ruoli e 

i campi di azione, del mediatore, ancora una volta in paragone con la figura dell’interprete. 

Iniziamo con l’analizzare i due possibili profili di mediatore: linguistico e culturale. Uno dei primi 

studiosi a coniare la definizione di mediatore nell’ambito sociale è Taft (1981), il quale però identifica 

questa figura con il solo mediatore culturale, il quale è una persona che facilita la comunicazione, la 

comprensione e l’azione tra persone o gruppi che differiscono per lingua e per cultura. Sicuramente 

quello di facilitatore è un ruolo che pertiene anche al mediatore linguistico che, come sostiene Trovato 

(2015), è concepito come una figura che facilita la comunicazione e il flusso di informazioni tra due 

interlocutori e che interviene per assistere le persone, generalmente immigrate, che si trovano in 

difficoltà a causa di barriere linguistiche, ma anche culturali, in particolare nelle procedure 

burocratiche, quali la richiesta di permesso di soggiorno, la regolarizzazione della propria posizione 

o la ricerca di un lavoro. È proprio questa la figura con cui viene identificato il mediatore nel presente 

lavoro: nel terzo capitolo verranno proposte una serie di attività didattiche volte a formare gli studenti 

di lingua cinese precisamente dal punto di vista del cinese giuridico-legale e burocratico.  

Per contro, il mediatore culturale è una figura professionale specializzata che ha il compito di 

superare le difficoltà che possono insorgere a causa delle diversità interculturali: deve conoscere 

l’altro e saper interpretare correttamente determinati gesti e convenzioni culturali. Soprattutto 

nell’integrazione dei migranti, il mediatore culturale svolge un ruolo di facilitatore, volto a spiegare 

le differenze culturali e i comportamenti. La dimensione che più caratterizza la mediazione culturale 

è quella affettiva, volta a creare una relazione confidenziale ed empatica tra i servizi del paese 

ospitante e i cittadini stranieri. L’imparzialità deve orientarsi verso il farsi ponte e facilitatore della 

comunicazione, giocando quindi un ruolo attivo e dinamico (Trovato, 2015). In genere, questo tipo 

di mediatore è di origine straniera e ha un vissuto di immigrazione alle spalle, pertanto conosce bene 

il paese dell’immigrato in questione e ne condivide l’esperienza. Al contempo, deve avere una buona 

conoscenza della lingua e della cultura del paese ospitante, nonché avere familiarità con i servizi 

sociali, amministrativi e burocratici ed essere preferibilmente in possesso di un titolo accademico. 

Abbiamo appena detto, quindi, che il mediatore, sia linguistico sia culturale, deve farsi facilitatore 

della comunicazione e ponte tra interlocutori caratterizzati da lingue e culture diverse. La metafora 

del “mediatore-ponte” è una metafora chiave, utilizzata da diversi studiosi. Questo è un aspetto che 

accomuna mediatori, interpreti e traduttori (Stathopoulou, 2015; Trovato, 2015). Per Mejnartowicz 

(2008), la stessa mediazione rappresenta un ponte per la comunicazione, trattandosi di un processo al 

quale si ricorre in situazioni di conflitto o quando due parti per varie ragioni non hanno modo di 
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portare avanti un dialogo fluente. Il mediatore non è responsabile dell’accordo finale tra le parti, ma 

la sua responsabilità è il processo di mediazione, che consiste nel preparare le parti affinché possano 

comunicare in un ambiente di fiducia e mutuo rispetto. In secondo luogo, il mediatore aiuta le parti 

coinvolte a trovare interessi comuni e una soluzione che si addica a tutti, trattando tutti nella stessa 

maniera. Il che significa che il mediatore deve essere imparziale e indipendente. Questo concetto è in 

linea anche con la definizione data dal Gobierno de Navarra (2012), che riprende quella di Cohen-

Emerique (1997), secondo cui la mediazione è un intervento volto a conciliare o riconciliare due parti 

in una situazione di conflitto, o quanto meno di comunicazione difficoltosa. 

Per concludere sulla figura del mediatore, ci sembra utile menzionare la definizione di Luatti 

(2010): “mediatore culturale” si riferisce a colui che – a scuola soprattutto, ma anche in altri settori 

come il sanitario – è chiamato a presentare alcuni tratti culturali del paese di origine; il mediatore è 

“linguistico” quando svolge essenzialmente compiti di traduttorato o interpretariato linguistico, come 

avviene nei tribunali o sostanzialmente con i rifugiati; il mediatore è “linguistico-culturale” quando 

attiva entrambe le componenti, come nel caso dell’intervento su chiamata nella mediazione triadica.  

Secondo diversi studiosi il mediatore ha un ruolo importante anche nell’aiutare i soggetti più deboli, 

ovvero quelle persone di recente immigrazione che, a causa di barriere linguistiche e culturali, 

incontrano difficoltà nel rapportarsi con i servizi italiani (Ballardini, 2010; Berbeglia & Bico, 2010; 

Castiglioni, 2004; Chessa, 2005; Luatti, 2010; Morandi, 2010). Passiamo quindi ad analizzare più nel 

dettaglio i campi in cui intervengono i mediatori.  

1.5.1 I campi in cui opera il mediatore  

Definire più dettagliatamente gli ambiti di intervento dei mediatori può essere utile anche al fine 

di individuare il tipo di linguaggio settoriale sul quale vogliamo focalizzare la nostra didattica della 

lingua cinese. Dall’analisi della letteratura in materia, appare sin da subito chiaro che gli ambiti in cui 

opera il mediatore sono molteplici ed eterogenei, sia in Italia, sia all’estero. 

Partiamo proprio dall’Italia e da quello che rappresenta un documento ufficiale in materia, ovvero 

le Linee di indirizzo per il riconoscimento della figura professionale del mediatore interculturale 

emanate nel 2009 dal Ministero dell’Interno. Analizzeremo più nel dettaglio tale documento nella 

sezione 1.5.3, riguardante la figura del mediatore in Italia e la normativa vigente, ma ora iniziamo ad 

accennare quali sono i campi di lavoro del mediatore individuati da questo importante testo. A 

seconda della preponderanza o meno del fattore linguistico rispetto a quello culturale, il mediatore, 

in una struttura piramidale, qui viene identificato come: Interprete sociale, Facilitatore della 

comunicazione, Mediatore di madre lingua, Mediatore Linguistico, Tecnico della mediazione 

linguistica per immigrati, Mediatore linguistico culturale, Mediatore interculturale, Mediatore 
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culturale, Mediatore sociale, Operatore interculturale. Prevale quindi il fattore linguistico. Le sue 

competenze base sono mediazione, orientamento, accompagnamento, informazione, interpretariato e 

accoglienza, mentre gli ambiti di intervento comprendono scuola, sanità, giustizia adulta e minorile, 

Pubblica Amministrazione (dagli Uffici dell’Anagrafe, alle Questure, agli Sportelli Unici delle   

Prefetture, ai Centri Provinciali per l’Impiego, ai vari sportelli pubblici dedicati all’utenza immigrata 

a livello locale), emergenza, servizi sociali, lavoro e occupazione (Ministero dell’Interno, 2009). È 

dunque evidente che i campi in cui interviene il mediatore sono numerosi, ma una buona fetta di 

questi comprende proprio la pubblica amministrazione: ciò va ad avvalorare l’ipotesi secondo cui è 

utile formare i mediatori anche nel linguaggio giuridico-legale e burocratico. Infatti,  

i compiti e le mansioni svolte dai mediatori sono numerose e diversificate, talvolta 

specifiche ad un settore di intervento (scuola, giustizia…), e vanno dalla traduzione (scritta 

e/o orale) di documentazione relativa al funzionamento del servizio e di avvisi, 

all’informazione ai singoli e ai nuclei familiari sul funzionamento e le modalità 

organizzative dei servizi e agli operatori sui contesti di provenienza degli immigrati; 

dall’orientamento alla conoscenza del territorio e all’uso dei servizi, all’aiuto nella 

decodifica di messaggi (linguistici e culturali) e delle richieste presentate dalle persone 

straniere (Luatti, 2010: 159).  

Luatti fornisce inoltre un elenco, a sua detta “del tutto parziale,” articolato per nove ambiti specifici, 

dove si registra l’intervento del mediatore e che comprende:  

1. Area emergenza e prima accoglienza: centri di accoglienza, rifugiati…  

2. Area amministrativa: uffici per l’immigrazione, sportelli per il pubblico degli enti locali, 

uffici statali, anagrafe comunale, ufficio per la casa, Inps, sportelli informativi vari…  

3. Area della pubblica sicurezza: questura, prefettura, carabinieri, uffici stranieri della pubblica 

sicurezza…  

4. Area giudiziaria: tribunali, tribunali minorili, carceri, carceri minorili, servizi di 

rieducazione per minori…  

5. Area formazione, orientamento e lavoro: centri per l’impiego, aziende e servizi commerciali, 

servizi comunali di orientamento al lavoro, sindacati, banche… 6. Area sanitaria e 

assistenziale: ospedali, pronto soccorso, ambulatori, consultori (familiari, pediatrici…), 

servizi per la salute mentale, centri per la salute delle donne straniere, centri di 

etnopsichiatria, mediazione telefonica…  

6. Area sociale: uffici per l’immigrazione e sportelli per il pubblico, servizi sociali, centri e 

comunità di accoglienza, centri per minori, protezione civile, mediatori di strada, privato 
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sociale, cooperative e associazioni che promuovono progetti di integrazione socio-culturale, 

protezione civile…  

7. Area educativa e scolastica: scuole di ogni ordine e grado, servizi educativi-culturali, centri 

e cooperative per il lavoro educativo e assistenziale di strada, Ctp…  

8. Area culturale: biblioteche, musei…  

(Luatti, 2010: 164-165) 

È chiaro quindi che il mediatore, oltre ad occuparsi di traduzione scritta e orale, si occupa anche 

di informare il cittadino straniero sul funzionamento dei servizi e sulle varie pratiche burocratiche 

che potrebbe trovarsi a dover svolgere, in svariati ambiti, che includono l’area giudiziaria così come 

quella sociale e della pubblica sicurezza, che comprendono a loro volta sportelli pubblici, uffici per 

l’immigrazione, questure, prefetture, uffici stranieri e via dicendo.  

Prendendo ad esempio il caso della Lombardia e in particolare di Milano, Castiglioni (2004) 

sottolinea che dal 1990 esistono corsi realizzati da associazioni come l’associazione Naga e finanziati 

dalla Regione Lombardia, rivolti a mediatori stranieri e cooperative che offrono servizi di mediazione 

in ospedale, come la cooperativa Kantara: la questione dei mediatori nei servizi sociali si ha a partire 

dagli anni ’90, ma maggiore attenzione è stata data sempre e soprattutto all’ambito medico. Ritengo 

sia opportuno focalizzarsi anche su quelli che sono gli altri enti pubblici, quali Comuni e questure, 

perché spesso capire come funzionano la burocrazia e la legislazione italiane è uno scoglio 

significativo per l’utente straniero che intende regolarizzare la propria posizione o accedere ai servizi 

per il cittadino, richiedendo non solo il permesso di soggiorno, ma anche documenti quali la residenza, 

l’idoneità abitativa, la carta di identità o il nulla osta lavorativo. Bisogna sottolineare che Luatti non 

è l’unico a individuare tra i vari campi di intervento dei mediatori anche la sfera della pubblica 

sicurezza e l’area sociale. Berbeglia & Bico (2010: 4) sostengono che nei processi di integrazione la 

mediazione cambia di ruolo a seconda che operi in contesti dove si espletano i primi doveri e 

fruiscono i basilari diritti di cittadinanza (presidi e sportelli per le procedure per i permessi di 

soggiorno, acquisizione dello status di rifugiato, o di protezione umanitaria, ricongiungimenti, 

accesso a servizi pubblici ecc..) o in quegli ambiti dove si avviano processi di integrazione di più 

lungo periodo (scuola, lavoro, partecipazione alle realtà del territorio, ecc.).  

Ecco che ancora una volta ritornano campi di intervento quali l’accesso ai servizi pubblici e sportelli 

per pratiche come il permesso di soggiorno. Sempre secondo i due studiosi, anche le mansioni sono 

numerose: interpretariato sociale, linguistico meta-linguistico e culturale; diffondere 

informazione/curare l’orientamento; coadiuvare nella prevenzione e risoluzione del conflitto; 

accompagnamento; promozione di rapporti di rete; sensibilizzare gli autoctoni alle tematiche 

dell’intercultura; coadiuvare nella formazione di competenze interculturali di operatori italiani; 
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consulenza agli operatori italiani per il miglioramento dei servizi quando sono rivolti agli immigrati; 

collaborare alla formazione di altri mediatori; collaborare ad attività di ricerca sulle tematiche 

attinenti al “target” sociale ed economico degli immigrati; collaborare alla progettazione degli 

interventi in favore degli immigrati; collaborare alla formazione di altri immigrati per ciò che 

concerne i requisiti di base dei processi di integrazione (Berbeglia & Bico, 2010: 8). 

La ricerca dei due autori si concentra sul Sistema di Protezione per Richiedenti Asilo e Rifugiati 

(SPRAR), e quindi sulle necessità delle istituzioni. Dalle interviste sottoposte agli operatori e ai 

mediatori risulta che il mediatore assume maggiore rilevanza nell’ambito legale (uno degli ambiti di 

nostro interesse), e che uno dei ruoli che più spesso assume è quello di interprete. Svolge poi ruoli 

informativi, di accompagnamento e interpretariato per quanto riguarda gli incontri informali tra 

immigrato e datore di lavoro per l’inserimento nel mondo del lavoro e per l’inserimento alloggiativo. 

Questo è in linea con quanto esposto da Trovato (2015), come già evidenziato nella sezione 1.5, tant’è 

che la formazione linguistica dei mediatori generalmente è orientata all’ambito professionale, ovvero 

attività commerciali, servizi sociali e sanitari, istituzioni umanitarie e così via. Il dispositivo di 

mediazione sembra quindi essere utilizzato sostanzialmente a livello linguistico e per offrire un 

servizio di tipo informativo. Gli operatori vedono i mediatori soprattutto come facilitatori prima 

linguistici e poi culturali (Berbeglia & Bico, 2010). Quindi, emerge anche dall’analisi dei bisogni 

delle istituzioni la necessità di formare linguisticamente i mediatori a livello di lingua dei servizi e 

linguaggio burocratico e legale.  

Rimanendo in Italia, altri due studiosi che evidenziano i vari ambiti di intervento dei mediatori 

sono Albertini & Capitani (2010). Secondo loro, il mediatore è una figura ponte tra utenza e servizi, 

nata negli anni ’90, che sin da allora opera nei campi più svariati, dalle scuole ai servizi per l’impiego 

e l’imprenditoria, alle questure, ai servizi sanitari, agli sportelli di quartiere e comuni e alla quale 

vengono attribuiti ruoli e funzioni diverse. Il mediatore, fin dalle prime esperienze sul campo, è 

senz’altro interprete e traduttore, ma non si limita a questo: deve anche accompagnare il migrante 

attraverso le svariate procedure, pur senza sostituirsi a quello che è il ruolo dell’operatore. È evidente 

dalle descrizioni delle performance che accompagnano le denominazioni delle diverse aree di 

intervento del “Tecnico qualificato in mediazione culturale e linguistica per immigrati” della Regione 

Toscana, che la figura messa a punto è davvero ad ampio spettro, poiché comprende ruoli e funzioni 

tradizionalmente attribuiti al mediatore, come la capacità di “fornire ulteriori elementi di 

comprensione, assicurandosi che l’utente e gli operatori siano in grado di interpretare in maniera 

corretta i rispetti codici di comunicazione”, ma anche competenze finora non scontate, come la 

capacità di “supportare la progettazione di interventi migliorativi dei servizi, in funzione delle 

necessità specifiche espresse dall’utenza straniera” e di “rapportarsi al gruppo di lavoro o all’équipe 
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di riferimento per la predisposizione del piano nei casi in cui l’intervento di mediazione si collochi in 

un processo di supporto più ampio” (Albertini & Capitani, 2010: 31). 

Anche secondo Morandi (2010), gli ambiti di lavoro sono svariati: quello scolastico, sanitario, il 

contesto penale per fornire consulenza al personale di servizio sulle specificità delle culture di 

appartenenza degli utenti e offrire orientamento per il disbrigo delle pratiche burocratiche (permessi 

di soggiorno, ricongiungimento familiare, ecc.); e l’ambito sociale nell’accoglienza degli utenti 

stranieri per facilitare la comunicazione tra operatori sociali ed utenti, orientare rispetto ai ruoli e le 

funzioni ricoperte delle figure professionali. 

Di fatto, come già visto nella sezione 1.4.3, in diverse opere Garzone individua come campo di 

lavoro del mediatore l’interpretazione dialogica, in particolare quella di comunità in istituzioni 

pubbliche o private nella sfera medica, legale, dell’istruzione, del mercato del lavoro e dei servizi 

sociali. Sono questi i casi in cui l’interprete/traduttore si fa mediatore (Archibald & Garzone, 2014; 

Eraslan Gercek, 2007; Garzone, 2001, 2002, 2004a, 2010; Rudvin, 2004; Tonioli 2016a).  

Anche diversi studiosi stranieri sottolineano quanto siano diversi gli ambiti di intervento dei 

mediatori. Secondo Bermúdez Anderson et al. (2001), il mondo del lavoro, dell’amministrazione, dei 

servizi sociali, dell’edilizia abitativa, della scuola, della giustizia e della salute sono quegli ambiti in 

cui la mediazione interculturale è più urgente, mentre gli spazi in cui opera il mediatore sono ONG, 

associazioni, cooperative e le istituzioni in cui gli operatori dei servizi sociali si interfacciano con gli 

immigrati. Garcia-Luque (2009), come Garzone, sostiene che in Francia e Spagna il mediatore si 

avvicina a ciò che dovrebbe essere l’interprete di comunità, in un contesto quale quello medico, o un 

tribunale, o un ufficio di polizia aeroportuale. L’interprete di comunità ha compiti specifici, quali 

spiegare i riferimenti culturali, avvisare le parti di eventuali fraintendimenti nella comunicazione, 

semplificare il linguaggio tecnico, omettere o riassumere frasi che non sono pertinenti per risparmiare 

tempo, ma anche aiutare i clienti a riempire i moduli. Altri lavori sottolineano come tra i compiti del 

mediatore ve ne siano diversi che esulano dalla mera traduzione scritta e orale: secondo Alonso et al. 

(2010) e Valero-Garcés (2009), il mediatore si trova anche a seguire l’immigrato in diverse procedure 

e pratiche burocratiche quali compilare moduli. Questa tesi è sostenuta anche da Archibald & Garzone 

(2014): ovviamente il ruolo del mediatore o dell’interprete nei servizi pubblici va ben oltre la mera 

traduzione. Si tratta anche di assistere gli stranieri nella risoluzione di alcuni problemi durante i 

contatti iniziali, anche se il compito primario resta quello di facilitare gli scambi linguistici. Non 

bisogna dimenticarlo perché se si sottovaluta la componente di interpretariato, si rischia di pensare 

che una formazione professionale non sia necessaria. Infatti, anche per Mejnartowicz (2018), la 

mediazione si configura come un processo di comunicazione interlinguistica, in quanto le persone 

coinvolte parlano codici linguistici diversi, ma allo stesso tempo si avvicina alla traduzione 
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specialistica in ambito sociale, che richiede la conoscenza di termini specialistici. Per questi motivi, 

riteniamo importante formare gli studenti nel linguaggio giuridico-legale, ma anche burocratico: 

affinché da un lato possano fornire un corretto servizio di interpretariato, e dall’altro sappiano 

assistere il cittadino straniero anche negli iter burocratici e nell’eventuale compilazione della 

modulistica.  

1.5.2 Mediatori e interpreti : il ruolo attivo e sociale del mediatore  

Dopo aver definito a grandi linee la figura del mediatore, e averne individuato i campi di azione, 

è necessario disambiguare anche tra interprete e mediatore. 

Esiste un filone di studiosi che ritiene che tra le caratteristiche che distinguono i mediatori dagli 

interpreti vi siano il ruolo sociale del mediatore e il fatto che quest’ultimo è creatore di significati, 

mentre l’interprete non lo è (Bartakova, 2018; Chovancová, 2016; Dendrinos, 2006; Deveny, 2013; 

Dogoriti, Iseris & Vyzas, 2018; Stathopoulou, 2009, 2014, 2015).  

Per quanto riguarda il ruolo sociale del mediatore, secondo Bermúdez Anderson et al. (2001), 

compito del mediatore è favorire la circolazione di informazioni, la negoziazione di accordi, la 

risoluzione di conflitti, oltre che difendere i diritti delle persone immigrate. Questo concetto si 

ricollega alla già citata idea di difesa dei soggetti più deboli. Bermúdez Anderson et al. (2001) 

sottolineano inoltre l’opera di risoluzione dei conflitti, per cui il mediatore è molto più di un 

intermediario, sebbene tra le sue caratteristiche principali siano elencate imparzialità, confidenzialità 

e il riconoscimento di un proprio status e ruolo professionale, con diritti e doveri. Le funzioni base 

del mediatore interlinguistico sono certamente intermediazione linguistica e culturale, ma anche 

l’impegno a far sì che utenti e operatori dei servizi sociali abbiano un accesso egualitario a tali servizi. 

Mediazione è fare da intermediario in situazioni in cui esistono difficoltà comunicative; un intervento 

volto a mettere d’accordo le parti; un processo creativo in cui si passa da un testo iniziale a uno finale. 

Quindi si sottolinea il ruolo attivo del mediatore. Tuttavia, oltre a conoscere le culture e le società 

rispettivamente del paese da cui arriva il migrante, così come del paese ospitante, il mediatore deve 

anche essere competente a livello linguistico e capace di fare interpretazione simultanea e consecutiva, 

oltre che traduzione scritta: è una figura a tutto tondo, che ingloba quella dell’interprete, ma va anche 

oltre. Infatti, anche per Sales Salvador (2005), il mediatore non è solo un traduttore e interprete, in 

quanto traduzione e interpretariato sono solo un aspetto della mediazione, che si profila come una 

modalità di intervento sociale. Anche per Bartakova, quella del mediatore è una figura complessa: 

egli è creatore di significati, utilizzatore di due lingue diverse, traduttore, intermediario anche 

culturale, interprete, colui che ricontestualizza, spiega, riassume, seleziona, prende decisioni, 

modifica significati, riduce le distanze comunicative (Bartakova, 2018: 11). 



 

 

43 

 

Ecco dunque che emerge la seconda caratteristica del mediatore, ovvero l’essere creativo, pur 

mantenendosi indipendente e neutrale. I mediatori sono intermediari che diventano creatori di 

significati e interpreti per le due parti che non sono in grado di comprendersi a vicenda (Bartakova, 

2018). Il mediatore ricontestualizza le informazioni iniziali: le parti ricontestualizzate sono 

semplificate, condensate, rielaborate o reincentrate. Traduttore e interprete sono mediatori, ma in 

modo diverso: il traduttore colma eventuali gap culturali o di contesto, unisce le culture del testo di 

partenza e di quello di arrivo, ma deve rimanere invisibile nella traduzione, mentre il mediatore è 

creatore di significato. L’interprete è più simile al mediatore, in quanto si inserisce in una relazione 

ternaria e trasforma un testo orale in un altro testo orale. Anch’egli deve mantenere la neutralità, e al 

contempo scegliere la tipologia di riformulazione più adeguata alla situazione. Inoltre traduttori e 

interpreti professionisti devono avere padronanza delle componenti linguistiche, tecniche, socio-

culturali e normative delle proprie lingue di lavoro. Tuttavia, traduzione e interpretazione 

professionali richiedono strategie e tecniche diverse rispetto a quelle della mediazione (Alègre, 2011). 

Anche secondo altri studiosi, la mediazione serve per formare i traduttori ma non è traduzione 

specialistica, implica un maggior grado di libertà del mediatore, che assume un ruolo più interattivo 

dell’interprete/traduttore, e il cui compito è quello di produrre un testo adeguato (Biedermann, 2014; 

Katelhön, 2014). Secondo Calvi (2018) e Franić (2011), la traduzione è solo un aspetto della 

mediazione. Sono effettivamente numerosi i ricercatori, quali Bohle (2012), De Arriba García & 

Cantero Serena (2004a, 2004b), Howell (2017), Hutanu & Jieanu (2019), Kolb (2009) e Reimann 

(2013), che ritengono che il compito del mediatore non sia tradurre letteralmente, ma produrre un 

testo adatto alla situazione comunicativa, testo che rimarrà più fedele ai livelli più alti (Dendrinos, 

2006, 2014; Trovato, 2015). Tali strategie possono includere aggiunta, omissione o distorsione a 

livello formale, parafrasi e perifrasi (Baraldi, 2014; Castiglioni, 2004; Katan, 2015). Infatti, mentre 

tradurre significa produrre un testo il più fedele possibile rispetto all’originale, mediazione significa 

riportare parti di un testo di partenza in un testo di arrivo. Di conseguenza, in base allo scopo 

comunicativo, il mediatore può riutilizzare parti delle informazioni aggiustandole, trasformandole o 

selezionandole. Inoltre, può modificare il genere, la funzione, il contenuto o il registro in base allo 

scopo comunicativo (Stathopoulou, 2015). La mediazione diventa un’abilità complessa con 

l’obiettivo di trasmettere un contenuto: quando ci muoviamo da una lingua a un’altra, ci spostiamo 

da una cultura a un’altra e giochiamo un ruolo socialmente attivo nel riformulare il testo. Certamente 

alcune tecniche sono tipiche della traduzione e interpretariato, ma i compiti sono diversi: traduttori e 

interpreti rispettano il testo sorgente, mentre mediatori producono un testo nuovo (Bartakova, 2018; 

Dendrinos, 2006; Stathopoulou, 2014). 
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Diversi studi citano poi il ruolo interattivo del mediatore: a livello linguistico/comunicativo e 

culturale/interculturale il mediatore deve svolgere attività di traduzione e interpretazione linguistica 

e culturale e metalinguistiche, integrando l’esplicitazione del linguaggio extralinguistico. L’elemento 

che differenzia la mediazione dall’interpretazione nei servizi pubblici è un’azione caratterizzata da 

un intervento creativo che promuove l’interazione effettiva tra le parti, mentre l’interpretazione 

svolge una funzione veicolare e non creativa (Balboni, 2009; Tonioli, 2016b).  Questo è 

particolarmente vero nei servizi di prima assistenza/medici, in cui entra in gioco la delicata sfera 

affettiva, mentre il lavoro del mediatore in uffici di pubblica sicurezza come le questure, e ancor più 

nel settore legale, è più simile all’interpretazione. Rimane sicuro il fatto che, se il mediatore interviene 

per spiegare eventuali differenze o usanze culturali, non deve prendere posizioni, al fine di garantire 

la propria neutralità. In sintesi, il mediatore si occupa sia della comunicazione interculturale, sia di 

traduzione e interpretazione e deve avere competenze linguistiche e abilità comunicativa 

interculturale. I mediatori ricoprono quindi un ruolo sociale attivo: non sono intesi semplicemente 

come traduttori o trasmettitori di informazioni, ma come persone ponte che collegano due comunità 

(Bermúdez Anderson et al., 2001; Morandi, 2010; Miller, 2010). Per Chovancová (2016), i traduttori 

come gli interpreti non compaiono nel discorso, non sono interlocutori. I mediatori invece 

interpretano e operano scelte che ritengono utili per gli altri partecipanti. Le informazioni spesso 

vengono riportate sotto forma di resoconto, che include solo quelle parti ritenute rilevanti per l’evento 

specifico. Anche secondo Berbeglia & Bico, il mediatore “costituisce un interlocutore privilegiato, 

grazie alla sua formazione e professione, in qualità di “agente di rete” per l’auspicata integrazione dei 

beneficiari nel territorio” (Berbeglia & Bico, 2010: 16), pur mantenendo neutralità ed equidistanza 

dalle due parti. L’interprete, per prassi e per incarico professionale, è tenuto alla traduzione “letterale”. 

Ciò significa che professionalmente ha il mandato di favorire la comunicazione tra le parti in modo 

“letteralmente corretto”, ovvero senza l’aggiunta né l’omissione di quanto dalle parti stesse viene 

espresso. In effetti il verbo “interpretare” si riduce in questo caso essenzialmente alla traduzione 

letterale. Il mediatore ha invece un altro mandato, un altro incarico legato alla propria professionalità: 

egli deve appunto “mediare” tra le parti. Ciò significa che “gesti, espressioni e atteggiamenti”, “valori 

culturali e religiosi”, “comprensione dei termini reali di un conflitto e prevenzione” e “supporto nella 

risoluzione” sono compiti propri del mediatore. L’interconnessione tra lingua e cultura sono centrali 

nell’attività professionale del mediatore. Il suo compito “non è quello di tradurre fedelmente ciò che 

viene detto, quanto di tentare una interconnessione tra quanto espresso al livello linguistico dal 

soggetto e quanto espresso in atteggiamenti culturali, tentare una mediazione tra i due universi 

(linguistici e culturali) che cerca di mettere in collegamento” (Berbeglia & Bico, 2010: 49). Tale 

distinzione non significa che dalla mediazione si debba escludere l’interpretariato, né che 
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l’interpretariato sia l’unica ragione della mediazione. Non si esclude neppure che tali funzioni, spesso 

complementari, ma talvolta separabili, siano svolte dalla stessa persona (il mediatore), ma la 

distinzione fra le due funzioni è necessaria per far funzionare meglio il dispositivo. Sempre secondo 

Berbeglia & Bico, è dunque necessaria una profonda consapevolezza, per tutti gli addetti ai lavori, 

che nei loro ruoli lavorativi sussistono due livelli che caratterizzano la relazione interculturale: il 

livello linguistico/comunicativo e il livello prettamente culturale. “In genere la relazione 

interculturale non può essere gestita se esiste uno sbilanciamento delle attività a favore di un livello 

o di un altro: la funzione di “ponte” del mediatore risponde a una “azione” che tiene insieme entrambi 

i livelli” (Berbeglia & Bico, 2010: 75). Anche per Castiglioni (2004) e Luatti (2010), mediazione non 

è solo interpretariato, ovvero semplice traduzione: soprattutto in campo socio-sanitario, il mediatore 

si inserisce tra operatore e utente come interfaccia per entrambi, per cui la comunicazione diventa 

triangolare. Secondo Rudvin (2004), il mediatore ha un ruolo attivo e interviene nella costruzione di 

un linguaggio comune. La neutralità sta nel mantenere la distanza emotiva e nell’evitare di 

identificarsi con l’utente piuttosto che con l’erogatore del servizio. Il mediatore deve sia rispondere 

alle aspettative ed esigenze dell’operatore, trasmettendo correttamente prescrizioni, aspettative e 

regole specifiche del servizio, sia a quelle dell’utente, accogliendo e interpretando la diversità.  

Dunque, abbiamo visto che coloro che difendono la singolarità del mediatore rispetto al 

traduttore/interprete sottolineano in particolare la creatività del primo, contro la fedeltà al testo 

originario del secondo. Esistono tuttavia altri studiosi che hanno assunto una posizione contrastante: 

secondo loro, il traduttore e l’interprete mediano e si inseriscono nel discorso, anziché riportare 

fedelmente l’originale nell’altra lingua (Byram, 2008; Clouet, 2008; Eraslan Gercek, 2007). Il 

processo traduttivo non consiste semplicemente nel cercare equivalenti nella lingua target, ma prende 

in considerazione diversi fattori tra cui le differenze interculturali: è un processo di decodificazione 

e ricodificazione culturale (Fernandes, 2017; Salmeri, 2014). La dimensione interculturale è stata 

molto sottolineata anche in Cina dove, a partire dagli anni ’90, si sono verificati cambiamenti rilevanti 

nel campo della traduttologia: le teorie della comunicazione hanno assunto un ruolo centrale e 

l’attenzione si è spostata dalla resa linguistica alla resa culturale (Qian, 2014). Questi due 

cambiamenti hanno fatto sì che la traduzione venisse vista come un’operazione di mediazione 

interculturale (kuàwénhuà jiāojì 跨文化交际). Il traduttore si fa quindi mediatore culturale. Anche 

per Baraldi (2014), l’interprete ha una certa autonomia nell’interpretare, non è solo una macchina che 

trasferisce significati. Per Bramati (2014), la mediazione consiste in strategie, come la parafrasi, a cui 

il traduttore ricorre quando non è possibile riprodurre il testo sorgente nella lingua target per 

differenze lessicali o sintattiche tra le due, o povertà lessicale della lingua di arrivo. Per Lètourneau 

(2010), la traduzione è creazione e dialogo tra identità linguistiche e culturali diverse, mentre per 
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Boarini (2005), la traduzione è anche mediazione, ovvero ricostruzione linguistica nel contesto di 

arrivo: sono quindi importanti gli esercizi di riscrittura, riformulazione e verifica nella formazione 

dei traduttori. È importante anche la sensibilità interculturale, che permetta allo studente di attivare 

nel testo di arrivo l’esperienza linguistica e comunicativa più appropriata alla situazione e 

all’argomento trattati. Chi appartiene a questa corrente si rifà all’approccio traduttivo integrato, o 

skopostheorie, sviluppato da Snell-Hornby (1995), che sostiene che una traduzione può avere una 

diversa intenzionalità comunicativa rispetto al testo di partenza e di conseguenza nella scelta della 

macrostrategia traduttiva si stabiliscono le coordinate generali del compito traduttivo in base alla 

situazione comunicativa in cui si inserisce (Scarpa, 2001).  

Tra queste due scuole di pensiero ancora una volta si colloca la posizione di mezzo, assunta da 

Garzone e da altri studiosi, secondo cui la figura che coniuga le caratteristiche del mediatore e 

dell’interprete è l’interprete di comunità o dei servizi pubblici, figura che nasce in seguito all’aumento 

dei flussi migratori e che interviene mediando in una comunicazione a tre i messaggi scambiati da 

interlocutori che parlano diverse lingue e appartenenti a culture differenti. È questo il caso 

dell’interpretazione dialogica, processo in cui l’interprete di comunità usa diverse strategie e tecniche 

tra cui parafrasi e riassunto, pur mantenendosi fedele all’intenzione del messaggio originario 

(Garzone, 2001, 2002, 2004, 2010; Rudvin, 2004). Secondo Rudvin, “it turns a dialogue into a 

‘trialogue’” (Rudvin, 2004: 145): ciò migliora la qualità dell’interazione, sebbene debba essere 

mantenuta l’imparzialità. A tal proposito, Garzone (2010) fa presente che, secondo i codici 

deontologici internazionali, l’interprete è partecipante a pieno diritto all’interno dell’interazione, ma 

deve evitare ogni interferenza o espressione di opinioni personali sulla materia. Solo in alcuni casi è 

consentito un intervento interculturale o esplicativo, in caso di differenze culturali che possono 

portare a incomprensioni. In questi casi, l’interprete dialogico assume anche una funzione di 

mediatore culturale. Anche secondo Merlini, nell’interpretazione dialogica “l’interprete o mediatore 

interviene come partecipante attivo nel processo interazionale e semantico, che da bipolare diviene 

tripolare o triadico” (Merlini, 2005: 59). Anche Chessa (2005) associa la mediazione 

all’interpretazione di trattativa o dialogica; inoltre, i cambiamenti sociali avvenuti in Italia stanno 

portando alla luce l’importanza del community interpreting o interpretazione in ambito sociale, quindi 

negli ospedali o nelle questure, dove l’interpretazione si fa mediazione: qui infatti l’interprete 

interviene quando entrano in contatto le istituzioni del paese ospitante, ovvero la parte forte, e 

l’immigrato, ovvero la parte debole o comunque che non si esprime nella lingua del paese, 

ristabilendo l’equilibrio affinché la comunicazione possa avere luogo. La sua partecipazione è attiva, 

l’interprete diventa mediatore perché si muove tra due sistemi sociali e concettuali diversi. Interprete 
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nei servizi pubblici e mediatore sono due figure strettamente correlate anche per Alonso et al. (2010) 

e Vargas-Urpi (2013).  

Per Martín & Phelan (2009), invece, interpretazione e mediazione culturale dovrebbero essere 

disponibili in maniera complementare. In campo medico, ad esempio, una volta che dottore e paziente 

comunicano in maniera soddisfacente non serve più il mediatore culturale, serve solo l’interprete per 

colmare il divario linguistico una volta che quello culturale è colmato, laddove dottore e paziente 

parlano due lingue diverse. Il mediatore culturale è un servizio optional, mentre si ritiene che si debba 

sempre ricorrere all’interprete laddove l’immigrato non parli fluentemente l’inglese. Anche per 

Rudvin & Spinzi (2014), idealmente, interprete e mediatore culturale andrebbero usati parallelamente, 

ma costa troppo.  

Sembra opportuno concludere questo capitolo citando la ricerca sul campo condotta da Vargas-

Urpi (2013), volta ad analizzare e paragonare la mediazione interculturale e l’interpretazione per i 

servizi pubblici in Catalonia tramite l’intervista a 20 interpreti che lavorano presso la comunità cinese, 

di cui 12 cinesi, 7 spagnoli e uno sudamericano. La ricerca è molto interessante in quanto mette in 

luce l’ambiguità di questa figura: alcuni si presentano come mediatori, altri come traduttori, altri 

faticano a capire con quale profilo identificarsi. Trattandosi di interpreti di lingua cinese, i risultati di 

questa ricerca vanno ad avallare la nostra teoria, secondo cui, come vedremo nella sezione 1.6.1, la 

definizione di mediatore in cinese è alquanto problematica. Tuttavia, anche in Italia, come vedremo 

nella sezione successiva, la figura del mediatore risulta essere piuttosto ambigua. In genere, 

comunque, gli interpreti intervistati da Vargas-Urpi ritengono che l’interprete, diversamente dal 

mediatore, debba essere fedele e neutrale. Il mediatore invece può creare vincoli e seguire il proprio 

cliente lungo il percorso. È tuttavia difficile dissociare completamente l’interprete dal mediatore 

perché necessitano l’uno dell’altro. Inoltre, l’interpretazione è uno dei compiti principali dei 

mediatori nei servizi pubblici catalani. Alcuni mediatori poi si occupano di interpretare anche in 

riunioni di gruppo o di accompagnare i propri clienti o assisterli in conversazioni telefoniche, ma 

sempre in relazione agli altri compiti di mediazione (ad esempio, può accadere di accompagnare i 

propri assistiti presso la scuola, dove avranno un primo incontro o riunione con il dirigente scolastico). 

La tendenza è di assimilare l’interpretazione e la traduzione alla letteralità e alla fedeltà, mentre nella 

mediazione interculturale si possono spiegare le differenze di tipo culturale: l’interprete non è solo 

invisibile, ma può fare sentire la propria voce per evitare i fraintendimenti culturali. Nell’ambito 

giudiziario, tuttavia, e nel caso delle questure, è più facile aderire al modello imparziale. Buona parte 

del lavoro dei mediatori culturali in ogni caso si basa sull’interpretazione, per cui non hanno ricevuto 

la formazione necessaria. Tutti i mediatori culturali svolgono compiti di interpretazione, per cui la 
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mediazione deve essere inclusa nei corsi di formazione per interpreti presso i servizi pubblici. In 

tempi di crisi è difficile poter pensare di separare le due figure (Vargas-Urpi, 2013). 

Dunque ciò che emerge da quanto esposto nel presente capitolo è che quella del mediatore è una 

figura complessa, a tutto tondo, che svolge compiti di interpretazione, ma che è altresì agente sociale 

e produttore di testi. Pertanto, nella formazione sembra importante puntare sia sulle abilità di 

interpretazione, sia su quelle di produzione di testi, orali ma soprattutto scritti. Le proposte didattiche 

che verranno avanzate nel terzo capitolo serviranno a tali scopi. 

1.5.3 La figura del mediatore in Italia: la normativa vigente 

Come abbiamo appena visto, la figura del mediatore è complessa: quello del mediatore sembra 

essere un profilo a tutto tondo, che ricopre diversi ruoli ed opera in svariati campi. Cerchiamo ora di 

capire come viene definita questa figura in Italia.  

Per fare ciò, ci sembra opportuno partire dalle Linee di indirizzo per il riconoscimento della figura 

professionale del mediatore interculturale del Ministero dell’Interno (2009), di seguito abbreviate in 

Linee. Bisogna subito notare che più che dare direttive in merito, il documento offre semplicemente 

una panoramica dello stato dell’arte in materia di riconoscimento della figura del mediatore in Italia. 

Il documento, infatti, evidenzia subito l’eterogeneità della realtà italiana, dovuta alla mancanza di 

regolamentazione: ad oggi, singole Regioni e Comuni hanno individuato degli standard di formazione 

e valutazione del profilo di Mediatore Interculturale, ma a questi non corrisponde uno standard a 

livello nazionale.  

Il documento cerca quindi di incorporare quanto precedentemente fatto dalle Regioni e da altri enti, 

quali il CNEL (Consiglio Nazionale dell’Economia e del Lavoro), che nel 2009 ha proposto il 

documento  “Mediazione e mediatori culturali: indicazioni operative”  che aggiorna quello proposto 

nel 2000, oppure l’Isfol, che su commissione del Ministero del Lavoro della Salute e delle Politiche 

Sociali, sempre nel 2009 ha effettuato la ricerca esplorativa e conoscitiva “Il mediatore culturale in 

sei Paesi europei (Italia, Francia, Germania, Grecia, Regno Unito e Spagna) ambiti di intervento, 

percorsi di accesso e competenze”. Per quanto riguarda la normativa nazionale, questa ha riconosciuto 

l’esistenza e la funzione del mediatore solo nel 1998 con la legge 40 del 6 marzo “Disciplina 

dell’immigrazione e norme sulle condizioni dello straniero”, art. 36 e 40, di seguito recepiti nel D.Lgs. 

286 del 25 luglio 1998 “Testo unico delle disposizioni concernenti la disciplina dell’immigrazione”, 

art. 38 e 42, in cui il mediatore culturale è riconosciuto come figura che opera nell’ambito scolastico 

e all’interno delle misure previste per l’integrazione sociale senza, però, scendere ulteriormente nel 

dettaglio (Albertini & Capitani, 2010; Garzone, 2010; Maffei, 2010). Il potenziamento della figura è 

stato poi previsto nel Disegno di legge delega 2976 C della XV legislatura “Disciplina 
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dell’immigrazione”, art. 1 lettera o) del 2007 in cui viene riproposta la questione del rapporto tra 

mediazione e integrazione e la necessità di definire la figura professionale per  “potenziare le misure 

dirette all’integrazione dei migranti, concepita come inclusione, interazione e scambio e non come 

coabitazione tra comunità separate, con particolare riguardo ai problemi delle seconde generazioni e 

delle donne anche attraverso le definizione della figura e delle funzioni dei mediatori culturali” 

(Ministero dell’Interno, 2009: 4).  

In merito alle disposizioni scolastiche, il D.P.R. 394 del 31 agosto 1999 “Regolamento recante 

norme di attuazione del testo unico e delle disposizioni concernenti la disciplina dell’immigrazione e 

norme sulla condizione dello straniero” all’art. 45  Iscrizione scolastica, comma 5, sottolinea che “il 

collegio dei docenti formula proposte in ordine ai criteri e alle modalità per la comunicazione tra 

scuola e le famiglie degli alunni stranieri. Ove necessario, anche attraverso intese con l’ente locale, 

l’istruzione scolastica si avvale dell’opera dei mediatori culturali qualificati” (Ministero dell’Interno, 

2009: 5). 

Non mancano disposizioni in merito alla figura del mediatore nella sanità (il Piano Sanitario 

Nazionale 2006-2008 (punto 5.7) sottolinea il ruolo dei mediatori linguisticoculturali nel rimuovere 

barriere culturali che precludono l’assistenza sanitaria e nel rimodellare l’offerta sanitaria nell’ottica 

interculturale) e nella giustizia (C.M. n. 6/2002 del Ministero della Giustizia  Dipartimento di 

Giustizia Minorile “Linee guida sull’attività di mediazione culturale nei Servizi Minorili di 

Giustizia”). 

Tuttavia, è solo nel 2009 con il documento del CNEL che il mediatore viene finalmente definito 

come   

un operatore competente che funge da cerniera tra immigrati e contesto sociale: deve creare 

percorsi individuali di accompagnamento per gli immigrati, fare intermediazione 

linguistica, facilitare lo scambio immigrati-operatori-servizi-istituzioni, mediare in ottica 

interculturale, progettare iniziative, mediare tra immigrati e istituzioni. (Tonioli, 2016b: 48)  

L’anno 2009 sembra quindi una data cruciale per quanto riguarda la definizione della figura del 

mediatore e forse anche per questo nel 2010 si ha un fiorire di studi in materia (Albertini & Capitani, 

2010; Berbeglia & Bico, 2010; Garzone, 2010; Luatti, 2010; Maffei, 2010). Al 2009 risalgono anche 

il documento della Conferenza delle Regioni e delle Province Autonome Riconoscimento della figura 

professionale del mediatore interculturale (Berbeglia & Bico, 2010), nonché la proposta di legge Di 

Biagio, che istituisce un albo dei mediatori (Luatti, 2010; Tonioli, 2016b). L’iscrizione all’Albo dei 

mediatori, condizione sine qua non per l’esercizio della professione, è possibile quando si è in 

possesso di un diploma di laurea in discipline giuridiche, umanistiche, sociali o linguistiche o titolo 

equipollente e si ha conoscenza della lingua e della cultura italiane e di almeno una lingua e una 
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cultura di un Paese di origine dei cittadini immigrati. In alternativa, è riconosciuta la possibilità di 

iscriversi all’Albo a coloro che, pur non in possesso di un titolo di studio riconosciuto in Italia, 

dimostrano di essere in possesso di conoscenze idonee ed equivalenti acquisite nei rispettivi Paesi di 

origine (Luatti, 2010). 

Tuttavia, servirebbe un intervento del legislatore e una riforma che fissasse e definisse la figura 

del mediatore una volta per tutte e l’istituzione di modalità di formazione congiunta e continua dei 

soggetti della mediazione (Luatti, 2010). Infatti, al di là delle previsioni normative, la mediazione 

culturale si è sviluppata in modo pressoché inevitabile nell’ambito degli enti locali, spesso al di fuori 

di qualsiasi logica di programmazione di insieme a livello nazionale. Le Regioni si sono spesso 

attivate autonomamente con iniziative specifiche nel settore, alle volte anche da un punto di vista 

normativo (Maffei, 2010; Zorzi, 2007). Ma allo stato attuale solo alcune Regioni definiscono con una 

apposita delibera ruolo, formazione, professionalità, competenze, modalità ed ambiti di intervento del 

mediatore.  

Prendendo ad esempio Lazio e Lombardia, nell’allegato 1 delle Linee del Ministero dell’Interno 

si legge che per la Regione Lazio esiste il DGR 24 aprile 2008, n. 321; “Approvazione del profilo 

professionale e formativo del Mediatore Interculturale. Istituzione della Commissione per la 

definizione dei criteri per il riconoscimento dei crediti formativi”, mentre la Lombardia non compare. 

Questa regione figura solo in materia di normative per interventi a favore degli immigrati. La 

Lombardia infatti non dispone di una normativa specifica che definisca la figura del mediatore 

interculturale. Ciononostante, la D.G.R. n. VII-9568/2002, all’Allegato A “Progetto pilota: Accordo 

su interventi concernenti l’immigrazione”, scheda 2 “Sviluppo della funzione della mediazione 

linguistico-culturale”, identifica i contesti operativi del mediatore interculturale “nei servizi pubblici” 

e “in ambito amministrativo” (Ministero dell’Interno, 2009: 24). Questo aspetto è interessante perché 

la Regione Lombardia è quella in cui si è tenuto il laboratorio didattico oggetto di studio del presente 

lavoro, pertanto ciò sembra confermare l’importanza di formare gli studenti sul linguaggio giuridico-

legale, ma anche burocratico, utile proprio per i servizi pubblici e gli ambiti amministrativi. 

Altri studiosi invece offrono una panoramica più approfondita di quanto succede in altre regioni: 

la Giunta Regionale Emilia Romagna, con delibera n. 1576 del 30 luglio 2004, ha emanato le prime 

disposizioni inerenti la figura professionale del “Mediatore Interculturale”. Nella delibera, quando si 

fa riferimento agli ambiti di operatività del mediatore culturale, si cita anche il settore giudiziario, 

accanto ai servizi sociali, scolastici e sanitari (Maffei, 2010). La Regione Toscana è stata la prima a 

definire il profilo professionale di “Mediatore culturale e linguistico per immigrati”, con la Dgr. n.754 

del 30 giugno 1997. All’epoca il mediatore fu definito come una figura professionale preparata 

proveniente da una comunità immigrata, in grado di intervenire in specifiche situazioni per 

http://www.integrazionemigranti.gov.it/Attualita/Approfondimenti/approfondimento/Documents/mediazione_REGIONI/Lombardia/LOMBARDIA_dgr9568%20accordo.pdf
http://www.integrazionemigranti.gov.it/Attualita/Approfondimenti/approfondimento/Documents/mediazione_REGIONI/Lombardia/LOMBARDIA_AllegatoA_DGR9568_2002.pdf
http://www.integrazionemigranti.gov.it/Attualita/Approfondimenti/approfondimento/Documents/mediazione_REGIONI/Lombardia/LOMBARDIA_AllegatoA_DGR9568_2002.pdf
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individuare ed esplicitare bisogni di utenti extracomunitari e per negoziare prestazioni da parte dei 

servizi e degli operatori pubblici, attivando la comunicazione e apportando modificazioni di 

contenuto e modalità di approccio. Nel 2005 la Regione Toscana effettuò una revisione del repertorio 

dei profili professionali. Il profilo di “Mediatore culturale e linguistico per immigrati” fu modificato 

in “Tecnico qualificato in mediazione culturale e linguistica per immigrati”. Il mediatore linguistico 

culturale fu allora definito come “professionista che svolge un ruolo di intermediazione tra il cittadino 

extracomunitario e le strutture di prima accoglienza, individua i bisogni dell’utente, negozia le 

prestazioni, attiva la comunicazione, gli interventi sociali e sanitari e contribuisce all’adeguamento 

del bagaglio culturale degli operatori” (Albertini & Capitani, 2010: 21). Con la revisione del 2005, i 

corsi di formazione, prima rivolti solo a cittadini di origine straniera, vengono aperti anche a persone 

di nazionalità italiana con conoscenza della lingua inglese o francese di livello minimo B1. Comunque, 

è evidente dalle descrizioni delle performance che accompagnano le denominazioni delle diverse aree 

di intervento del “Tecnico qualificato in mediazione culturale e linguistica per immigrati” della 

Regione Toscana, che la figura messa a punto è davvero “a banda larga” (Albertini & Capitani, 2010: 

21). Effettivamente, anche le Linee del Ministero dell’Interno, come già visto nella sezione 1.5.1 

inerente i campi di azione del mediatore, delineano una figura ad ampio spettro.  

Ugualmente, anche dall’analisi del documento della Conferenza delle Regioni e delle Province 

Autonome (2009), intitolato Riconoscimento della figura professionale del mediatore interculturale, 

emerge una realtà estremamente variegata, in cui le attività e le competenze dei mediatori sono 

innumerevoli. Le aree di attività comprendono infatti l’intermediazione linguistica (interpretare la 

comunicazione verbale e non verbale, decodificare i codici della comunicazione e i sottintesi 

culturali); attività di supporto quali attuare percorsi individualizzati di accompagnamento, supportare 

l’attività di orientamento e assistenza, fornire informazioni, proporre comportamenti favorenti 

l’autonomia dei beneficiari, collaborare all’attivazione di strategie di problem solving; attività volte 

a facilitare lo scambio tra immigrato e operatori/servizi/istituzioni/imprese del territorio di 

riferimento (rielaborare avvisi, comunicazioni, materiali; informare gli operatori dei servizi e l’utenza 

straniera sui rispettivi usi, costumi e codici culturali; informare su vincoli, procedure e opportunità 

nell’accesso e utilizzo dei servizi; favorire condizioni di pari opportunità nell’accesso ai servizi e 

mediare nei conflitti di natura discriminatoria); attività di mediazione interculturale, tra cui svolgere 

attività di scambio tra culture ed effettuare mediazione interculturale all’interno del gruppo immigrato. 

Tra le competenze, forniamo qui un elenco sostanziale (ma non esaustivo) delle numerose 

competenze che il documento prevede per il mediatore: questi deve essere in grado di individuare 

bisogni dell’immigrato ed eventuali criticità, assistere l’immigrato nell’esplicitazione dei proprio 

bisogni, dando anche informazioni sull’accesso ai servizi, definire piani di intervento in 
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collaborazione con gli operatori dei servizi, progettare iniziative e strumenti di integrazione culturale 

all’interno dei differenti contesti di vita, mediare tra immigrati e istituzioni, coadiuvando strutture e 

servizi operanti nell’ambito di riferimento, affiancando le équipe sociosanitarie, educative, culturali, 

giuridico-amministrative e responsabili di formazione e lavoro, partecipando a momenti di raccordo 

fra servizi e volontariato, sostenendo contesti di collaborazione/integrazione e promuovendo il 

dialogo interculturale (Conferenza delle Regioni e delle Province Autonome, 2009). Sembra quindi 

chiaro che il mediatore, oltre ad occuparsi di vera e propria mediazione linguistica e culturale, sia 

tenuto anche ad intervenire, in collaborazione con gli enti territoriali e al fianco degli operatori, nella 

creazione di progetti di assistenza al cittadino straniero e nella soluzione di eventuali problemi e 

criticità. Emerge ancora una volta una figura a trecentosessanta gradi, caratterizzata da svariate 

mansioni. 

Per riassumere, riprendendo anche la posizione di diversi studiosi, a cui abbiamo già accennato 

nella sezione 1.5.1 riguardante i campi di azione del mediatore, le mansioni del mediatore sono 

innumerevoli: interpretariato sociale, linguistico meta-linguistico e culturale; diffondere 

informazione/curare l’orientamento; coadiuvare nella prevenzione e risoluzione del conflitto; 

accompagnamento; promozione di rapporti di rete; sensibilizzare gli autoctoni alle tematiche 

dell’intercultura; coadiuvare nella formazione di competenze interculturali di operatori italiani; 

consulenza agli operatori italiani per il miglioramento dei servizi quando sono rivolti agli immigrati; 

collaborare alla formazione di altri mediatori; collaborare ad attività di ricerca sulle tematiche 

attinenti al “target” sociale ed economico degli immigrati; collaborare alla progettazione degli 

interventi in favore degli immigrati; collaborare alla formazione di altri immigrati per ciò che 

concerne i requisiti di base dei processi di integrazione (Berbeglia & Bico, 2010).  

Gli ambiti di intervento del mediatore, come indicano le stesse Linee del Ministero dell’Interno, 

comprendono scuola, sanità, giustizia adulta e minorile, emergenza, servizi sociali, lavoro e 

occupazione, nonché pubblica amministrazione, dove il mediatore svolge le seguenti mansioni: 

informazione e orientamento utenti, comunicazione interculturale, risoluzione dei conflitti 

operatore/utente/istituzione,  assistenza nella comprensione e nella compilazione della modulistica e 

sua traduzione nelle varie lingue,  assistenza e accompagnamento ad altri uffici, facilitazione 

nell’accesso e nell’orientamento ai servizi del territorio e supporto nelle procedure per i diritti di 

cittadinanza, come permessi di soggiorno e ricongiungimenti (Berbeglia & Bico, 2010). Anche in 

questo caso, i compiti di assistenza linguistica all’immigrato nello svolgimento delle diverse 

procedure burocratiche occupano una fetta consistente del lavoro del mediatore e per questo 

reputiamo importante approntare delle proposte didattiche che possano formare le competenze degli 
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studenti nel linguaggio giuridico-legale e burocratico, in particolare il cinese per le questure e gli 

uffici pubblici. 

Alla luce di quanto sopra esposto, ci sembrano abbastanza evidenti l’instabilità e la confusione che 

secondo Garzone (2010) esistono tuttora in Italia sulla figura dell’interprete di comunità e del 

mediatore, come abbiamo visto nel capitolo 1.4.3. Numerosi ricercatori lamentano una discontinuità 

nelle politiche e la mancanza di una definizione e di una formazione precisa del mediatore, dapprima 

identificato con il cittadino madrelingua straniero appartenente alla comunità immigrata, residente 

sul territorio da lungo tempo, che non aveva nulla a che spartire con l’interprete professionista con 

una lunga formazione alle spalle (Balboni, 2009; Katan, 2015; Tonioli & Brichese, 2015; Tonioli, 

2016a, 2016b; Zorzi, 2007). Secondo Berbeglia & Bico (2010), tuttavia, il mediatore può essere 

italiano tanto quanto straniero: se si possono ritenere la competenza linguistica e la conoscenza di 

culture “altre” da quella italiana elementi imprescindibili delle competenze del mediatore, non va 

trascurata la consuetudine con il “vissuto” migratorio. È per questo che mediatori immigrati o rifugiati 

sono stati ritenuti più adatti a svolgere il lavoro di mediazione. Ma tenendo fermi questi punti, non si 

esclude che un italiano, che per sue caratteristiche di vissuto ed esperienza sia stato in contatto 

particolarmente stretto con altre culture, possa fungere da efficace mediatore, tanto quanto uno 

straniero senza alcuna esperienza di immigrazione possa risultare poco adatto, anche perché ha la 

tendenza a immedesimarsi e prendere le parti del connazionale. In effetti, anche un italiano che 

conosce bene il suo apparato statale, le regole e i servizi, se formato sui termini corrispettivi in lingua 

straniera, magari da un practeacher che ha lavorato in precedenza con cittadini stranieri, può svolgere 

bene questo lavoro. Adottando la definizione di Tassini, i practeachers, spesso usati in corsi per 

traduttori, sono professionisti che insegnano la professione (Tassini, 2004: 116). I practeachers, 

ovvero mediatori “senior” di lunga e comprovata esperienza, sono consigliati anche dal Ministero 

dell’Interno nelle sue Linee guida (Ministero dell’Interno, 2009), come vedremo nel capitolo 2.1.2 

sulla formazione dei mediatori, nonché da numerosi altri studiosi, tra i quali Chessa (2005), Fox & 

Rodríguez-Inés (2013), Mejnartowicz (2008), Morelli (2005), Tonioli (2016b) e Zorzi (2007). Per 

questi motivi, come vedremo nel terzo capitolo, sembra importante formare gli studenti anche tramite 

esercizi pratici e simulazioni. 

1.6 La mediazione in cinese 

Dal momento che la nostra ricerca si focalizza sulla didattica della lingua cinese, è importante 

capire che cosa avviene in Cina: purtroppo qui la figura del mediatore è pressoché sconosciuta, sono 

pochi e molto recenti i lavori che cercano di definirla. La maggior parte degli studi si concentra 

piuttosto sulla comunicazione interculturale. È anche per questo che, se da un lato lo stato dell’arte 
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presentato raccoglie prevalentemente studi internazionali, ma non cinesi, dall’altro ciò significa che 

la presente ricerca ha un carattere innovativo, in quanto indaga un campo che finora è rimasto 

inesplorato per la lingua cinese, a differenze di altre lingue (prevalentemente europee). 

1.6.1 La definizione di mediatore 

Abbiamo visto nella sezione 1.5.2 che già Vargas-Urpi (2013) metteva in luce l’ambiguità della 

figura del mediatore in Catalonia. Il suo studio ci è parso particolarmente interessante in quanto 

trattasi di una ricerca sul campo, che ha coinvolto 20 interpreti che lavoravano presso la comunità 

cinese, di cui 12 cinesi, 7 spagnoli e uno sudamericano. Dalle interviste condotte è emersa la difficoltà 

per i mediatori/interpreti stessi di fornire una definizione del proprio profilo: alcuni si presentavano 

come mediatori, altri come traduttori, altri faticavano a capire con quale profilo identificarsi. Ad 

esempio, una delle persone intervistate ammette di fare fatica a presentarsi ogni volta, soprattutto in 

cinese: 

“INF3: Ah, sí, eso me cuesta mucho. No sé nunca cómo presentarme, y en chino, aún 

menos. En las escuelas, ya me conocen, pero me cuesta, en catalán: ¿la mediadora? No sé 

cómo me presento. Me cuesta mucho. Pero en chino, les digo «Yo os ayudo». Es que no lo 

sé. Para decir... mediadora aquello de...  

I: Wenhua xietiao [mediador cultural]...?  

INF3: Imagínate. Bueno, wenhua xietiao no lo digo. No, no, wo shi bangzhu [os ayudo] o 

digo...” 

(Vargas-Urpi 2013: 139-140) 

L’intervistata quindi si rifiuta proprio di usare il termine “mediatrice culturale” (wénhuà xiétiáo 

文化协调), perché, come anche altri intervistati, ritiene che sia un termine oscuro in cinese. Pertanto, 

preferisce limitarsi a definire sé stessa come un’aiutante (Vargas-Urpi, 2013).  

Un’altra intervistata ammette che i cinesi, quando cerca di qualificarsi, la identificano sempre 

come traduttrice: 

 “INF17: [...] Y los chinos siempre te dicen: «Ah, ¡eres la traductora!», y yo: «No, no soy 

traductora, soy mediadora».  

I: ¿Cómo lo dices, en chino? 

 INF17: Wenhua xietiaoyuan [mediador cultural]”.  

(Vargas-Urpi, 2013: 140) 

Qui vediamo che l’intervistata cerca di definire il proprio ruolo come mediatrice culturale, ed è 

interessante notare che il termine selezionato è simile a quello sopra citato, ovvero wénhuà 
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xiétiáoyuán 文化协调员, quindi con la semplice aggiunta del suffisso yuán 员, per indicare una 

persona che si occupa di qualcosa (ovvero, di mediazione culturale in questo caso). 

Infine, un’altra intervistata confessa di presentarsi in modi diversi a seconda dei casi: 

 “Yo, bueno, yo me presento como... ay, es que también mi presentación es diferente, 

dependiendo de donde estoy trabajando. Entonces, por ejemplo, si es aquí en el 

ayuntamiento, muchas veces me presento ya como la traductora; en servicios sociales, 

cuando estoy en servicios sociales, ya me presento como mediadora. O sea, normalmente 

como yo ya sé de qué van los casos, yo ya me presento de una manera o de otra. Y en 

algunos casos, porque es hablar simplemente con los profesionales, me presento como tal, 

como nombra mi contrato, como técnica de convivencia.” 

(Vargas-Urpi, 2013: 141) 

La mediatrice quindi si presenta come traduttrice in Comune o in Municipio, come mediatrice nei 

servizi sociali, e in altri casi, parlando con gli operatori, si presenta semplicemente con la definizione 

presente nel contratto di lavoro stipulato per l’occasione. 

Dunque, già da queste interviste emerge come in Cina e in cinese la figura del mediatore non sia 

riconosciuta, a differenza di quella dell’interprete/traduttore: non esiste un termine ufficiale per 

rendere la parola “mediatore”, spesso la terminologia proposta è disomogenea e poco chiara, il profilo 

del mediatore è generalmente confuso o identificato con quello dell’interprete/traduttore, per il quale 

invece esiste il termine consolidato di fānyì 翻译. 

Analizzando la letteratura raccolta, possiamo subito notare che i contributi in merito in Cina sono 

pochi e molto recenti. Inoltre, non esiste un termine univoco per rendere i vocaboli “mediazione” e 

“mediatore” in cinese. Per quanto riguarda la locuzione “mediazione linguistica e culturale”, Qian 

(2014: 54) adotta l’espressione kuàyǔyán wénhuà jiāojì 跨语言文化交际 , espressione che 

letteralmente significa “comunicazione interlinguistica e culturale”. Svolgendo una ricerca sui siti dei 

ventidue atenei italiani con corsi di laurea in Mediazione linguistica e culturale (Classe L-12) 

comprendenti insegnamenti di lingua cinese, individuati nell’introduzione, solo nel caso di due 

università è stato possibile reperire una versione cinese del programma, ovvero l’Università degli 

Studi di Milano7 e l’Università per Stranieri di Siena8. La prima adotta proprio l’espressione kuàyǔyán 

wénhuà jiāojì 跨语言文化交际 per rendere la denominazione del corso di laurea, mentre la seconda 

ricorre semplicemente al termine fānyì 翻译 “traduzione”, rendendo il nome del corso con yǔyán hé 

                                                 
7  https://www.unimi.it/it/corsi/facolta-e-scuole/scienze-della-mediazione-linguistica-e-culturale [ultimo accesso: 

27/02/2022]. 
8 https://www.unistrasi.it/1/65/Corsi_di_Laurea_Triennale_e_Magistrale.htm [ultimo accesso: 27/02/2022]. 

https://www.unimi.it/it/corsi/facolta-e-scuole/scienze-della-mediazione-linguistica-e-culturale
https://www.unistrasi.it/1/65/Corsi_di_Laurea_Triennale_e_Magistrale.htm
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wénhuà fānyì 语言和文化翻译, ovvero “traduzione linguistica e culturale”. Romagnoli (2020: 12), 

invece, usa la locuzione wàiyǔ hé kuàwénhuà yǔyán tiáojiě 外语和跨文化语言调解, ovvero “lingue 

straniere e mediazione interculturale e linguistica” per riferirsi all’intera classe di laurea. Anche il 

termine “mediatore” viene reso in modi diversi a seconda degli studiosi. Possiamo dire che i due 

termini più usati siano rispettivamente wénhuà zhōngjièzhě 文化中介者 , ovvero “intermediario 

culturale”, che pare essere la prima traduzione ufficiale del concetto di mediatore linguistico e 

culturale in cinese, nonché il più usato (Liao, 2006; Qian, 2014), e wénhuà tiáojiězhě 文化调解者, 

ovvero “mediatore culturale” (Yu, 2008). Questo termine ci sembra essere più appropriato, in quanto 

tiáojiě 调解 ha proprio il significato di “mediare/intercedere”, pertanto wénhuà tiáojiězhě 文化调解

者 indica “colui che media tra culture”. Analizzando la letteratura rilevante reperita in materia, non 

abbiamo individuato invece l’uso del termine citato da Vargas-Urpi, ovvero wénhuà xiétiáoyuán 文

化协调员, che ci sembra effettivamente il meno adatto, in quanto xiétiáo 协调 letteralmente significa 

“coordinare”, quindi la traduzione letterale di questo termine risulterebbe essere “coordinatore 

culturale”. Cercando questo termine sul dizionario online LINE Dictionary, effettivamente, risultano 

46 esempi d’uso nei quali il termine viene reso 43 volte come “coordinatore”, 2 come “facilitatore” 

e una volta addirittura come “sviluppatore”. Cercando invece sui dizionari cartacei, lo Han-Ying Da 

Cidian (Chinese-English Dictionary) della Shanghai Jiaotong University (Wu, 2002) rende xiétiáo 

协调 con “coordinare/armonizzare” e xiétiáoyuán 协调员 con “facilitatore”. Pertanto, la locuzione 

wénhuà xiétiáoyuán 文化协调员 significherebbe “facilitatore culturale”, termine utilizzato anche da 

Taft (1981) e Trovato (2015) nella definizione di “mediatore”, nonché dal Ministero dell’Interno 

(2009), come abbiamo visto nelle sezioni precedenti. Tuttavia, il termine “facilitatore” sembra 

rimandare maggiormente al “facilitatore linguistico” presente nelle scuole con il compito di affiancare 

gli alunni stranieri (Cognini & Vitrone, 2010). Questa è sicuramente una delle mansioni dei mediatori, 

ma non è l’unica. Il termine tiáojiě 调解 invece viene reso con “mediare/conciliare” e zhōngjiè 中介

con “intermediario”. Il Dizionario cinese-italiano (Casacchia & Bai, 2013) edito da Cafoscarina 

rende xiétiáo 协 调 con “coordinare”, tiáojiě 调 解 con “mediare” e 中 介  zhōngjiè con 

“intermediazione”. Di conseguenza, appare chiaro che anche in Cina si ha una certa confusione 

terminologica riguardo alla figura del mediatore, tuttavia, i termini tiáojiězhě 调解者 “mediatore” e 

zhōngjièzhě 中介者 “intermediario”, oltre che più diffusi, ci sembrano anche più adatti. 

Analizzando quindi le due espressioni più utilizzate in Cina per rendere il termine “mediatore”, 

ovvero wénhuà zhōngjièzhě 文化中介者, “intermediario culturale” e wénhuà tiáojiězhě 文化调解者, 
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“mediatore culturale”, appare evidente che l’enfasi viene posta solo sull’aspetto culturale. Come 

vedremo nella sezione successiva, infatti, in Cina è la dimensione interculturale della comunicazione 

ad essere maggiormente sottolineata, piuttosto che la mediazione linguistica e culturale. Come 

accennato nella sezione 1.5.2, questa dimensione è anche quella a cui viene attribuita crescente 

importanza negli studi sulla traduzione, tanto che in Cina il concetto di mediatore emerge in relazione 

a quello di traduttore: gli autori cinesi, così come una serie di studiosi internazionali che sembrano 

rifarsi all’approccio traduttivo integrato o skopostheorie, sostengono che il traduttore e l’interprete 

mediano e si inseriscono nel discorso, anziché riportare fedelmente l’originale nell’altra lingua 

(Byram, 2008; Clouet, 2008; Eraslan Gercek, 2007). Il processo traduttivo non consiste 

semplicemente nel cercare equivalenti nella lingua target, ma prende in considerazione diversi fattori 

tra cui le differenze interculturali: è un processo di decodificazione e ricodificazione culturale 

(Fernandes, 2017; Salmeri, 2014). Secondo gli studiosi cinesi è il traduttore che, in un mondo sempre 

più globalizzato, deve farsi cultural broker e mediatore tra culture diverse. Anche per Archibald & 

Garzone (2014) e Garzone (2002), il traduttore è un cultural broker che ha l’obiettivo di presentare 

una cultura a un’altra in modo fedele contribuendo alla reciproca comprensione e a una conoscenza 

interculturale accurata. Qian (2014), ad esempio, si rifà proprio al cultural turn verificatosi nei 

Translation Studies a partire dagli anni ‘80, per sostenere che la traduzione è trasmissione culturale, 

il traduttore è creatore di testi, testi che devono essere adeguati alla cultura di destinazione. Questa 

concezione ha preso piede anche in Cina già a partire dagli anni ‘90, quando si sono verificati 

cambiamenti importanti nel campo della traduttologia: le teorie della comunicazione hanno assunto 

un ruolo centrale e l’attenzione si è spostata dalla resa linguistica alla resa culturale (Guo, 1996).  

Questi cambiamenti hanno fatto sì che la traduzione venisse vista come un’operazione di mediazione 

interculturale (kuàwénhuà jiāojì 跨文化交际). Il traduttore si fa quindi mediatore culturale wénhuà 

zhōngjièzhě 文化中介者. Il traduttore è il soggetto principale della traduzione e gioca un ruolo 

fondamentale nel processo traduttivo. Nel processo di traduzione, il traduttore deve essere fluente e 

competente anche a livello di comunicazione interculturale. Pertanto, il ruolo del traduttore non è solo 

quello di tradurre in maniera automatica le parole dell’autore, altrimenti diventa una macchina per 

copiare testi da una lingua all’altra (Qian, 2014: 54). I traduttori devono partecipare attivamente alla 

comunicazione interculturale, e, attraverso la manipolazione delle parole, promuovere una 

comprensione reciproca più profonda tra culture diverse, ovvero devono diventare mediatori culturali. 

Il traduttore è quindi mediatore. Per definire il mediatore, Qian cita Taft: il mediatore è una persona 

che facilita la comprensione e l’interazione tra persone o gruppi che si differenziano per lingua e 

cultura (Qian, 2014: 54). Il mediatore quindi, oltre che bilingue, deve anche essere biculturale. Non 

deve eccedere né nel mantenimento del messaggio culturale originario, né stravolgerlo 
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completamente a favore della cultura di destinazione. La modalità ideale è il “compromesso”: da un 

lato, alcune caratteristiche della lingua e della cultura del testo di partenza sono completamente 

diverse dalla lingua e dalla cultura di destinazione, rendendo impossibile la traduzione; dall’altro, la 

globalizzazione dell’economia mondiale, della politica e della cultura hanno ridotto le differenze 

culturali. Lo scopo è di cercare un compromesso e un equilibrio tra due diverse culture, in modo che 

possa essere accettato da entrambe (Qian, 2014: 56). Anche secondo Liao (2006), a partire dalla fine 

del XX secolo, è stata data nuova attenzione alla dimensione culturale all’interno del processo 

traduttivo. Le ricerche sul rapporto tra lingua, cultura, comunicazione e traduzione e sulle funzioni 

culturali della lingua e della traduzione hanno introdotto nuovi argomenti di ricerca per quanto 

riguarda la definizione del lavoro di traduzione e della figura del traduttore. Oggi, lo stato dei 

traduttori e la loro importanza vengono gradualmente riconosciuti. Questo cambiamento ha portato 

anche a nuovi sviluppi negli studi traduttologici. Al giorno d’oggi, viene data sempre più attenzione 

ai fattori culturali che sottendono all’attività traduttiva e che determinano l’esito della traduzione. Il 

traduttore dovrebbe prendere in considerazione sia la cultura di origine sia quella di destinazione e 

nel processo di identificazione delle differenze culturali, farsi mediatore culturale e raggiungere 

l’armonia tra le due culture. Anche per Yu (2008), è necessario ricollocare e ripensare la figura del 

traduttore nel mondo globalizzato odierno. I traduttori non sono più semplici scrittori, o trascrittori, 

ma devono svolgere anche un lavoro di tipo culturale. Le attività di traduzione nell’era della 

globalizzazione sono un processo di conflitto e dialogo tra culture diverse, in cui i traduttori appaiono 

come mediatori tra la cultura di origine e quella di destinazione. Il traduttore deve prima consentire 

il dialogo tra culture, e quindi creare una terza cultura ibrida in grado di soddisfare entrambi gli 

interlocutori. In questo senso, i traduttori sono ponti di comunicazione, che si impegnano a colmare 

il divario tra culture diverse, in modo che queste possano capirsi a vicenda ed essere interdipendenti. 

Trattare i traduttori come mediatori culturali aiuta a migliorare l’identità e lo status del traduttore, in 

modo che non sia più invisibile, ma acquisti invece la debita importanza e centralità. Ciò contribuisce 

anche a preservare il multiculturalismo. Multiculturalismo e comunicazione interculturale, aspetti 

sottolineati anche dal CEFR, sono ormai diventati termini chiave in Cina, anche per quanto pertiene 

la sfera dell’insegnamento della lingua cinese, come vedremo nella sezione successiva e nel capitolo 

2.5. 

1.6.2 Il focus sulla comunicazione interculturale 

Sebbene non esista un termine univoco per rendere in cinese la locuzione “mediazione linguistica 

e culturale”, abbiamo visto che Qian (2014) ricorre all’espressione kuàyǔyán wénhuà jiāojì 跨语言

文化交际, ovvero “comunicazione interlinguistica e culturale”, espressione adottata anche da alcuni 
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atenei italiani per tradurre i propri corsi di laurea in Mediazione. In effetti, la dimensione della 

comunicazione interculturale ultimamente viene molto sottolineata in Cina sia nella sfera 

dell’insegnamento delle lingue, sia in traduttologia. Infatti, a partire dagli anni ’90, si sono verificati 

cambiamenti importanti negli studi sulla traduzione: le teorie della comunicazione hanno assunto un 

ruolo centrale e l’attenzione si è spostata dalla resa linguistica alla resa culturale (Qian, 2014: 53). 

Anche per quanto riguarda la glottodidattica, la comunicazione interculturale e lo studio delle altre 

culture hanno acquistato una crescente importanza. Sicuramente tale importante cambiamento ha 

avuto luogo in seguito all’avvento dei metodi comunicativi, che hanno iniziato a diffondersi in 

occidente a partire dagli anni Ottanta, concretizzando l’interesse per la cultura nel campo della 

glottodidattica (Byram, 2008; Neuner, 2003). I metodi comunicativi sono diventati molto popolari 

anche in Cina di recente. In particolare, a partire dal 2015 è stato sviluppato un nuovo metodo ispirato 

al Production-oriented Approach (POA), già in uso per l’insegnamento della lingua inglese, che punta 

allo sviluppo delle capacità comunicative. Il metodo chǎnchū dǎoxiàng fǎ 产出导向法 (Production-

oriented approach) sviluppato dalla professoressa Wen Qiufang della Beijing Language and Culture 

University e ripreso da diversi ricercatori cinesi, è orientato sulla produzione scritta e orale e sul 

rinforzo delle abilità comunicative dei discenti tramite l’utilizzo di diversi materiali multimediali tra 

cui registrazioni, video e interviste. L’obiettivo è quello di superare lo scollamento tra studio e uso 

della lingua (Wen, 2018; Zhu & Bai, 2019). 

Tornando al ruolo della comunicazione interculturale, vediamo cosa emerge dagli studi cinesi. 

Partiamo dalle Linee guida del Ministero dell’Istruzione. Il documento Guoji hanyu jiaocheng 

tongyong kecheng dagang 国际汉语教学通用课程大纲 (Programma generale di insegnamento della 

lingua cinese per stranieri), di seguito abbreviato in Programma, mette subito in chiaro che le 

conoscenze culturali hanno un ruolo indispensabile per lo studente di lingua, poiché forniscono 

risorse costituite da elementi multiculturali e internazionali, premesse fondamentali per poter 

praticare la lingua in modo corretto (The Office of Chinese Language Council International, 2010: 

2). La lingua riflette l’eredità culturale. Questo rispecchia la visione dei metodi comunicativi, secondo 

cui la cultura si manifesta nell’uso della lingua (Trovato, 2016: 26). Il Programma fornisce anche una 

tabella di descrittori per le competenze culturali (oltre che linguistiche), che analizzeremo meglio nel 

capitolo 2.5.1. Tuttavia, ci interessa sottolineare che, una volta arrivati ai livelli avanzati, si richiede 

allo studente di avere sviluppato una capacità effettiva di osservare il mondo da punti di vista diversi 

e di essere in grado di dare spiegazioni diverse a diversi fenomeni culturali (The Office of Chinese 

Language Council International, 2010: 35).  Lo studente diventa così cittadino del mondo, obiettivo 

che si pone anche il CEFR. Questi aspetti rimandano ai concetti di mediatore e interprete/traduttore 

come cultural broker e alla tecnica del mediatore di de-stereotipare gli stereotipi ed esplicitare gli 
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impliciti culturali, citati rispettivamente da Archibald & Garzone (2014) e Garzone (2002) il primo e 

da Bermúdez Anderson et al. (2001), Luatti (2010) e Tonioli (2016b) la seconda. Anche il documento 

della Conferenza delle Regioni e delle Province Autonome (2009) Riconoscimento della figura 

professionale del mediatore interculturale, nell’elenco delle aree di attività del mediatore include 

l’intermediazione linguistica, che significa interpretare la comunicazione verbale e non verbale, ma 

anche “decodificare i codici della comunicazione e i sottintesi culturali” (Conferenza delle Regioni e 

delle Province Autonome, 2009: 8). Inoltre, l’importanza di sapere osservare il mondo da diversi 

punti di vista sembra ricordare un’altra delle tecniche del mediatore, ovvero relativizzare il punto di 

vista, citata da diversi studiosi (Morandi, 2010; Tonioli & Brichese, 2015; Tonioli, 2016b). Come 

temi chiave emergono quindi la dimensione multiculturale e il pluriculturalismo, temi che stanno a 

cuore anche a numerosi studiosi internazionali (Biedermann, 2014; Byram, Gribkova & Starkey, 2002; 

Eraslan Gercek, 2007; Franić, 2011; Howell, 2017; Piccardo, 2012), nonché la comunicazione 

interculturale, altro aspetto che ricorre nei contributi di diversi ricercatori italiani, stranieri e cinesi, 

tra i quali Buttjes & Byram (1991), Clouet (2008), Trovato (2014, 2015), Yang (2011), Yuan (2003), 

Zarate et al. (2004).  

Anche per quanto riguarda i requisiti per docenti di lingua cinese, pubblicati dal Ministero 

dell’Istruzione cinese nel 2012 nel documento Guoji hanyu jiaoshi biaozhun 国际汉语教师标准 

(Standards for Teachers of Chinese to Speakers of Other Languages), tra le competenze chiave 

abbiamo competenze e abilità linguistiche, ma anche competenze culturali e di comunicazione 

interculturale (kuàwénhuà jiāojì 跨文化交际, termine che, come abbiamo visto in precedenza, viene 

usato per indicare anche la mediazione interculturale). Per quanto riguarda la dimensione 

multiculturale, il docente deve comprendere il concetto di comunicazione interculturale e capire come 

questa influisce sulla didattica delle lingue (The Office of Chinese Language Council International, 

2012: 13). In particolare, deve stimolare l’apprendimento dell’uso pratico della lingua negli studenti, 

in modo tale da sviluppare le loro capacità comunicative. Ancora una volta, l’accento sembra ricadere 

sull’uso della lingua e il collegamento con la vita reale, già richiamato nel Programma generale di 

insegnamento della lingua cinese per stranieri, nonché da diversi studiosi, cinesi ma anche 

internazionali, tra i quali Muñoz Gonzàlez & Quiroz Vieyra (2020), North & Piccardo (2016), San 

Vincente (2003), Trentin (2020), Wen (2018), Zhu & Bai (2019). Oltre a ciò, il docente deve collegare 

i contenuti del proprio insegnamento con la pratica dell’interazione comunicativa, spiegando anche 

come le differenze e gli impliciti culturali influiscono sulla comunicazione (The Office of Chinese 

Language Council International, 2012: 18). Questo aspetto sembra rimandare nuovamente alla figura 

del mediatore e interprete/traduttore come cultural broker e alla tecnica del mediatore di de-
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stereotipare gli stereotipi culturali. Il docente deve infine portare gli studenti ad analizzare situazioni 

comunicative reali e in queste individuare i principi e le regole che sottostanno alla comunicazione, 

al fine di approfondire la comprensione dei comportamenti linguistici. L’insegnante quindi è 

mediatore, e in tal modo si pone anche come modello per gli studenti che, riflettendo sulla lingua e 

sugli impliciti culturali, possono farsi a loro volta mediatori e cittadini del mondo, come già auspicato 

nel Programma del 2010. Come anticipato nella sezione 1.3.3 sulla mediazione pedagogica, diversi 

studiosi sia cinesi sia stranieri mettono in luce la figura del docente-mediatore, tra questi Byram, 

Gribkova & Starkey (2002), Cognini & Vitrone (2010), Council of Europe (2001), Kohler (2015), 

Stathopoulou (2015), Zhou (1996). Secondo Yuan (2003) e Zhou (1996), infatti, il docente per primo 

deve essere competente in più di una lingua straniera (plurilinguismo), comprendere le culture altre 

(pluriculturalismo) e sapere adottare diverse strategie comunicative adeguate al contesto. Per cui il 

docente, come il mediatore, deve insegnare agli studenti a svolgere gli impliciti culturali che risiedono 

dietro alle parole di una lingua o di una conversazione (Yang, 2001): come abbiamo visto sopra, una 

delle caratteristiche del mediatore, è proprio il saper relativizzare il proprio punto di vista e risolvere 

gli impliciti culturali (Morandi, 2010; Tonioli & Brichese, 2015; Tonioli, 2016b). 

Dopo questa panoramica inerente lo stato dell’arte in Italia, in Cina e a livello globale nel campo 

degli studi sulla mediazione e sul ruolo dei mediatori, possiamo passare ad analizzare la didattica 

della mediazione in relazione all’insegnamento delle lingue straniere in generale e della lingua cinese 

in particolare.  
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2 LA DIDATTICA DELLA MEDIAZIONE 

Dopo aver delineato i vari aspetti della mediazione, aver tratteggiato la figura del mediatore e 

averne individuato la definizione in cinese, in questo capitolo vediamo cosa significa inserire 

l’insegnamento delle competenze di mediazione nella didattica delle lingue straniere e della lingua 

cinese. 

Innanzitutto, partiremo da una panoramica generale per quanto riguarda la formazione dei 

mediatori sul territorio italiano. Verranno in particolare analizzate tre diverse realtà che concorrono 

alla formazione dei mediatori, ovvero gli atenei, gli enti locali e le direttive ministeriali. Ci 

sposteremo poi a livello europeo e, nella sezione 2.2, analizzeremo più nel dettaglio il Companion 

Volume del CEFR, pubblicato nel 2018, che descrive dettagliatamente le attività e le competenze di 

mediazione, fornendo una tabella di descrittori per ogni livello. Dopo avere analizzato le direttive a 

livello centrale, presenteremo i principali studi in materia di didattica della mediazione condotti in 

diversi stati dell’Unione, partendo in primis dagli studi greci e tedeschi: Grecia e Germania, infatti, 

proprio a partire dalle indicazioni del CEFR, per prime hanno introdotto esami di proficiency 

linguistica che, tra le altre competenze, vanno a testare le abilità di mediazione. In seguito saranno 

analizzate proposte anche recenti di studiosi di altre nazionalità per la mediazione orale e scritta, 

nonché per la didattica delle lingue speciali. Infine, dal momento che ci occupiamo di lingua cinese, 

partendo dalle Linee guida del Ministero dell’Istruzione cinese, osserveremo anche cosa viene fatto 

per quanto riguarda questa lingua, dove il focus tuttavia è sull’insegnamento della cultura e sulla 

comunicazione interculturale. 

2.1 La formazione dei mediatori 

Se diversi ricercatori, in particolare spagnoli e francesi, evidenziano la necessità di formare e 

professionalizzare mediatori e interpreti di comunità (Aden, 2012; Sales Salvador, 2005; Vargas-Urpi, 

2013), ancora più numerosi sono gli studiosi, soprattutto italiani, che sottolineano come in Italia vi 

sia una discontinuità nelle politiche e manchino una definizione e formazione precisa del mediatore,  

dapprima identificato con il madrelingua appartenente alla comunità immigrata, residente sul 

territorio da lungo tempo, figura ben diversa dall’interprete professionista con una lunga formazione 

alle spalle (Balboni, 2009; Katan, 2015; Tonioli & Brichese, 2015; Tonioli, 2016a, 2016b; Zorzi, 

2007). Come abbiamo visto nel capitolo precedente, esiste molta confusione tra mediazione e 

traduzione-interpretariato, mediazione linguistica e mediazione culturale: secondo Trovato (2014, 

2015) vi è proprio una mancanza di letteratura scientifica in materia, mentre per altri studiosi manca 

un modello formativo omogeneo. Le numerose iniziative locali sono variegate per durata (da un 
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giorno a un anno), utenza (soprattutto immigrati), genericità o specificità dei contenuti, modalità 

didattiche (da lezione frontale a role-play a discussione di casi); al contrario, gli atenei offrono corsi 

parzialmente professionalizzanti, rivolti a studenti italiani che puntano principalmente al solo 

sviluppo della competenza linguistica generale, creando una dicotomia tra la formazione dei 

mediatori immigrati e di quelli italiani (Balboni, 2009; Zorzi, 2007). Uno studioso che entra nel 

dettaglio della disomogeneità delle iniziative locali è Luatti (2010), che evidenzia la pletora di 

iniziative portate avante da parte degli enti più disparati, tra cui Cnel (Consiglio Nazionale 

dell’Economia e del Lavoro), Conferenza delle Regioni e delle Province Autonome, deputati della 

Repubblica, un nutrito gruppo di ministeri, sindacati, con evidenti difformità, tra regione e regione, 

di profili, compiti, percorsi formativi e via dicendo. Come abbiamo già visto, la mediazione 

comprende un ventaglio di situazioni, contesti, modalità di intervento che interpellano competenze e 

capacità differenti:  

si pensi alla mediazione triadica (cioè a tre, operatore-mediatore-utente immigrato), alla 

mediazione a due (fissa, a “sportello”, mediatore-utente), alla mediazione interpretativa 

(che si sostanzia in una pura attività di traduttorato e/o interpretariato), alla mediazione 

culturale intesa come “testimonianza culturale” (presentazione di alcuni tratti “culturali” 

del Paese di origine), alla mediazione socio-culturale per facilitare i rapporti tra autoctoni 

e migranti negli ambienti di vita comune. (Luatti, 2010: 156)  

Nel corso degli anni, invece di giungere ad una sintesi, si è assistito ad una proliferazione di 

denominazioni per definire la medesima figura professionale: si parla di “mediazione linguistica, 

culturale, linguisticoculturale (con o senza trattino), interculturale, interlinguistica, socioeducativa, 

etnoclinica, operatore di madre lingua, interprete linguistico-culturale…” (Luatti, 2010: 161). È per 

questo che secondo Tonioli (2016b) emerge tuttora la necessità di ridefinire per i mediatori ruoli, 

funzione e formazione, la quale deve prevedere corsi di lingua non solo generali, ma di microlingua 

scientifica e corsi di comunicazione interculturale.  

Diversi studiosi lamentano il fatto che negli altri paesi è stata data maggiore importanza 

all’accurato training linguistico, mentre in Italia solo all’aspetto culturale, dove in aggiunta, la 

predilezione per mediatori non specialisti o mediatori culturali piuttosto che interpreti professionisti 

porta a mediazioni fallimentari (Archibald & Garzone, 2014; Baraldi, 2014; Rudvin, 2004; Rudvin 

& Spinzi, 2014). Berbeglia & Bico (2010) si trovano d’accordo su entrambi i punti: da un lato, la 

competenza linguistica è fondamentale, il termine linguistico non sminuisce certo il ruolo del 

mediatore, non lo riduce a mero interprete; dall’altro, esiste una discrepanza tra il numero dei formati 

e il numero dei mediatori in servizio. Questo perché in contesti regionali dove si sono svolti molti 

corsi negli ultimi anni, risulta oggi molto più alto il numero dei mediatori formati rispetto a quelli 
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collocati in servizio. Invece in altri territori i corsi realizzati non hanno messo in campo mediatori 

con le competenze linguistiche necessarie a soddisfare i bisogni che provenivano dai vari servizi 

pubblici. Esiste inoltre una sproporzione tra fondi messi a disposizione per la formazione e per la 

messa in servizio che, se sbilanciati a favore di quest’ultima, favoriscono l’occupazione ma di contro 

non consentono di aggiornare il contingente di mediatori professionali. Di conseguenza, molti 

operatori lamentano la carenza di formazione dei mediatori, nonché la discrepanza tra la formazione 

offerta dagli enti locali e quella offerta dagli atenei, sottolineando, per quanto riguarda questi ultimi, 

la mancanza di pratica nei corsi universitari. Lo studio evidenzia anche la disomogeneità nella 

formazione soprattutto per gli stranieri: la maggioranza di questi ha conseguito il diploma nel paese 

di origine, molti la laurea, solo una piccola parte non vi ha conseguito alcun titolo di studio. Invece, 

il 53,1% dichiara di aver seguito in Italia un corso, il 22,4% di non aver avuto nessuna esperienza 

formativa nel nostro paese, il 12,2% dice di avervi conseguito un diploma o la laurea. I mediatori 

italiani, al contrario, hanno per la maggior parte conseguito una laurea, il rimanente dice di avere 

seguito un corso ad hoc. Quasi la metà degli intervistati non ha una formazione come mediatore 

linguistico culturale. Pertanto, anche questi due studiosi concludono che bisognerebbe investire sulla 

formazione.  

In questo quadro si inserisce la mia proposta di un metodo didattico per la formazione degli 

studenti di lingua cinese dei corsi di laurea in Mediazione, volto a favorire l’apprendimento di quei 

linguaggi specialistici che servono per mediare, nonché lo sviluppo di abilità e strategie di mediazione. 

L’efficacia della proposta didattica verrà valutata sperimentando il materiale attraverso la sua 

erogazione in un laboratorio, illustrato nel capitolo 4, al termine del quale si cercherà di rispondere 

alle domande di ricerca anticipate nell’Introduzione: tramite la somministrazione di un test in ingresso 

e in uscita, si cercherà di capire se la frequenza del laboratorio ha facilitato l’acquisizione della 

terminologia, la comprensione del testo specialistico e lo sviluppo delle abilità di mediazione degli 

studenti. 

2.1.1 Gli studi italiani: il ventaglio dell’offerta universitaria  

Come abbiamo visto, la formazione per i mediatori può essere fornita da due tipologie di enti 

diversi: università ed enti locali. Partiamo dall’analisi dell’offerta universitaria. 

Per quanto riguarda gli obiettivi formativi, come riportato da Trovato (2015) e Soffritti (2004), il 

D.M. 509/99 stabilisce che i laureati nei corsi di laurea in Mediazione devono possedere una solida 

base culturale e linguistica in almeno due lingue, oltre l’italiano, e nelle relative culture; possedere 

buone competenze linguistico-tecniche orali e scritte; possedere un’adeguata preparazione generale 

in campo economico-giuridico, storico-politico, socio-antropologico e letterario; possedere buone 
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conoscenze degli specifici ambiti di attività, quali ad esempio istituzioni e imprese produttive, 

culturali, turistiche, ambientali, in relazione alla vocazione del territorio e alle sue possibili evoluzioni, 

con riferimento anche alle dinamiche interetniche e interculturali; essere in grado di utilizzare gli 

strumenti per la comunicazione e la gestione dell’informazione; essere in grado di curare rapporti 

internazionali a livello interpersonale e di impresa; di fare ricerca documentale; di assistere 

nell’organizzazione di riunioni e nella compilazione dei verbali; di redigere, nelle tre lingue, testi 

quali rapporti, verbali, corrispondenza; di svolgere ogni altra attività utile alle funzioni di assistente 

linguistico di impresa; essere capaci di operare con autonomia organizzativa e di inserirsi prontamente 

negli ambienti di lavoro. Ai fini indicati, i curricula dei corsi di laurea della classe comprendono 

attività linguistico-formative finalizzate al consolidamento della competenza scritta e orale 

dell’italiano e delle altre lingue di studio e all’acquisizione di conoscenze fondamentali necessarie 

alla mediazione interlinguistica e interculturale; l’introduzione alla traduzione, ai fini della 

mediazione linguistica scritta, di testi inerenti alle attività dell’impresa o dell’istituzione; 

l’introduzione all’interpretazione ai fini della mediazione linguistica orale nell’ambito dell’impresa 

o dell’istituzione, con particolare riferimento allo sviluppo di capacità quali, ad esempio, 

memorizzazione, traduzione a vista, presa delle note; gli insegnamenti economici e giuridici 

funzionali all’ambito di attività previsto, nonché le discipline maggiormente collegate alla vocazione 

del territorio; tirocini formativi o corsi presso aziende, istituzioni, università italiane o estere (Trovato, 

2015). Dunque, secondo Luatti (2010), ai mediatori “migranti” che hanno seguito un corso di 

formazione regionale di un numero variabile di ore, si vanno affiancando i mediatori “laureati”, anche 

se per lo studioso permane la difficoltà di dire chi sia il “mediatore” che esce da un corso universitario 

e quanto sia riconducibile alla figura professionale del mediatore linguistico-culturale. Difatti, dietro 

la medesima denominazione si nascondono figure professionali che operano in settori diversi – da 

quelli economico e commerciale, a quelli internazionale, turistico, culturale, socio-sanitario, 

scolastico… –, il mediatore dei conflitti e l’interprete linguistico, con competenze e professionalità 

differenti. Quando il riferimento si fa più specifico alle istituzioni e ai servizi del territorio, 

caratterizzati da crescente multiculturalità e plurilinguismo, allora  

la figura del “mediatore laureato” sembra assumere almeno due potenzialità spendibili; 

l’operatore/esperto dei servizi multiculturali (con compiti di progettazione, gestione etc.) e 

il facilitatore delle relazioni e della comunicazione interculturale. Quest’ultima possibilità, 

in particolare, sembra coincidere con la figura del mediatore-operatore nei servizi di 

sportello e orientamento, dove il mediatore interagisce, faccia a faccia, con il cittadino 

immigrato, per facilitare la comunicazione, occupandosi di rispondere a questioni precise 

e puntuali. (Luatti, 2010: 166) 
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Ci sembra utile inserire qui anche quanto riportato nelle Linee di indirizzo per il riconoscimento 

della figura professionale del mediatore interculturale del Ministero dell’Interno (2009) per quanto 

riguarda i corsi di laurea in Mediazione offerti dalle università italiane. Secondo il Ministero, 

nell’ambito della formazione universitaria si riscontrano innumerevoli corsi di laurea triennali, in cui 

la preponderanza delle materie è relativa alle conoscenze linguistiche (soprattutto veicolari), con 

competenze spendibili   prioritariamente nell’ambito dell’interpretariato, del commercio, del turismo 

e delle relazioni   internazionali.   Le   lauree   magistrali approfondiscono le materie socio-

umanistiche (antropologia culturale, psicologia, sociologia ecc.) e sono spendibili soprattutto 

nell’ambito della ricerca e dei servizi sociali (Ministero dell’Interno, 2009: 11). 

Le criticità relative alla formazione universitaria evidenziate sono la scarsa spendibilità negli 

ambiti dove è rilevante il bisogno della mediazione; una mancanza di approfondimento nelle 

competenze linguistiche soprattutto per ciò che concerne le cosiddette lingue “rare”; la scarsa pratica 

sul terreno e la limitata accessibilità dei migranti (Ministero dell’Interno, 2009). 

Altre criticità rilevate da Soffritti (2004) sono una minore specializzazione tecnica e operativa dei 

mediatori rispetto a traduttori e interpreti di conferenza; una maggiore adattabilità a compiti di basso 

profilo; il livello effettivo di formazione linguistica, in quanto non si può essere troppo ottimisti sul 

livello di competenza linguistica effettivamente raggiungibile su due lingue nell’arco di soli tre anni. 

Secondo Rudvin & Spinzi (2014), le lauree in Mediazione linguistica e culturale, nate in seguito alla 

riforma universitaria, da un lato sono andate a sovrapporsi e interfacciarsi con le lauree tradizionali 

in Traduzione e Interpretariato, dall’altro, nascendo da dipartimenti di lingue straniere poco preparati 

in materia, sono più che altro una mescolanza di materie quali lingue e culture. 

Proprio per ovviare a queste carenze, ci sembra opportuno inserire in una possibile proposta 

didattica per corsi universitari l’insegnamento di linguaggi specialistici settoriali nonché attività 

pratiche attinenti a quelle tipologie di settori, in primis i servizi pubblici e alla popolazione immigrata, 

in cui si presume debba operare la figura del mediatore. 

2.1.2 La formazione offerta dagli enti locali e le direttive ministeriali 

Per quanto riguarda la formazione offerta dagli enti locali, pare utile partire proprio da quanto 

evidenziato nelle Linee di indirizzo per il riconoscimento della figura professionale del mediatore 

interculturale del Ministero dell’Interno (2009), che individuano due tipologie di percorsi formativi 

principali. Il primo è un Percorso formativo di Base, della durata media di circa 400 ore, comprendenti 

uno stage di non meno di 1/3 del monte ore totale su terreni di intervento. I prerequisiti di accesso 

includono: età minima di 18 anni, istruzione medio­alta (tranne qualche eccezione riferita a persone 

di etnia e capacità linguistica molto particolare, come ad esempio i Rom), nel caso di stranieri una 
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permanenza temporale in Italia tale da garantire una buona conoscenza del sistema paese e l’effettuata 

scelta di integrazione nella società italiana, competenza linguistica di lingua madre C, competenza in 

almeno una lingua veicolare, competenza linguistica di italiano/L2 B, attitudini relazionali, pregresse 

esperienze nel sociale e nel campo dell’immigrazione e un auspicabile vissuto migratorio. La 

metodologia didattica è plurima e comprende lezioni in aula, sia frontali sia interattive tramite ricorso 

a giochi di ruolo e simulazioni, e uno stage sul campo affiancati da tutor e supervisori. I soggetti   

formativi possono essere docenti universitari, gestori di servizi di  mediazione, funzionariato pubblico 

con competenze dirette (Regioni e EE.LL), mediatori senior e il titolo può essere spendibile in tutti 

gli ambiti per attività di servizio ovvero di mediazione “diretta”9. Il secondo è un Percorso formativo 

Specialistico di approfondimento del settore di intervento, i cui temi principali sono funzionamento 

dei servizi, normative e codici, linguaggi e modulistica di settore, tecniche di mediazione orientata ai 

bisogni del settore specifico e degli utenti beneficiari del settore. Il percorso dura da un minimo di 40 

a un massimo di 200 ore, di cui la metà almeno di tirocinio sul terreno. I prerequisiti includono aver 

acquisito le competenze di base, oltre agli stessi prerequisiti del livello precedente. La metodologia 

didattica è simile al percorso di base, ma con maggiori apporti di operatori del settore e con maggiore 

utilizzo di simulazioni e giochi di ruolo e il titolo è spendibile in ambiti settoriali, per attività di alta 

responsabilità e di mediazione di sistema, ovvero mediazione “indiretta”10. Accanto a questo iter 

formativo nelle normative regionali si riscontrano altre due tipologie:  

1. una che prevede un corso di base, uguale per tutti, al cui termine si accede all’unica 

qualifica standard di mediatore; 

2. una che integra e alterna i due livelli, di base- preparatorio e specialistico, 

consentendo durante tale percorso unificato di compiere la scelta rispetto al futuro 

campo di intervento. 

(Ministero dell’Interno, 2009: 10-11)  

 

Nella sezione precedente, avevamo già visto quanto evidenziato dal Ministero in merito alla 

formazione universitaria, incluse una serie di criticità tra cui la scarsa spendibilità negli ambiti dove 

è rilevante il bisogno della mediazione, la mancanza di approfondimento nelle competenze 

linguistiche, soprattutto per ciò che concerne le cosiddette lingue “rare”, e la scarsa pratica sul terreno. 

A livello di enti locali, sempre secondo le Linee del Ministero, gli unici indirizzi che allo stato attuale 

sono da ritenersi come valido orientamento per tutte le tipologie di corso sono quelli che indicano la 

                                                 
9  Fanno parte di questa categoria “gli interventi nell’area della comunicazione, della gestione del conflitto, 

dell’orientamento   e   dell’accompagnamento, cioè   in   tutte   quelle   situazioni   in   cui   il mediatore svolge un ruolo 

di “ponte” fra due diverse entità individuali o collettive”. (Ministero dell’Interno, 2009: 12) 
10  Fanno parte di questa categoria “tutte le attività di supporto alle istituzioni, e ai loro operatori, che consentono di 

adeguare servizi e politiche di integrazione alla popolazione immigrata, come la consulenza nella progettazione per la 

funzionalità dei servizi, la collaborazione alla progettazione sperimentale, azioni di raccordo fra diversi soggetti del 

territorio, azioni formative più o meno strutturate, collaborazione nella ricerca”. (Ministero dell’Internom 2009: 12-13) 
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proporzione fra teoria e formazione sul terreno (mai meno di un terzo del tempo complessivo nel 

livello di base e circa la metà in quello specialistico) e che contemplano,   oltre   a   quelle   tradizionali,   

“anche   metodiche   didattiche   che   sollecitano l’approfondimento nella concretezza, come  casi 

studio, simulazioni, giochi di ruolo ecc.” (Ministero dell’Interno, 2009: 22).  

Il Ministero sottolinea anche l’importanza ricoperta dalla sinergia fra le competenze   di   docenza   

di   diversi   attori, quali i   docenti   accademici, i   tecnici   dei   settori   di riferimento, i soggetti 

attuatori nel privato-sociale del servizio di mediazione, e gli stessi mediatori “senior” di lunga e 

comprovata esperienza, ai fini dell’ottimale efficacia dell’offerta formativa. In questo quadro 

l’Università può, tramite le sue classi di laurea specifiche, “offrire un ruolo pertinente sia in quelle   

triennali   che   in   quelle   quinquennali   o   nei   master, purché   si configuri come accessibile a 

studenti spesso adulti e donne, di origine immigrata” (Ministero dell’Interno, 2009: 22). Il 

suggerimento del Ministero è quindi quello di coniugare l’expertise accademica dei docenti 

universitari, l’esperienza sul campo dei mediatori “senior” (i cosiddetti practeacher già menzionati), 

nonché forme tradizionali di insegnamento e metodologie didattiche nuove volte alla pratica concreta, 

come casi studio, simulazioni e giochi di ruolo. 

Passando ad analizzare l’operato a livello regionale, sempre citando il Ministero dell’Interno, 

“molte regioni hanno individuato un profilo professionale e uno standard formativo specifico per il 

Mediatore Interculturale, ma le certificazioni e gli attestati oggi esistenti acquisiscono validità solo in 

riferimento agli specifici contesti regionali e non sono quindi spendibili all’interno dell’intero 

territorio nazionale” (Ministero dell’Interno, 2009: 1). Infatti, come già anticipato, allo stato attuale 

solo alcune Regioni definiscono con una apposita delibera ruolo, formazione, professionalità, 

competenze, modalità ed ambiti di intervento del mediatore. Secondo il Ministero, ciò avviene 

secondo tre modalità: quella in cui viene definita sia la figura professionale che il percorso formativo 

specifico del mediatore (Regioni Abruzzo, Lazio, Liguria, Friuli Venezia Giulia e Valle d’Aosta), 

quella in cui viene definito solo il percorso formativo (Provincia Autonoma di Bolzano) e quella che 

inserisce il mediatore insieme ad altre qualifiche professionali, perlopiù del sociale (Regioni 

Campania, Emilia Romagna, Piemonte e Toscana). Ciò è confermato dallo stesso documento della 

Conferenza delle Regioni e delle Province Autonome (2009), Riconoscimento della figura 

professionale del mediatore interculturale, in cui si legge che a livello regionale importanti 

riferimenti normativi in merito alla definizione della figura professionale del mediatore interculturale 

sono stati prodotti in Regione Toscana (DGR 754/1997), Regione Piemonte (L.R. n 64/1989, 

Deliberazione Consiglio Regionale 22 luglio 2008, n. 207 - 33457), nella Provincia Autonoma di 

Bolzano (Deliberazione della Giunta Provinciale 26 novembre 2001, n. 4266), nella Regione 

Autonoma della Valle d’Aosta (D.G.R. n. 2671 del 22 luglio 2002), in Regione Campania (Del. n. 
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2843/2003 e Del. N. 3/2005), Regione Lazio – Assessorato alla Sanità (Prot. 3151/44/09 del 13 

gennaio 2004), Regione Emilia Romagna (Del. 1576/2004), Regione Autonoma Friuli Venezia Giulia 

(L.R. n.5/2005), Regione Lazio (D.G.R. n. 321 del 24 maggio 2008), Regione Liguria (D.G.R. n. 874 

del 4/08/2006) e Regione Veneto (proposta di legge regionale n. 174/2006 sull’immigrazione). 

“Numerose sono le tipologie di corso realizzate dagli Enti territoriali e da quelli locali, segno di 

profonda diversificazione delle proposte e di scarsa attenzione alla definizione degli standard 

formativi: si va dai percorsi formativi di 150 ore, sino a giungere a 1200 ore di formazione” 

(Conferenza delle Regioni e delle Province Autonome, 2009: 5). 

Lo stesso documento, tuttavia, ricorda anche l’autonomia delle Regioni in materia di formazione 

professionale, prevista dal Titolo V della Costituzione (2001), che all’art. 117 comma 3, conferma 

“la competenza regionale per l’istruzione e la formazione professionale, include le professioni tra le 

materie di legislazione concorrente, con l’attribuzione della potestà legislativa alle regioni, fatti salvi 

i principi fondamentali di competenza legislativa statale” (Conferenza delle Regioni e delle Province 

Autonome, 2009: 3). 

A fornire maggiori dettagli sulla struttura dei corsi di formazione organizzati dalle Regioni sono 

Albertini & Capitani (2010) nel loro rapporto sulla regione Toscana. Come abbiamo visto, la Toscana 

è stata la prima Regione a definire il profilo professionale di “Mediatore culturale e linguistico per 

immigrati”, con la Dgr. n.754 del 30 giugno 1997. All’epoca il percorso formativo era di 450 ore, poi 

estese a 600, i requisiti di ingresso prevedevano l’essere di nazionalità straniera, la buona conoscenza 

della lingua italiana, la conoscenza dell’inglese o del francese e il possesso di un titolo di studio 

equipollente al diploma di laurea o di scuola secondaria superiore. I contenuti del percorso formativo 

andavano dalle caratteristiche del fenomeno migratorio al meccanismo di funzionamento delle 

istituzioni, dalle tecniche di comunicazione a quelle di interpretariato, dall’organizzazione dei servizi 

pubblici a riflessioni sui concetti di identità e multiculturalismo. Nel 2005 la Regione Toscana 

effettuò una revisione del repertorio dei profili professionali. Con tale revisione, i corsi di formazione 

vennero aperti anche a persone di nazionalità italiana con conoscenza della lingua inglese o francese, 

livello minimo B1. 

2.2 Il Companion Volume del CEFR  

Passando alla parte più pratica, per parlare di didattica della mediazione non si può prescindere, 

ancora una volta, dalle direttive del CEFR, e in particolare del Companion Volume pubblicato nel 

2018, che descrive le attività e le competenze di mediazione nel dettaglio, fornendo una tabella di 

descrittori per ogni livello.  
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Abbiamo in parte già analizzato il ruolo della mediazione nel CEFR all’interno della sezione 1.4.1. 

Nel capitolo 2.2.1 riprenderemo quanto già esposto, per poi passare ad analizzare in maniera più 

specifica le indicazioni contenute nel Companion Volume. Nel capitolo 2.2.2, invece, introdurremo 

la recentissima pubblicazione del Consiglio d’Europa (2022) Enriching 21st Century language 

education - The CEFR Companion volume in practice. Sebbene sia uscita dopo la stesura della 

proposta didattica e dei relativi materiali, risulta comunque fondamentale per la presente ricerca, sia 

per integrare la parte teorica, sia per avere un confronto pratico rispetto all’esperimento già condotto.  

2.2.1 Il Companion Volume  

Nel CEFR (2001), il termine “mediazione” ricorre 19 volte. Nel par. 2.1.3 la mediazione è citata 

come una delle quattro attività linguistiche principali, insieme a ricezione, produzione e interazione. 

In particolare la mediazione, come attività orale o scritta, rende possibile la comunicazione tra 

persone altrimenti non in grado di comunicare direttamente per svariati motivi. Nel par. 2.1.5, è citata 

tra le strategie messe in atto per lo svolgimento di compiti comunicativi: la comunicazione prevede 

lo svolgimento di compiti (task), che richiedono il ricorso a determinate strategie, che implicano la 

rielaborazione di testi tramite ricezione, produzione, interazione o mediazione. Ad esempio, uno 

studente che deve tradurre un testo in lingua straniera può ricorrere a diverse strategie, quali vedere 

se esiste già una traduzione, confrontarsi con un compagno, usare il dizionario, fare affidamento sui 

termini che già conosce per evincere il significato del testo, evitare di portare a termine il compito. In 

ogni caso sarà necessario mettere in atto un’attività linguistica e di rielaborazione di un testo 

(traduzione/mediazione, richiesta di aiuto a un compagno, lettera di scuse al docente...). Anche nel 

par. 4.4 su strategie e attività comunicative, la mediazione è vista come un processo tendenzialmente 

interattivo in cui una persona agisce da canale di comunicazione (inter, ma anche intralinguistico) tra 

due o più persone che per qualche motivo non possono comunicare direttamente. Il mediatore è colui 

che utilizza una lingua non per esprimere i propri significati, ma per fungere da intermediario tra 

interlocutori incapaci di intendersi direttamente – generalmente, ma non esclusivamente, perché 

parlanti lingue differenti. Come abbiamo visto nel capitolo 1.4.1, le attività di mediazione si dividono 

in mediazione orale, ovvero interpretazione simultanea, consecutiva e informale, e mediazione scritta, 

ovvero traduzione esatta, traduzione letteraria, riassunto e parafrasi. Entrando più nel dettaglio, nel 

par. 4.6 “Testi e attività (produzione, ricezione, interazione e mediazione)”, al punto 4 si legge che la 

mediazione comprende due attività: 

4.1. Translation.  

The user/learner receives a text from a speaker or writer, who is not present, in one language 

or code (Lx) and produces a parallel text in a different language or code (Ly) to be received 

by another person as listener or reader at a distance. 
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Writer (Lx) → text (in Lx) → USER → text (in Ly) → Reader (Ly) 

4.2. Interpretation.  

The user/learner acts as an intermediary in a face-to-face interaction between two 

interlocutors who do not share the same language or code, receiving a text in one language 

(Lx) and producing a corresponding text in the other (Ly). 

Interlocutor (Lx) <> discourse (Lx) <> USER <> discourse (Ly) <> Interlocutor (Ly) 

(Council of Europe, 2001: 99) 

Pertanto, se la mediazione sembra essere ancora tendenzialmente assimilata a interpretariato e 

traduzione, attività quali riassunto, semplificazione e parafrasi non rientrano prettamente nella sfera 

dell’interpretazione e della traduzione tout court, per cui già il CEFR va oltre alla traduzione e 

all’interpretariato. Anche secondo Cinato, in base a questi principi mediare non è solo traduzione e 

interpretazione, ma è un “insieme di azioni linguistiche che comprendono, oltre alla ricerca di 

equivalenze e produzione di testi pragmaticamente e linguisticamente corretti, anche il riassumere, il 

semplificare, il parafrasare, lo spiegare le diverse tipologie testuali, il fornire informazioni aggiuntive 

di carattere culturale, ecc.” (Cinato, 2015: 148).  

Come strategia, la mediazione è usata per far fronte alle esigenze di utilizzare risorse limitate per 

elaborare le informazioni e stabilire un significato equivalente. Abbiamo già visto quali sono le 

strategie di mediazione elencate dal CEFR nel capitolo 1.4.1. Infine, la mediazione è inserita tra gli 

obiettivi di apprendimento e tra le competenze da valutare e da inserire nella costruzione del portfolio 

dello studente. 

Se dunque il CEFR inizia a dare spazio al ruolo della mediazione tra le attività di comunicazione 

linguistica, è il Companion Volume del 2018 a suggellarne l’importanza. Già nella prefazione, il 

documento mette in evidenza il ruolo della mediazione, inizialmente introdotta nel CEFR, ma ora 

sempre più rilevante, considerata la crescente diversità linguistica e culturale delle società odierne. È 

proprio l’intenzione di ovviare alla mancanza di descrittori validati per la mediazione che ha portato 

alla stesura del Companion Volume, all’interno del quale la parte più lunga e complessa è 

rappresentata dalla formulazione dei descrittori per la mediazione. I motivi per cui è stato deciso di 

sviluppare il Companion Volume sono: 1. integrare i descrittori preesistenti; 2. sviluppare nuovi 

descrittori per le aree non comprese nel CEFR 2001, in particolare per la mediazione (parte più 

importante del progetto); 3. sviluppare descrittori per il controllo fonologico (pronuncia corretta); 4. 

sviluppare descrittori per il linguaggio dei segni e 5. raccogliere descrittori per gli apprendenti più 

giovani. 

Nel primo capitolo vengono ripresi aspetti chiave del CEFR per l’insegnamento e l’apprendimento 

delle lingue, ovvero: 1. il focus sull’apprendente come agente sociale con un approccio orientato 
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all’azione, ossia verso compiti di “vita reale” (real-life tasks), e con la progettazione di curricula e 

corsi basati su bisogni comunicativi effettivi e 2. il plurilinguismo: gli apprendenti sviluppano un 

repertorio linguistico singolo e interrelato che combinano con le loro competenze generali e con varie 

strategie per portare a termine i compiti. Uno degli aspetti della competenza plurilinguistica è infatti 

la mediazione tra individui che non hanno una lingua comune, per la quale sono stati appositamente 

stilati i descrittori contenuti nel Companion Volume, con lo scopo di allineare curriculum, 

insegnamento e valutazione e legare il mondo della classe di lingue con quello reale, rispondendo alle 

necessità comunicative del mondo reale nella sfera pubblica, privata, lavorativa e dell’istruzione. La 

competenza esiste infatti solo in relazione all’uso della lingua: in questo quadro, la mediazione è co-

costruzione di significato nell’interazione e nel costante movimento tra la dimensione individuale e 

quella sociale nell’apprendimento delle lingue, per questo l’apprendente è agente sociale.  

Vengono enucleate in particolare tre modalità d’uso della lingua, che portano alla formulazione di 

tre tipologie di attività di mediazione: uso creativo e interpersonale, che si traduce in mediare a livello 

comunicativo; uso transazionale, ovvero mediare a livello testuale; uso della lingua per la valutazione 

e la risoluzione di problemi, ossia mediare a livello concettuale. La mediazione è inserita tra le quattro 

modalità di comunicazione, ovvero ricezione, produzione, interazione e mediazione, ma, a differenza 

di quanto indicato nel CEFR, viene vista come un’attività più complessa, che ingloba le altre tre: essa 

è data da ricezione + produzione + (spesso) interazione. La mediazione è traduzione o interpretazione, 

parafrasi o riassunto, ma anche resoconto, che significa fornire la riformulazione di un testo a un terzo 

che non vi avrebbe accesso altrimenti. Quest’ultimo punto rappresenta un’ulteriore aggiunta rispetto 

al CEFR.  

Nel secondo capitolo vengono illustrati gli aggiornamenti del progetto rispetto al 2001. In 

particolare, per quanto riguarda la mediazione, sono state stilate scale di competenza per la 

mediazione di concetti e di una comunicazione (oltre che per la mediazione di un testo), che hanno 

generato 18 descrittori per le attività di mediazione e 5 per le strategie di mediazione, strategie 

utilizzate durante il processo di mediazione, anziché durante la preparazione (nel CEFR, come si è 

visto, sono analizzate più che altro le strategie utilizzate quando ci si prepara ad affrontare il testo). 

Il terzo capitolo contiene una sezione interamente dedicata alla mediazione e ai relativi descrittori. 

Qui viene ribadito che nella mediazione l’apprendente funge da agente sociale che crea ponti e 

contribuisce alla costruzione o trasmissione di significati, in contesti sociali, pedagogici, culturali, 

linguistici o professionali. A pagina 105, viene dapprima fornita una tabella con descrittori generali. 

Il livello A1 prevede che l’apprendente sia in grado di trasmettere informazioni semplici e di interesse 

immediato, presenti in brevi e semplici cartelli, avvisi, manifesti, programmi e dépliants. Al livello 

A2, l’apprendente inizia a svolgere un ruolo di supporto nell’interazione: è in grado di trasmettere 
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informazioni presenti in testi informativi ben strutturati, brevi e semplici, a condizione che 

contengano argomenti concreti e familiari e che siano formulati in un linguaggio semplice e 

quotidiano ed è in grado di utilizzare parole/segni semplici per chiedere a qualcuno di spiegare 

qualcosa. Al livello B1, è in grado di collaborare con persone di diverso background, nonché di 

presentare persone di diverso background, mostrandosi consapevole che alcune questioni possono 

essere considerate in modo diverso, formulando e accogliendo proposte, domandando se le persone 

sono d’accordo e proponendo approcci alternativi. È inoltre in grado di trasmettere i punti principali 

di testi lunghi esposti in una lingua non complicata su argomenti di interesse personale, ma anche di 

trasmettere le informazioni presenti in testi informativi chiari e ben strutturati su argomenti noti, 

personali o di attualità. Tuttavia, talvolta i suoi limiti lessicali rendono la formulazione difficile. È 

solo a partire dal livello B2, ovvero intermedio superiore, che si prevede che l’apprendente inizi a 

svolgere funzioni di mediazione vera e propria, con buona padronanza della lingua: dovrebbe infatti 

essere in grado di instaurare un clima favorevole allo scambio di idee e di facilitare la discussione su 

questioni delicate, lavorando in modo collaborativo con persone di diverso background, instaurando 

un’atmosfera positiva, facendo domande per individuare gli obiettivi comuni e suggerendo come 

procedere per raggiungere tali obiettivi. È inoltre in grado di trasmettere in modo affidabile 

informazioni dettagliate e argomentazioni contenute in testi complessi ma ben strutturati, inerenti ai 

suoi ambiti di interesse professionale, accademico e personale. Al livello C1, è in grado di agire 

efficacemente come mediatore, facendo in modo che l’interazione si mantenga positiva, interpretando 

le diverse prospettive, gestendo le ambiguità, anticipando i malintesi, ampliando i diversi contributi 

a una discussione e intervenendo con diplomazia per riorientare la discussione. Per quanto riguarda 

la trasmissione di contenuti, è in grado di trasmettere in modo chiaro, fluente e ben strutturato le idee 

significative di testi lunghi e complessi, siano o non siano essi inerenti ai suoi ambiti di interesse, 

includendo gli aspetti valutativi e la maggior parte delle sfumature. Infine, il livello C2 prevede che 

l’apprendente sia in grado di mediare in modo efficace e naturale, assumendo diversi ruoli in base ai 

bisogni delle persone e della situazione, individuando sottigliezze e sfumature e orientando una 

discussione problematica o delicata. È inoltre in grado di spiegare in una lingua chiara, fluente e ben 

strutturata i fatti e gli argomenti, trasmettendo in modo preciso gli aspetti valutativi e la maggior parte 

delle sfumature e mettendo in evidenza le implicazioni socioculturali (Council of Europe, 2018). 

Alle pagine 106 e 107, vengono elencate le attività di mediazione nel dettaglio, così suddivise: 

MEDIARE A LIVELLO TESTUALE, ovvero trasmettere il contenuto di un testo a persone che non 

vi accedono, spesso a causa di barriere linguistiche, culturali, semantiche o tecniche: 

- Trasmettere informazioni specifiche – in forma orale e scritta 

- Spiegare dei dati (grafici, diagrammi, tabelle, ecc.) – in forma orale e scritta 
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- Elaborare un testo – in forma orale e scritta 

- Tradurre un testo scritto – in forma orale e scritta  

- Prendere appunti (conferenze, seminari, riunioni, ecc.)  

- Esprimere un’opinione, un commento personale rispetto a testi creativi e letterari  

- Fare l’analisi critica di testi creativi e letterari  

MEDIARE A LIVELLO CONCETTUALE, ovvero facilitare l’accesso al sapere e ai concetti per 

persone che non sono in grado di accedervi direttamente, tipico del ruolo di genitore, mentore o 

insegnante: 

- Collaborare in un gruppo 

o Facilitare l’interazione collaborativa tra pari  

o Collaborare al processo di costruzione del significato  

- Condurre il lavoro di gruppo 

o Gestire le interazioni  

o Promuovere e sostenere lo sviluppo di concetti in un discorso  

MEDIARE A LIVELLO COMUNICATIVO, ovvero facilitare la comprensione e dare forma a una 

comunicazione riuscita tra utenti/apprendenti che possono avere punti di vista individuali, 

socioculturali, sociolinguistici diversi; le capacità coinvolte riguardano la diplomazia, la negoziazione, 

il rapporto educativo o la risoluzione dei conflitti, ma anche le quotidiane interazioni sociali e/o 

professionali:  

- Facilitare la creazione di uno spazio pluriculturale  

- Agire come intermediario in situazioni informali (con amici e colleghi)  

- Facilitare la comunicazione in situazioni delicate e conflittuali 

In seguito, le suddette attività vengono ulteriormente suddivise in attività concrete e specifiche, 

qui sotto elencate. Per ciascuna categoria vengono forniti descrittori di livello per i quali si rimanda 

al documento originale. 

MEDIARE A LIVELLO TESTUALE:  

Trasmettere informazioni specifiche:  

- Trasmettere informazioni su orari, luoghi, prezzi ecc. presenti in annunci o in documenti 

scritti/segnati 

- Trasmettere serie di indicazioni o istruzioni 

- Trasmettere informazioni specifiche e pertinenti presenti in testi informativi come guide, 

opuscoli, corrispondenze o testi più lunghi e complessi come articoli, relazioni ecc. 
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Spiegare dei dati: transcodificazione in forma verbale di informazioni contenute in diagrammi, 

grafici, tabelle e altre figure 

- Descrivere dei grafici su argomenti familiari (ad esempio, diagrammi e mappe 

meteorologiche) 

- Presentare delle tendenze nei grafici 

- Commentare dei grafici a barre 

- Scegliere e interpretare i punti salienti e pertinenti di dati empirici presentati in un grafico 

Elaborare un testo: comprendere l’informazione e/o gli argomenti del testo di partenza e trasferirli in 

un altro testo, in generale in una forma sintetizzata, in modo che siano appropriati al nuovo contesto 

- Riassumere i punti essenziali di un testo di partenza  

- Raccogliere informazioni e argomenti da diverse fonti  

- Identificare e spiegare al destinatario quale sia il pubblico di riferimento, l’obiettivo e il 

punto di vista dell’autore espresso nel testo originale 

Tradurre un testo scritto in forma orale: attività informale molto comune nella vita quotidiana e 

lavorativa (traduzione orale di un avviso, lettera, email o altre comunicazioni) 

- Assicurare una traduzione sommaria, approssimativa 

- Cogliere le informazioni essenziali 

- Cogliere le sfumature di significato (livelli più alti) 

Tradurre in forma scritta un testo scritto: attività formale (diversa da quella del traduttore 

professionista), in cui vengono valutate 

- La comprensibilità della traduzione 

- I limiti entro i quali le formulazioni e la struttura originali (sovra)influenzano la traduzione, 

in opposizione al testo che rispetta le convenzioni nella lingua di arrivo 

- La capacità di cogliere le sfumature di significato del testo di partenza 

Prendere appunti: ascoltare e prendere appunti coerenti in situazioni accademiche o professionali. Si 

valutano 

- Il tipo di testo di partenza: da dimostrazioni e istruzioni a semplici conferenze e riunioni su 

argomenti nell’ambito di interesse dell’apprendente, a riunioni e seminari su argomenti non 

familiari e complessi 

- L’attenzione del parlante verso chi ascolta (livello inferiore): da un discorso lento e chiaro 

con pause per consentire di prendere appunti a conferenze ben strutturate e chiaramente 

articolate 

- Il tipo di appunti: dal prendere appunti sotto forma di elenco di punti (livelli inferiori) ad 

appunti su che cosa sembra importante, alla selezione appropriata su che cosa annotare e che 

cosa omettere 

- L’accuratezza degli appunti (livelli superiori): appunti abbastanza precisi per uso personale 

(B1); appunti accurati presi durante riunioni relative al campo di competenza 

dell’apprendente (B2); raccolta accurata di concetti astratti, di relazioni fra le idee, di 

implicazioni e di allusioni (C1-C2) 

Esprimere un’opinione, un commento personale rispetto a testi creativi e letterari: a scuola o presso 

un circolo di lettura 

- Spiegare ciò che piace e che cosa interessa di un’opera letteraria 
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- Descrivere i personaggi, dire con quale ci si identifica 

- Collegare aspetti dell’opera alla propria esperienza  

- Collegare sentimenti ed emozioni 

- Dare un’interpretazione personale dell’opera nel suo insieme o su singoli aspetti 

Fare l’analisi critica di testi creativi e letterari: approccio più comune a livello di scuola secondaria 

di secondo grado e università 

- Confrontare diverse opere 

- Dare un’opinione motivata 

- Valutare in modo critico gli aspetti di un’opera, compresa l’efficacia delle tecniche 

impiegate 

MEDIARE A LIVELLO CONCETTUALE:  

Le attività valutate sono: 

- Collaborare in un gruppo 

o Facilitare l’interazione collaborativa tra pari  

o Cooperare al processo di costruzione del significato  

- Condurre il lavoro di gruppo 

o Gestire le interazioni  

o Promuovere e sostenere lo sviluppo di concetti in un discorso  

 

Questa parte si concentra sul linguaggio nell’educazione, visto come uno strumento per riflettere 

su un argomento e discuterne all’interno di un processo dinamico di co-costruzione di significati. 

L’utente/apprendente può facilitare l’accesso a conoscenze o concetti tramite il lavoro di gruppo o 

assumendo il ruolo formale o informale di insegnante o facilitatore (group leader). Non ci 

soffermiamo su questa parte, perché si focalizza più che altro sul lavoro interno alla 

classe/scolastico/tra compagni e non sul ruolo del mediatore sul piano sociale/lavorativo. 

MEDIARE A LIVELLO COMUNICATIVO: 

Significa ricoprire un ruolo di intermediario tra interlocutori e comprende le sottostanti attività 

specifiche: 

Facilitare la creazione di uno spazio pluriculturale: creare uno spazio condiviso tra interlocutori 

linguisticamente e culturalmente diversi, anche in contesti multiculturali (e qui entra in campo la 

figura del mediatore culturale); essere sempre coscienti delle differenze socioculturali e 

sociolinguistiche 

- Porre domande e manifestare il desiderio di promuovere la comprensione delle norme e dei 

punti di vista culturali tra i partecipanti  

- Dimostrare sensibilità e rispetto per i diversi punti di vista e per le norme socioculturali e 

sociolinguistiche 

- Anticipare, affrontare e/o superare malintesi dovuti a differenze socioculturali e 

sociolinguistiche 
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Agire come intermediario in situazioni informali (con amici e colleghi): l’individuo plurilingue media 

tra lingue e culture al meglio delle sue capacità in situazioni informali nella sfera pubblica, privata, 

lavorativa o educativa 

- Comunicare in modo informale il significato di ciò che gli interlocutori stanno dicendo in 

una conversazione 

- Trasmettere informazioni importanti (ad esempio, in una situazione di lavoro) 

- Ripetere il significato di ciò che è detto in discorsi, esposizioni orali e relazioni 

Facilitare la comunicazione in situazioni delicate e conflittuali: l’individuo assume il ruolo formale 

di mediatore in un diverbio tra terzi, o risolve in via informale un malinteso o una situazione delicata 

o conflittuale tra interlocutori 

- Esaminare, nel corso del dialogo, con sensibilità e equilibrio, i diversi punti di vista dei 

partecipanti 

- Sviluppare i punti di vista espressi per migliorare e approfondire la comprensione delle 

questioni discusse 

- Definire un terreno comune  

- Definire delle possibilità di concessioni tra i partecipanti 

- Tentare di modificare il punto di vista di uno o più partecipanti per avvicinarsi a un accordo 

o a una soluzione 

 

Vengono in seguito elencate le strategie di mediazione, che in questo documento trovano 

sicuramente una definizione molto più chiara rispetto a quelle enucleate nel CEFR. Anche in questo 

caso, a ciascuna delle strategie fa seguito una tabella dei descrittori, per la quale si rimanda al 

documento originale. 

Le strategie di mediazione, enucleate alle pagine 126-127, sono: 

1. Richiamare e collegarsi a conoscenze pregresse: il mediatore può spiegare informazioni nuove, 

facendo confronti, descrivendo la loro relazione con ciò che il destinatario conosce già o aiutando i 

destinatari ad attivare le loro conoscenze pregresse, ad esempio ponendo domande o fornendo esempi 

e definizioni. 

2. Adattare la lingua: il mediatore può ricorrere a un cambiamento nello stile o nel registro, tramite 

utilizzo di sinonimi, similitudini, semplificazione o parafrasi. I descrittori valutano la capacità di: 

- Parafrasare 

- Adattare il discorso / la velocità del parlato 

- Spiegare la terminologia tecnica 

3. Semplificare un’informazione complessa: ciò può essere fatto scomponendo un processo in una 

serie di fasi, presentando idee o istruzioni sotto forma di elenco o di punti, oppure presentando 

separatamente i punti principali in una sequenza di argomenti. 

4. Sviluppare e rendere fruibile un testo denso: una densità elevata di informazioni è spesso un 

ostacolo alla comprensione. Questa strategia consiste nell’espansione del testo fonte (orale o scritto) 

attraverso l’aggiunta di informazioni utili, esempi, dettagli, informazioni di base, commenti ragionati 

ed esplicativi. È possibile: 
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- Utilizzare la ripetizione e la ridondanza, ad esempio parafrasando in diversi modi 

- Modificare lo stile per spiegare le cose in modo più esplicito 

- Fornire esempi 

5. Semplificare un testo: strategia opposta all’espansione del testo, comprende l’eliminazione di 

ripetizioni, digressioni, o altre sezioni che non aggiungono informazioni rilevanti. Può significare 

anche raggruppare le idee chiave per evidenziare punti importanti, trarre conclusioni e confrontarle. 

Interessanti sono anche le appendici. L’appendice 2 include una nuova griglia di autovalutazione 

per le abilità di mediazione livelli A1-C2 suddivise in mediazione di un testo, di concetti e di una 

comunicazione. Nell’appendice 5 viene spiegato come sono stati sviluppati i descrittori per la 

mediazione. Viene ampliato il concetto di mediazione elaborato nel CEFR 2001: ora sono disponibili 

23 descrittori (18 per le attività e 5 per le strategie). Viene operata una distinzione tra mediazione 

relazionale, ovvero il processo di instaurare e gestire relazioni interpersonali per creare un ambiente 

positivo e collaborativo (per cui sono stati sviluppati 6 descrittori) e cognitiva, ovvero il processo di 

facilitare l’accesso a conoscenze o concetti, in particolare quando un individuo non vi ha accesso per 

mancanza di familiarità con l’argomento o per una barriera linguistica o culturale. Le due sono 

tuttavia strettamente correlate. Le scale con cui sono misurate le competenze di mediazione sono 

quindi divise in 4 gruppi: mediare un testo, mediare concetti, mediare una comunicazione e strategie 

di mediazione. Ovviamente, la mediazione interlinguistica e culturale implica la capacità di attingere 

da un repertorio plurilinguistico e pluriculturale, per cui sono stati aggiunti 3 descrittori, ovvero 

costruire un repertorio plurilinguistico, comprensione plurilinguistica e costruire un repertorio 

pluriculturale (in appendice 9). Il concetto di mediazione è stato costruito tramite la raccolta della 

letteratura preesistente, le categorie iniziali erano state identificate con: mediazione cognitiva 

(facilitare l’accesso a conoscenze o competenze); mediazione interpersonale (instaurare e mantenere 

rapporti, definire ruoli e convenzioni, evitare/risolvere conflitti e negoziare compromessi); 

mediazione testuale (trasmettere informazioni: chiarire, riassumere, tradurre…). All’inizio era stata 

inclusa anche una serie di descrittori sulla mediazione istituzionale (integrare i nuovi arrivati, 

sviluppare e mantenere rapporti istituzionali) e sulla mediazione operata dai docenti in classe, ma poi 

sono stati eliminati in quanto riproducevano aspetti già trattati nel CEFR nei descrittori 

sull’interazione e la produzione. 

Nell’appendice 6 sono inserite una serie di tabelle dettagliate dei descrittori delle sole competenze 

di mediazione (mediazione di un testo, di concetti o di una comunicazione) nei vari contesti di uso, 

per le varie tipologie di testo e situazione. Per questioni di spazio e coerenza, ci interessano di più 

quelli concernenti la sfera pubblica e solo per alcuni tipi di attività di mediazione. Mi concentrerò in 

particolare sulla mediazione di testi, in quanto parte della proposta didattica che verrà presentata nei 

capitoli successivi. Seguono alcuni esempi che paiono interessanti per quanto riguarda l’attività del 
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mediatore. Al livello C2, le attività di mediazione testuale includono la traduzione scritta o orale di 

testi quali un opuscolo politico, un documento di politica pubblica, un parere legale, un documento 

di politica pubblica, dichiarazioni, norme o regolamenti, oppure la trasmissione orale di informazioni 

tratte da presentazioni in incontri pubblici o discorsi politici. Al livello B2/B2+, il mediatore può 

trasmettere in forma scritta informazioni tratte da regolamenti pubblici come le leggi o le tasse sulle 

abitazioni, un avviso o un annuncio pubblicato da un’autorità pubblica, può elaborare un documento 

scritto relativo a politiche pubbliche o tradurre per iscritto documenti pubblici che descrivono 

normative di carattere generale, sezioni/voci di una guida, dichiarazioni. Al livello B1, è possibile 

trascrivere un annuncio orale per un rifugiato durante una coda all’ambasciata o elaborare oralmente 

brevi articoli, brevi lettere ufficiali, dichiarazioni pubbliche e bandi, regolamenti.  

Come si può notare da questi esempi, per situazioni di mediazione più formali, si richiede un livello 

più alto (intermedio o avanzato), come vedremo meglio nella sezione successiva sugli studi greci e 

tedeschi. Per tradurre documenti pubblici, come per incontri pubblici o discorsi politici di alto livello, 

serve un C2, mentre per riportare o rielaborare semplicemente le informazioni di regolamenti o 

dichiarazioni pubbliche è richiesto un livello tra B1 e B2+. Ciò è coerente con la necessità di 

assimilare un linguaggio specialistico, come proporrò nel capitolo 3, cosa che è possibile a partire da 

un livello intermedio. 

2.2.2 Il Companion Volume in practice  

Il recentissimo volume Enriching 21st Century language education - The CEFR Companion 

volume in practice presenta una serie di casi studio che illustrano diversi esperimenti didattici volti a 

mettere in pratica le direttive del Companion Volume. Il libro è diviso principalmente in due parti: la 

prima riguarda la pratica in classe, mentre la seconda si concentra sulla sensibilizzazione e sulla 

formazione degli insegnanti. Bisogna sottolineare sin da subito che un aspetto importante evidenziato 

già nell’introduzione al volume è la carenza di materiali didattici appropriati con cui si sono dovuti 

confrontare i docenti, che hanno pertanto dovuto creare materiali ad hoc. Ciò sembra dimostrare la 

necessità di più materiali volti alla formazione delle abilità di mediazione degli studenti. 

Le tematiche trattate nel volume includono mediazione, plurilinguismo, insegnamento della 

letteratura, interazione online e competenza fonologica. Analizzeremo qui i contributi inerenti la 

didattica della mediazione, che costituisce il tema centrale di questo capitolo, ma anche alcuni 

contributi sull’interazione online, ovvero quelli che coniugano l’uso degli strumenti online e 

multimediali con la didattica della mediazione.  

Per quanto riguarda i contributi inerenti la didattica della mediazione, gli studi di Sánchez 

Cuadrado et al. (2022) e di Fonseca-Mora & González Davies (2022), sebbene si concentrino su 
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un’utenza universitaria, affrontano tematiche diverse rispetto al focus della nostra ricerca. Infatti, i 

compiti di mediazione proposti erano prevalentemente incentrati sulla vita quotidiana o sulla 

creazione di uno spazio pluriculturale, ad esempio tramite la creazione di un blog sul 

pluriculturalismo, la presentazione di canzoni portatrici di messaggi interculturali positivi o la stesura 

di un progetto sulla diversità culturale in Spagna. Tuttavia, due aspetti evidenziati soprattutto da 

Fonseca-Mora & González Davies (2022) trovano riscontro anche nella nostra ricerca: il primo è il 

ricorso a materiali autentici bilingui per la progettazione delle attività; il secondo è la necessità di un 

periodo di tempo più lungo rispetto a quello di un solo modulo didattico per abituare sia gli insegnanti 

sia gli studenti a svolgere compiti di mediazione. 

L’esperimento illustrato da Fanara (2022) ha diversi punti in comune con il presente lavoro: 

sebbene sia incentrato su studenti di lingua inglese, francese e tedesca di livello intermedio delle 

scuole superiori e si sia svolto all’interno di uno stage in aeroporto, quindi in un contesto turistico, i 

docenti hanno messo in campo diverse attività che collimano con quelle da me proposte per avvicinare 

gli studenti al lavoro di mediazione. È stato creato un glossario specialistico per favorire 

l’acquisizione della terminologia e della fraseologia; gli studenti si sono esercitati tramite attività di 

role-play, che simulavano situazioni specifiche che avrebbero potuto incontrare in aeroporto; 

l’esperienza di stage ha inoltre permesso agli studenti di confrontarsi con compiti di “vita reale”, 

tramite un approccio orientato all’azione. Lo studio sottolinea tuttavia come, nonostante la 

preparazione in aula (10 ore), gli studenti si siano trovati in difficoltà a mediare in lingua straniera 

una volta calati nell’ambiente reale dell’aeroporto. Anche questa osservazione sembra avvalorare 

l’ipotesi che siano necessari corsi ben più lunghi e strutturati per formare le competenze di mediazione 

degli studenti. 

Il contributo di Abbate (2022) coniuga invece l’uso di strumenti per l’interazione online con 

compiti di mediazione. Anche in questo caso, l’esperimento didattico ha coinvolto studenti di lingue 

straniere di livello intermedio presso le scuole superiori. Gli studenti italiani tramite eTwinning11, 

Skype e WhatsApp hanno potuto partecipare a discussioni online in lingua inglese con studenti di 

altri paesi europei, o anche collaborare alla creazione di materiali quali poster. Sebbene le tematiche 

anche in questo caso si discostino dal fulcro della nostra ricerca, in quanto incentrate su argomenti di 

geografia, quali la crescita della popolazione, le politiche demografiche, i cambiamenti climatici e il 

turismo, tuttavia le attività proposte sono in linea con gli esercizi di mediazione scritta contenuti nella 

nostra proposta didattica. Agli studenti infatti è stato richiesto di attingere a diversi testi autentici in 

                                                 
11 Piattaforma dell’Unione Europea, creata per favorire l’interazione e la collaborazione online tra studenti di scuole 

e paesi diversi. 
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lingua italiana, combinare le informazioni estratte con le proprie conoscenze pregresse e produrre un 

messaggio nella lingua target. 

Interessanti sono anche diversi contributi inerenti la formazione e la sensibilizzazione dei docenti 

nei confronti dell’insegnamento delle competenze di mediazione. Pedregrosa & Sánchez Cuadrado 

(2022) propongono un kit di riferimento da utilizzare nei corsi di aggiornamento volti a formare gli 

insegnanti spagnoli in materia di didattica della mediazione. Nel creare un compito di mediazione, si 

suggerisce di individuare un tipo di attività rilevante per gli studenti in base alle loro esigenze future 

di uso della lingua; l’attività inoltre deve essere progettata utilizzando materiali autentici o che 

promuovono un’interazione genuina. Anche i testi e le situazioni comunicative devono essere 

selezionati in maniera appropriata, in base al tipo di compito che si vuole svolgere. Ad esempio, la 

comunicazione può avere luogo in ambiti di diverso tipo: personale, pubblico, lavorativo o educativo. 

Se gli studenti devono selezionare informazioni specifiche durante la mediazione di un testo, è 

necessario decidere quali informazioni specifiche sono rilevanti per la situazione comunicativa. È 

inoltre necessario determinare se l’attività di mediazione sarà condotta intra o interlinguisticamente, 

stabilire il livello di difficoltà dell’input a seconda che si vogliano testare sia la ricezione che la 

produzione o solo la produzione. Il docente deve identificare le capacità e le strategie di mediazione 

necessarie per svolgere il compito di mediazione prima di sperimentarlo con gli studenti e in seguito, 

durante lo svolgimento, individuare eventuali strategie non previste in precedenza, che possono 

contribuire a facilitare la comunicazione, per poi integrarle in attività future.  

Bastos et al. (2022) riportano invece un esperimento condotto con docenti di lingua portoghese 

presso le scuole superiori di Svizzera e Lussemburgo. I docenti hanno dovuto guidare gli studenti in 

diverse attività di mediazione quali mediare un racconto dal tedesco al portoghese, pianificare un 

viaggio immaginario in Europa a partire da un video sulla nascita dell’Unione Europea, creare una 

guida del Portogallo, discutere degli elementi culturali di origine araba in Portogallo, condurre 

un’indagine sul carnevale in Svizzera, Portogallo e Brasile e decidere in gruppo dove trascorrerlo, 

pianificare un viaggio e discutere dei mezzi di trasporto a partire da informazioni in tedesco o italiano 

(a seconda delle destinazioni). Tra le problematiche riscontrate, gli autori annoverano la scarsa 

conoscenza della mediazione, nonché la scarsa preparazione in materia dei docenti svizzeri, che di 

conseguenza hanno incontrato diverse difficoltà nel portare avanti le attività. Per quanto riguarda i 

docenti lussemburghesi, invece, questi hanno sottolineato la scarsa conoscenza della mediazione da 

parte degli studenti, cosa che ne ha limitato la capacità di mediare. Tutti gli insegnanti hanno inoltre 

convenuto che è molto difficile valutare le capacità di mediazione in classe, soprattutto in attività 

quali i giochi di ruolo (uno dei motivi per cui, sebbene il laboratorio illustrato nel capitolo 4 includesse 

attività di role-play, non è stato possibile testarle). 
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Safonova et al. (2022) evidenziano invece come in Russia la didattica delle lingue segua ancora 

un’impostazione molto tradizionale. In particolare, i libri di testo includono solo compiti di traduzione 

come attività inter-linguistica. È pertanto necessario creare materiali che rispecchino l’uso reale della 

lingua, progettare compiti nuovi e innovativi per sviluppare le capacità degli studenti di mediare un 

testo, mediare concetti e mediare la comunicazione, nonché delineare una serie di attività pre-

mediazione e attività di mediazione culturale al fine di migliorare le capacità degli studenti 

universitari di mediare la comunicazione in contesti accademici e di ricerca. Inoltre, gli insegnanti 

hanno poca familiarità con i descrittori presenti nel Companion Volume: molti dei docenti intervistati 

hanno manifestato la necessità di ricevere una formazione in materia di mediazione, prima di poterla 

insegnare loro stessi. Gli autori propongono quindi una serie di attività volte a sviluppare le 

competenze di mediazione, sia a livello di ricezione, sia a livello di produzione degli studenti 

universitari, tra cui: identificare le situazioni accademiche interculturali che potrebbero richiedere 

interventi di mediazione; agire come mediatori culturali in determinate situazioni di comunicazione 

accademica formale e informale; aiutare gli studenti stranieri a superare le loro difficoltà accademiche 

e produrre prodotti accademici/di ricerca in conformità con i modelli internazionali. Purtroppo queste 

attività sono per la maggior parte incentrate sulla mediazione in ambito accademico, e non tanto sulla 

formazione di mediatori che poi andranno ad operare nel sociale.  

Infine, un ultimo intervento che mette in luce la necessità di maggiore formazione in didattica della 

mediazione da parte dei docenti, e che al contempo coniuga uso delle risorse online e compiti di 

mediazione, è il contributo di Gadomska (2022). Il progetto illustrato chiedeva a un gruppo di 

aspiranti docenti iscritti a un corso di formazione di creare dei moduli didattici online su Moodle, che 

prevedessero attività di mediazione. Gli aspiranti docenti hanno quindi dovuto creare dei materiali 

ispirandosi alle attività e alle strategie di mediazione enucleate nel Companion Volume. Le tematiche 

scelte purtroppo anche in questo caso non sono inerenti con il focus della nostra ricerca, in quanto 

riguardano stile di vita, viaggi, psicologia e media, nonché cultura e letteratura britannica e americana. 

Ad esempio, uno degli aspiranti docenti cinesi ha preparato un modulo in cui lo studente doveva 

mediare un breve testo letterario dal cinese all’inglese usando i seguenti descrittori: elaborare un testo, 

tradurre un testo scritto in forma scritta, esprimere un commento personale rispetto a testi creativi e 

letterari e collaborare al processo di costruzione del significato. Un aspirante insegnante di spagnolo, 

invece, ha preparato un’attività online che richiedeva agli studenti di ascoltare una canzone e prendere 

appunti, scrivere un brano in cui il testo della canzone veniva confrontato con una poesia e infine 

caricare il prodotto sulla piattaforma di e-learning. Le attività di mediazione coivolte in questo caso 

erano esprimere un commento personale rispetto a testi creativi e letterari e fare l’analisi critica di 

testi creativi e letterari. Mentre gli aspiranti docenti non hanno riscontrato difficoltà particolari nella 
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creazione dei moduli Moodle, in quanto già formati in materia, tuttavia hanno messo in evidenza le 

sfide poste dalla formulazione di compiti di mediazione, dovute sia alla scarsa familiarità con i 

descrittori delle competenze, sia al fatto di non essersi mai cimentati nella produzione di attività di 

mediazione in precedenza. 

L’analisi del Companion Volume in practice mette dunque in luce alcuni aspetti da tenere in 

considerazione. Sebbene la didattica della mediazione stia acquisendo crescente importanza a livello 

europeo, proprio grazie alla pubblicazione del Companion Volume, tuttavia non rappresenta ancora 

una prassi consolidata. Innanzitutto, è stata evidenziata la necessità di creare materiali ad hoc, in 

genere costruiti a partire da testi autentici, volti a sviluppare le competenze di mediazione degli 

studenti. In secondo luogo, possiamo notare che nessuna delle attività proposte negli esperimenti 

presentati nel Companion Volume in practice si pone come obiettivo la formazione di mediatori pronti 

a operare nel sociale, sia che esse si rivolgano a studenti delle scuole superiori, sia che siano rivolte 

a studenti universitari. In ultimo, i contributi inerenti la formazione e la sensibilizzazione dei docenti 

hanno messo in evidenza come non solo gli studenti, ma anche gli insegnanti stessi spesso non siano 

formati in materia di apprendimento e insegnamento delle competenze di mediazione.  

2.3 Mediazione come produzione e passaggio dalla L1 alla L2 

Come anticipato nella sezione 1.3.3, ultimamente diversi studiosi hanno messo in discussione il 

modello del docente madrelingua che usi esclusivamente la L2: l’uso della L1 riacquista importanza, 

soprattutto ai fini della mediazione. Lo stesso Ministero dell’Istruzione cinese, nelle linee guida per 

docenti di lingua cinese L2, sottolinea, oltre alla competenza in lingua cinese, anche la competenza 

in un’altra lingua straniera (The Office of Chinese Language Council International, 2012), così come 

diversi ricercatori cinesi sostengono che nell’insegnamento della lingua straniera, non per forza 

bisogna escludere la L1, o valutarne solo l’influenza negativa sull’apprendimento della L2, bensì è 

necessario valutare anche il ruolo positivo della L1 nell’acquisizione della L2 (Huang, 2009; Yang, 

2011). Uno dei fattori che ha contribuito a mettere in discussione il modello del docente madrelingua 

è stata la promozione del plurilinguismo e del pluriculturalismo operata dal Consiglio d’Europa nel 

CEFR (Aden, 2012; Piccardo, 2012). Per un mediatore è quindi importante essere consapevole e 

padroneggiare strutture e meccanismi sia della propria lingua madre, sia della lingua straniera, nonché 

conoscerne entrambe le culture e le terminologie (Balboni, 2009; Clouet, 2008; Sales Salvador, 2005; 

Salmeri, 2014; Trovato, 2015). Per Tonioli & Brichese (2015), la prima delle competenze del 

mediatore è quella comunicativa, che significa sapere facilitare la comunicazione e che implica 

innanzitutto il sapere la lingua, intesa come grammatica testuale, lessicale, sintattica, fonologica e 

morfologica. Tale competenza deve realizzarsi in entrambe le lingue, L1 e L2. Martín & Phelan (2010) 
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portano un esempio concreto: la mediazione, linguistica ma anche culturale, è necessaria laddove la 

mancanza di consapevolezza culturale e di conoscenza del sistema rappresentano il maggiore ostacolo 

all’accesso allo stesso da parte dell’immigrato. Il mediatore spiega ai pazienti come funziona il 

sistema e come accedervi. Deve pertanto conoscere bene il sistema e la cultura locale: ad esempio, in 

Irlanda molti immigrati nigeriani parlano benissimo l’inglese ma non conoscono il sistema sanitario, 

quindi non potrebbero fare da interprete per i loro connazionali. Anche Howell (2017), 

nell’evidenziare come un tempo il mediatore fosse solo il madrelingua di seconda generazione 

sostiene che la competenza linguistica comprende sia capacità ricettive legate alla comprensione del 

testo di partenza, sia capacità produttive per trasferire adeguatamente le informazioni nella L2. Oltre 

a ciò serve competenza interculturale, ovvero conoscenza delle differenze a livello di credenze e 

valori.  In effetti, come abbiamo visto nella sezione inerente l’offerta universitaria italiana, il primo 

degli obiettivi formativi dei corsi di laurea in Mediazione prevede che i laureati debbano possedere 

una solida base culturale e linguistica in almeno due lingue, oltre l’italiano, e nelle relative culture. Il 

che significa che è importante padroneggiare e conoscere anche la lingua e la cultura italiane.  

Inoltre, come abbiamo visto nella sezione 1.5.2, il mediatore è anche produttore di testi. Per 

Bartakova (2018), la mediazione risponde anche ad altri scopi comunicativi e non può essere limitata 

all’interpretariato. Certamente alcune tecniche sono tipiche della traduzione e dell’interpretariato, ma 

i compiti sono diversi: traduttori e interpreti rispettano il testo sorgente, mentre i mediatori producono 

un testo. Ciò che va valutato sono pertanto la performance linguistica, culturale e interculturale, le 

abilità interazionali, nonché la performance linguistica e cognitiva (che si traduce in selezione e 

strutturazione dell’informazione). Nell’insegnamento delle tecniche di mediazione riacquista quindi 

importanza il ruolo della lingua madre, a lungo bandita dalla classe in seguito allo sviluppo dei metodi 

comunicativi e prima ancora di quello audio-linguale, che ha funto da passaggio dal metodo 

tradizionale grammaticale-traduttivo ai metodi comunicativi (Byram, 2008; Chovancová, 2016). In 

seguito a questo cambio di paradigma, la traduzione venne vista come un mero strumento di verifica 

delle competenze grammaticali, e addirittura come una nemica della comunicazione. La L1 era vista 

come nefasta e il bilinguismo condannato (Weissmann, 2012). In tempi recenti, tuttavia, si è verificato 

un nuovo cambiamento e un ritorno alla traduzione. Il concetto di mediazione trascende l’antica 

concezione e vede la traduzione come un’attività interculturale e comunicativa. La mediazione 

linguistica è una nuova concezione, più ampia e integrata rispetto alla traduzione, che instaura una 

bidirezionalità generalizzata tra L1—L2 e L2—L1 (Trovato, 2014 e 2015; Weissmann, 2012). 

Secondo Atkinson (1987), le motivazioni (erronee) per cui la lingua madre fu bandita dalla classe di 

lingua straniera sono: 1. il fatto che molte persone associano la L1 al metodo grammaticale-traduttivo 

senza realizzare che non viene richiesto di usare la L1 in contesti non autentici e slegati dalla vita 
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reale come nel metodo grammaticale-traduttivo; 2. la popolarità dei madrelingua che sono stati 

formati in contesti monolingue e quindi sono ancorati a tecniche di insegnamento utili per didattica 

L2 ma non LS; 3. l’idea che la lingua target dovrebbe essere usata per spiegare al posto della L1; 4. 

la convinzione che la lingua straniera possa essere assimilata semplicemente parlandola. Secondo 

Bartakova (2018), invece, sono diversi i vantaggi dell’uso della L1 in classe: le tecniche traduttive 

costituiscono gran parte delle strategie di apprendimento di una lingua straniera preferite dagli 

studenti, per cui la lingua madre è utile per i livelli più bassi ed è utile anche per paragonare differenze 

strutturali, semantiche o pragmatiche tra le due lingue. Ovviamente, non si deve esagerare, altrimenti 

si rischia che gli studenti non capiscano nulla senza la traduzione in L1, che può influenzare l’uso 

corretto della L2. Anche Alègre sottolinea il ruolo fondamentale della L1 utilizzata parallelamente 

alla L2 in classe: in una situazione didattica interattiva, l’insegnante conduce lo studente a fare 

affidamento su un approccio dialettico tra identità e alterità, e quindi a comprendere la lingua e la 

cultura straniera attraverso la lingua e la cultura materne, e forse anche altre lingue e culture. Questo 

è un approccio interculturale e plurilingue all’apprendimento linguistico, che si basa sull’acquisizione 

da parte dello studente di una competenza comunicativa all’interno della quale sono mobilitate tutte 

le conoscenze e tutta l’esperienza delle lingue precedentemente acquisite, dato che queste sono 

correlate e interagiscono tra loro (Alègre, 2011: 108). 

Anche per Byram, Gribkova & Starkey (2002), compito dello studente di mediazione non è imitare 

il parlante madrelingua: la dimensione interculturale rende lo studente di lingue un mediatore in grado 

di interagire con identità multiple e complesse ed evitare gli stereotipi. Il migliore insegnante non è 

per forza madrelingua, ma è colui che aiuta l’apprendente a individuare la relazione tra la propria 

cultura e le altre, a veicolare sfumature di significato in maniera precisa, a padroneggiare espressioni 

idiomatiche e colloquiali (Buttjes & Byram, 1991). Le caratteristiche del mediatore sono un’attitudine 

interculturale, ovvero l’attitudine a decentrare il punto di vista per vedere come insorgono le 

incomprensioni e come risolverle, e la conoscenza dei gruppi e delle pratiche sociali. Le sue abilità 

consistono nell’interpretare e nel mettere in relazione: interpretare un documento di un’altra cultura, 

spiegarlo e metterlo in relazione con documenti della propria, nonché nelle abilità di scoperta, 

interazione e consapevolezza culturale critica, ovvero la capacità di valutare criticamente criteri, 

prospettive, pratiche e prodotti di una cultura. Ciò trova d’accordo molti altri studiosi. Per 

Biedermann (2014), le diverse attività di mediazione devono rappresentare situazioni reali in cui 

vengono applicate le competenze acquisite negli studi e in cui viene parimenti usata la L1: si ha quindi 

un approccio multilingue, invocato dal CEFR 2001. Per Dogoriti, Iseris & Vyzas (2018), in ragione 

dei cambiamenti sociali a livello globale, è necessaria una formazione interculturale volta al 

plurilinguismo: il modello del parlante madrelingua è stato rimpiazzato da quello dell’interlocutore 
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interculturale, che deve possedere un ventaglio di competenze interlinguistiche, che comprendono 

abilità di traduzione, interpretazione simultanea e consecutiva, riassunto, sintesi, relazione, 

riformulazione. Ne deriva l’importante ruolo della traduzione comunicativa nella didattica: essa 

migliora la comprensione della L2 e del funzionamento generale delle lingue, riduce lo stress, 

sviluppa strategie di lettura, comprensione e paragone tra i sintagmi delle due lingue, migliora 

l’autovalutazione degli apprendenti, l’acquisizione e la trasmissione delle conoscenze culturali e dei 

valori sociali. Anche per De Carlo (2012), l’alternanza tra L1 e L2, è importante non solo per 

effettuare paragoni tra lingue e culture, ma anche per ridurre lo stress degli apprendenti. 

Infine Boarini (2005) evidenzia l’utilità dell’uso della L1 anche a livelli più alti: all’interno 

dell’insegnamento di Traduzione tedesca presso il corso di Laurea in Lingue per la Mediazione 

Linguistica dell’Università di Cagliari, affinché gli studenti si abituino a lavorare in termini 

contrastivi, i testi in lingua straniera vengono affiancati dai testi di riferimento in lingua italiana della 

stessa tipologia o argomento: oltre a facilitare la comprensione del testo in LS, favoriscono anche 

l’acquisizione del lessico specialistico e mettono in rilievo alcune interessanti questioni di carattere 

interlinguistico utili in prospettiva traduttiva. 

2.3.1 Gli studi greci e gli esami KPG 

Per quanto riguarda gli studi sulla mediazione nella didattica delle lingue in Grecia analizzeremo 

soprattutto i lavori di Dendrinos e Stathopoulou. Dendrinos, responsabile per la lingua inglese degli 

esami KPG, ovvero la certificazione nazionale greca di competenza linguistica per le lingue inglese, 

francese, italiana e tedesca, è stata uno dei pionieri dell’introduzione, o meglio reintroduzione, della 

L1 nella classe di lingue straniere, a partire dagli anni ’80. Nel suo articolo del 2006, intitolato 

“Mediation in communication, testing and teaching”, Dendrinos spiega che la mediazione è una 

pratica sociale che ha l’obiettivo di interpretare significati da comunicare/riferire ad altri. È 

importante la mediazione tra due lingue (ad esempio, inglese e L1) nell’insegnamento delle lingue 

straniere. Tuttavia, nei corsi di lingua standard generalmente non vengono insegnate le abilità di 

mediazione, anche se nella vita reale possono presentarsi diverse situazioni in cui è necessario 

mediare (con gli amici, con il datore di lavoro, in vacanza). Come visto nella sezione precedente, il 

problema è dovuto al fatto che per molti anni la L1 è rimasta tagliata fuori dalla classe dei corsi di 

lingua: sulla scia dei metodi glottodidattici comunicativi, il madrelingua era ritenuto l’insegnante 

ideale. La scarsità di attività di mediazione è quindi dovuta alla convinzione che la L1 debba essere 

eliminata per evitare contaminazioni, interferenze e cattive abitudini, anche se usare solo la L2 è uno 

sforzo estremamente innaturale (Hutanu & Jieanu, 2019). Nonostante ciò, in Grecia già nel 1983 

uscirono i primi libri di testo prodotti da un team di esperti locali, in cui la lingua greca era utilizzata 
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per diversi scopi, al fine usare la madrelingua dell’apprendente in modo innovativo per sviluppare 

abilità di mediazione. Ispirandosi alla filosofia di tali manuali, i livelli B1-C1 degli esami KPG 

prevedono che i candidati debbano riferire oralmente o per iscritto in lingua straniera informazioni 

tratte da testi greci12. La mediazione infatti è diversa da traduzione e interpretariato, in quanto i 

mediatori scelgono quali informazioni trasmettere, spesso sotto forma di report che include solo le 

parti ritenute rilevanti. La mediazione è orale e scritta, ma include anche modalità di comunicazione 

visiva, quali immagini e tabelle. Un esempio di compito di mediazione richiesto dagli esami KPG è 

quello in cui un greco parlante inglese seleziona informazioni sulle località turistiche della sua zona 

dall’enciclopedia greca per scrivere una brochure turistica per le autorità locali. Sono vari i tipi di 

testi da mediare per interlocutori che potrebbero non capire appieno il messaggio, tramite spiegazione, 

dando indicazioni, istruzioni e fornendo report. Le abilità richieste per portare a termine un compito 

di mediazione pertanto sono: conoscenza delle pratiche sociali, consapevolezza di come funzionano 

le due lingue a livello di discorso, genere e registro, conoscenza della grammatica e consapevolezza 

interculturale; competenze sociali e pratiche, oltre che scolastiche e comunicative (linguistica, 

sociolinguistica, strategica e testuale); abilità cognitive e sociali.  

Nell’articolo “Testing and Teaching Mediation. Input From the KPG Exams in English” del 2014, 

Dendrinos sviluppa ulteriormente il concetto di mediazione, come attività che implica “extracting 

meaning from visual or verbal texts in one language, code, dialect or idiom and relaying it in another, 

so as to facilitate communication” (Dendrinos, 2014: 142). Mediazione quindi significa fornire 

informazioni tratte da un testo sorgente al quale l’interessato non ha accesso, oppure spiegare un 

messaggio contenuto in un testo (verbale o visuale) a qualcuno che non riesce a comprenderlo. 

Quando agiamo come mediatori, diventiamo agenti produttori di significato, ovvero creiamo 

significati per qualcun altro che non è in grado di capire cosa sta succedendo. Implica interpretare ma 

anche riportare, spiegare, dare indicazioni, elaborare, trasmettere l’essenza di un discorso, definire, 

ecc. I mediatori hanno la prerogativa di produrre il loro testo. La mediazione può essere anche 

intralinguistica: la prima attività dei test KPG di livello C1 chiede ai candidati di estrarre informazioni 

da un testo inglese e comporre un nuovo testo in inglese usando le informazioni estratte, 

tendenzialmente in un genere o registro diverso dal testo sorgente, come ad esempio leggere una 

pagina web che fornisce informazioni sull’educazione per lo sviluppo sostenibile e scrivere una 

                                                 
12 Per quanto riguarda il livello, come abbiamo già visto nella sezione 2.2 sul CEFR e il Companion Volume, per le 

attività di mediazione è richiesto un livello linguistico almeno intermedio, ecco perché anche gli esami KPG inseriscono 

gli esercizi di mediazione solo a partire dal livello B1. Questo punto trova d’accordo anche altri studiosi, tra cui Meshkova 

et al. (2019) e Cotta Ramusino (2005). Quest’ultima concorda che nella mediazione come nell’interpretazione di trattativa 

è necessaria una base di competenza linguistica, senza la quale la trattativa non può avvenire, soprattutto nel caso degli 

studenti di LS. Per questo, l’interpretazione di trattativa può avere luogo solo a partire da un livello intermedio, quanto 

meno dalla fine del II anno di università (Cotta Ramusino, 2005).  
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recensione. La mediazione interlinguistica invece occorre tra due o più lingue: in questo caso i 

candidati agli esami KPG devono mediare esclusivamente dal greco alla LS e non viceversa. Un 

esempio di esercizio è il seguente: leggere due pubblicità sulle case in affitto nell’isola di Kalymnos 

e scrivere una mail a un’amica che vuole risiedere lì, dicendole cosa è disponibile e 

consigliandogliene una delle due. Ovviamente nella vita quotidiana la mediazione è sia orale sia 

scritta, pertanto nel test KPG vengono valutati sia la produzione orale sia la scrittura: i candidati 

producono un testo orale o scritto nella L2 partendo da un testo sorgente in greco, spesso completo 

di elementi visivi (grafici, mappe, foto). Tutto ciò riguarda il mediatore linguistico, ma il mediatore 

è anche culturale, un ruolo che implica spiegare il significato sociale di pratiche culturali o tradizioni 

specifiche, riempiendo dei vuoti di informazioni riguardo a problemi sociali, costumi e valori, o 

fornendo spiegazioni sull’operato delle istituzioni sociali. La consapevolezza culturale viene valutata 

nei test KPG indirettamente e non separatamente dalla lingua. Gli esami di livello B1 e B2 chiedono 

ai candidati di selezionare estratti di informazioni, idee e significati specifici e produrre un testo 

incentrato sulla stessa tematica, ma spesso articolato in un genere, registro o stile diverso. Nell’esame 

scritto i compiti di mediazione derivano da testi a stampa o online. Al livello B1 viene richiesto di 

comporre un testo che trasmette l’essenza o riporta informazioni estratte da un testo greco, su 

argomenti popolari che non richiedono l’uso di un linguaggio specialistico. Spesso si tratta di scrivere 

un’email. Al livello B2 si richiede di comporre un testo socialmente interessante nella lingua target, 

trasmettendo l’idea principale di un testo greco, facendone il riassunto o riportando un messaggio. È 

un testo più sofisticato e attinge da una maggiore varietà di fonti, quali l’annuncio di una 

pubblicazione per il catalogo di un editore, una guida che proponga due film per bambini e due per 

ragazzi. Al livello C1 è richiesto di agire da mediatori nella sfera pubblica, professionale o 

dell’istruzione. Si tratta di produrre un testo impersonale di argomento pubblico, o un testo che 

coincide con il testo sorgente, dal registro formale e dal vocabolario specialistico. Il candidato deve 

attenersi maggiormente al testo sorgente e riportare parti di informazioni specifiche, piuttosto che 

selezionare gli argomenti di cui parlare. Per quanto riguarda l’orale, al livello intermedio è richiesto 

di riportare informazioni selezionate da un testo L1, esprimerne l’essenza o parlare di una 

problematica affrontata nel testo L1, come ad esempio presentare un nuovo programma per il riciclo 

dei rifiuti, dare consigli su come smaltire un vecchio computer, o su come sostenere un colloquio di 

lavoro di successo. L’atto comunicativo deve essere in qualche misura impersonale, in uno stile semi-

formale. L’orale per il livello C1 viceversa richiede un’interazione e non un monologo, come ad 

esempio una negoziazione per una decisione comune. Qui si presentano crescenti difficoltà legate al 

compito: una possibile tematica è quella dell’immigrazione illegale, per cui al candidato viene 

richiesto di 1. raccogliere informazioni da una serie di fonti e presentare pro e contro dell’inclusione 
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sociale degli immigrati; 2. leggere un editoriale sull’immigrazione illegale e dire qual è l’opinione 

dell’autore sull’integrazione sociale degli immigrati. Il carico cognitivo e le richieste linguistiche 

dipendono molto dai testi sorgente, dal tipo di discorso che viene articolato (media o scienze sociali) 

e da come i testi sono organizzati. Pertanto, si hanno difficoltà legate anche al testo originario: bisogna 

capire le informazioni nella L1, interpretarle e usare la propria interpretazione per dare suggerimenti. 

Tuttavia, spesso i candidati non sono preparati ad agire da mediatori perché la mediazione non è parte 

dei principali materiali usati a lezione né delle prassi didattiche tradizionali. Questo perché la L1 è 

generalmente assente dai libri di testo. Gli studenti di lingue straniere non sono formati come 

mediatori sebbene le pratiche di mediazione siano così frequenti nella vita quotidiana. I docenti non 

sanno quali materiali utilizzare. Tuttavia, ad oggi è possibile reperire ogni genere di documenti 

autentici in rete, adatti alle attività di mediazione in classe. Dendrinos quindi fornisce alcuni 

suggerimenti su come sviluppare le abilità di mediazione: all’inizio si può introdurre la comprensione 

in L2 e la produzione in L1, per poi progressivamente inserire la pratica di comparare l’articolazione 

di significati socialmente utili nelle due lingue, cosicché gli apprendenti divengano sempre più 

consapevoli del fatto che significati simili possono essere verbalizzati con forme e strutture differenti 

in lingue diverse. In seguito, si possono via via inserire pratiche in cui gli apprendenti riferiscono con 

le loro parole messaggi orali o scritti, esprimono in una lingua l’essenza di un testo in un’altra lingua, 

selezionano informazioni adatte a una determinata situazione da un testo in una lingua e le riportano 

nell’altra, portando avanti esercizi di produzione orale e scritta dapprima controllata, poi guidata e 

infine libera in una lingua, usando come spunto testi in un’altra lingua. Ecco ancora una volta perché 

è meglio un docente di lingua straniera competente sia nella madrelingua dell’apprendente sia nella 

lingua target (Dendrinos, 2014).  

Stathopoulou segue le orme di Dendrinos, approfondendone gli studi sulla mediazione. Anche per 

lei, a causa dell’emergere dei metodi comunicativi audio-linguali e audio-visivi, sviluppatisi a partire 

dagli anni ’60 e ’70, che hanno imposto il paradigma del docente madrelingua come parlante ideale, 

la nozione di mediazione è stata per lungo tempo totalmente assente dalla classe di lingue. Mentre i 

metodi comunicativi influenzavano gli approcci didattici dominanti, le linee guida curriculari 

enfatizzavano l’importanza della capacità di esprimersi come un parlante nativo, sostenendo che 

l’insegnamento monolingue focalizzato sulla comunicazione autentica nella L2 fosse il modo 

migliore per apprendere una lingua. L’idea preponderante era che la L1 impedisse l’apprendimento 

corretto della L2. Le abilità di translanguaging, ovvero passare da un codice linguistico a un altro, 

erano tradizionalmente malviste nell’insegnamento della LS, cosa che ha portato all’esclusione della 

L1 dalla classe. Di recente, tuttavia, prendendo atto delle nuove realtà, delle nuove sfide e delle 

richieste imposte dalle società sempre più interculturali, il multilinguismo è stato nuovamente preso 
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in considerazione e agli insegnanti è stato richiesto di promuovere l’acquisizione di competenze inter- 

e pluri-culturali, inserendo obiettivi interculturali nei loro programmi (Stathopoulou, 2015). Inoltre, 

è stata sottolineata l’importanza di strategie didattiche bilingui, che insegnino il trasferimento 

bidirezionale tra due lingue. Gli individui devono prepararsi ad affrontare nuove lingue e nuove 

pratiche comunicative equipaggiati con la capacità di decodificare gli impliciti culturali, politici e 

sociali in esse presenti (Del Valle, 2014: 369). Da tutto ciò emerge la necessità per i corsi di lingua 

straniera di supportare la diversità linguistica e promuovere la competenza inter- e pluri-culturale, 

nonché le abilità di translanguaging. Nei contesti multilingui del giorno d’oggi, la capacità di gestire 

esperienze interculturali diverse e mediare efficacemente è un prerequisito fondamentale 

(Stathopoulou, 2015). Pertanto, all’interno della programmazione del curricolo di lingue, il passaggio 

da una lingua all’altra può promuovere una comprensione più approfondita della materia di 

insegnamento, nonché lo sviluppo di abilità comunicative nella lingua debole (Baker, 2001). È quindi 

consigliabile favorire l’alternanza tra lingue tanto quanto le pratiche di mediazione in classe, 

incoraggiando sia l’uso della lingua madre, sia l’uso di altre eventuali lingue che gli studenti portano 

in classe, sia per attività di comprensione, sia per la produzione. Le attività di mediazione saranno 

quindi il mezzo per sviluppare le capacità di translanguaging. Per fare ciò, è importante ricorrere a 

materiali che permettano agli studenti di selezionare e raggruppare informazioni da diverse fonti al 

fine di produrre un progetto nella lingua target, oppure di riportare l’essenza di testi scritti nella L1 

piuttosto che nella L2, o di riassumerli nell’altra lingua. Infatti, l’obiettivo del mediatore è selezionare 

informazioni importanti dal testo sorgente e renderle in modo appropriato rispetto al contesto. Le 

strategie di mediazione sono quelle necessarie per trasferire correttamente informazioni da un testo a 

un altro con un preciso obiettivo comunicativo. Esse includono combinazione creativa tra 

informazioni estratte dal testo ed extra-testuali; sintesi; riorganizzazione delle informazioni estratte; 

condensazione derivante dalla combinazione di due o più frasi; espansione e parafrasi. Il mediatore 

può quindi mettere insieme informazioni da diverse fonti, quali le sue conoscenze pregresse o un testo 

sorgente in lingua diversa rispetto al testo target (Stathopoulou, 2013). Sono necessari un livello di 

alfabetizzazione e abilità sufficienti per comprendere diversi tipi di testo in greco; la conoscenza di 

come le due lingue interessate funzionano a livello di discorso e genere testuale; la capacità di 

produrre forme linguistiche accurate e una certa sensibilità culturale (Stathopoulou, 2014). Per 

sviluppare le abilità di translanguaging e mediazione, è altresì importante organizzare corsi basati su 

compiti e obiettivi specifici (Stathopoulou, 2015). Per quanto riguarda la valutazione delle abilità di 

translanguaging, secondo Stathopoulou esercizi come quelli proposti dagli esami KPG sono l’ideale, 

in quanto valutano la capacità di passare da una lingua all’altra al fine di raggiungere un determinato 

scopo comunicativo, anziché valutare la mera competenza linguistica nella lingua target. Essi 
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valutano la competenza multilingue degli studenti, così come la loro capacità di attingere 

simultaneamente a due risorse linguistiche e culturali appartenenti a contesti diversi. In questo si 

differenziano dagli esami di lingua standard, che vengono somministrati esclusivamente nella lingua 

target, senza prendere in considerazione le caratteristiche rilevanti delle comunità locali in cui 

vengono svolti. Quando agli esaminandi è chiesto di portare a termine un compito di mediazione, 

prima devono comprendere le informazioni incluse in un testo in una determinata lingua e poi 

riportare parte dei suoi messaggi in un’altra lingua in modo appropriato al contesto (Stathopoulou, 

2014). Quindi ancora una volta appare evidente l’importanza della padronanza di entrambe le lingue 

(materna e straniera). Infatti, gli esaminandi devono usare sia la L1 nella comprensione, sia la L2 

nella produzione per completare alcuni compiti di mediazione. Mentre mediano, i candidati devono 

selezionare i messaggi che servono ai fini di un determinato incontro linguistico di modo da trasferirli 

in maniera adeguata e accurata. La mediazione implica usare la lingua target in particolari contesti 

sociali, con modalità basate su determinate necessità. Nel trasferimento di informazioni, i candidati 

devono usare una serie di strategie di mediazione, tra cui parafrasi, uso di sinonimi, distinzione tra le 

informazioni principali e secondarie; devono selezionare solo quelle informazioni che permettono di 

raggiungere lo scopo comunicativo; devono riordinare o raggruppare le informazioni evitando la 

traduzione parola per parola. Le attività di mediazione implicano l’uso simultaneo di due sistemi 

linguistici, con l’obiettivo di riferire i messaggi da una lingua all’altra sia nella comunicazione scritta 

sia in quella orale. È evidente che i compiti di mediazione all’interno degli esami KPG valutano la 

performance scritta in generale, ma anche l’abilità di fungere da mediatori, riportando in lingua 

straniera le informazioni fornite in un testo greco predefinito. Un concetto chiave per la stesura del 

testo è il genere testuale, dato da strutture fisse (ad esempio un determinato incipit, parte centrale e 

conclusione) con nomi ben definiti che racchiudono funzioni, significati e scopi di diverse situazioni 

in una determinata cultura. Esempi di generi testuali sono: articoli di giornale, lettere, interviste, 

brochure promozionali, novelle, discorsi politici, editoriali, promemoria/appunti di lavoro. I generi 

vengono realizzati tramite registri, che determinano il tipo di linguaggio da utilizzare. I registri 

variano su tre parametri: contenuto, relazione tra autore e lettore e finalità comunicativa (spiegare, 

pubblicizzare, persuadere), per cui bisogna avere familiarità con diversi generi. Al livello B1, il 

compito di mediazione richiede che i candidati compongano un messaggio socialmente significativo 

in lingua straniera adoperando informazioni estratte da uno o più brevi testi greci senza vocabolario 

specialistico. Le informazioni che i candidati devono estrarre dovrebbero essere pertinenti allo scopo 

comunicativo, ma di solito è richiesta una quantità di informazioni molto inferiore rispetto a quella 

fornita nel testo e i candidati possono selezionare cosa dire sulla base del vocabolario effettivamente 

posseduto. Il genere del testo di arrivo è solitamente diverso da quello di origine. Mentre i testi di 
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origine sono generalmente brevi commenti, articoli di giornale o rivista, informazioni, consigli e altre 

tipologie di testi informativi quali volantini, il testo che viene chiesto di produrre è di natura più 

personale e di stile più informale, come ad esempio un messaggio di posta elettronica. Al livello B2, 

i candidati devono selezionare le informazioni rilevanti per il compito, parafrasarle e riportarle 

tenendo in considerazione il genere e le finalità comunicative. Devono produrre scritti appropriati 

alle finalità comunicative a livello di genere, registro e stile. Il testo deve essere coeso e coerente, 

contenere idee presentate in ordine logico e in un linguaggio appropriato, ovvero contenere parole 

significative in quel determinato ambito ed essere strutturato correttamente dal punto di vista 

grammaticale. Il testo di origine e quello di destinazione sono spesso di genere diverso. Il testo di 

partenza di solito costituisce un discorso pubblico, mentre  quello di arrivo è un discorso privato. 

Tuttavia, mentre al livello B1 il testo prodotto è caratterizzato da uno stile e da un registro informali, 

si suppone che i candidati di livello B2 producano una più ampia varietà di registri. Esempi di tracce 

per gli esami di livello B2 sono: 1. produrre un testo per un giornale greco in cui si pubblicizza un 

evento all’osservatorio aperto alla cittadinanza straniera; 2. produrre una sinossi di un libro per un 

catalogo (Stathopoulou, 2009). Al livello C1 gli argomenti sono più specialistici e meno ordinari. 

Aumenta anche la varietà di generi testuali e lo scopo comunicativo è diverso: è necessario usare 

linguaggi altamente complessi, astratti e sofisticati per raggiungere gli obiettivi comunicativi. In 

questo caso, il testo greco contiene più informazioni che devono essere incluse nel testo in LS, che 

spesso è dello stesso tipo del testo sorgente e il compito di mediazione obbliga il candidato ad attenersi 

maggiormente all’originale, riportando parti di informazioni specifiche, e non selezionando gli 

argomenti di cui parlare. Questo sarà da tenere presente per gli esercizi di mediazione proposti nel 

terzo capitolo che, implicando l’uso di linguaggi più specialistici, richiedono sia un livello più alto, 

sia una maggiore aderenza alle fonti da cui vengono tratte le informazioni per la stesura del testo in 

lingua straniera. 

Un ultimo contributo interessante sulla mediazione nella didattica delle lingue in Grecia e sugli 

esami KPG è quello di Alègre (2011), che analizza le attività proposte per quanto riguarda la lingua 

francese. Gli esami KPG prevedono di svolgere esercizi di mediazione a partire dal livello B1; tali 

esercizi richiedono di comprendere il significato generale di un documento formulato in lingua greca 

e 1. formularlo in una lingua straniera; 2. discutere un argomento relativo al documento o fare un 

commento scritto in una lingua straniera; 3. effettuare, per iscritto o orale, una sintesi, una spiegazione, 

un’interpretazione o una riformulazione, selezionare le informazioni richieste dalla situazione 

comunicativa al fine di: a) spiegare o commentare in  lingua straniera, b) trasmettere le informazioni 

presenti in un testo in modo semplificato o in un codice linguistico adattato alla situazione 

comunicativa, c) spiegare o interpretare parole, frasi o sequenze tratte da un dialogo, una discussione 
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professionale, uno scambio commerciale o personale, una comunicazione educativa, ecc.; usare un 

testo in lingua greca (ad esempio, un testo che presenta un luogo) come modello per produrre un testo 

simile in una lingua straniera. Più aumenta il livello (C1), più lo studente deve elaborare le 

informazioni e riprodurre i contenuti con un significato specifico e in modo preciso in lingua straniera. 

In ogni caso sono tutte attività di mediazione “controllate” in quanto è necessario seguire una 

consegna precisa. La mediazione è quindi vista come un’attività linguistica e un’azione, fa parte della 

vita quotidiana dei discenti, avviene tra più lingue laddove ci sia un ostacolo, il mediatore ricorre a 

diverse competenze comunicative e interculturali, la mediazione è soprattutto trasferimento di 

informazioni dal greco alla L2. Tuttavia, come già faceva notare Dendrinos (2014), le attività di 

mediazione, anche se testate, non sono inserite nei programmi di lingua straniera, se non nell’ambito 

commerciale e scarsa è la bibliografia in merito. Lo stesso si può dire per l’Italia e per la lingua cinese 

specialistica, laddove la maggior parte dei manuali di cinese specialistico riguarda il cinese 

commerciale, come vedremo nel capitolo 2.4.1. Per quanto riguarda i contenuti degli esami, il 

mediatore è il candidato, il mediato è il cittadino straniero parlante la L2 ma non il greco, che necessita 

della mediazione di un documento in lingua greca, del quale non sempre è indicata l’identità 

(lavoratore, studente…) e a iniziare la mediazione può essere ugualmente il mediatore o il mediato 

(in parti uguali nel B1, prevalentemente il mediato nel B2 e nel C1). I campi di mediazione ai livelli 

B1 e B2 sono in primis personali, poi pubblici (scolastici o professionali), mentre nel C1 sono 

prevalentemente pubblici (scolastici o professionali). Per quanto riguarda il genere testuale, si tratta 

in particolare di mail al livello B1; annunci, articoli o report per il livello B2 (lo studente deve estrarre 

le informazioni essenziali); testi scritti, articoli, report o lettere al livello C1 (lo studente deve ispirarsi 

al documento sorgente, traendone le informazioni più importanti). Anche nella mediazione orale un 

parlante la lingua straniera, il mediato, ovvero il docente, si rivolge al mediatore per la mediazione di 

un testo in lingua greca. Nella mediazione orale il mediatore può ispirarsi al testo o selezionarne 

alcune informazioni o partire dal testo per esporre al livello B1, deve riportare informazioni o 

invitare/proporre/consigliare al mediato di fare qualcosa per il livello B2. Al livello C1 i candidati 

sono esaminati a coppie, di modo che il candidato funga effettivamente da mediatore in una relazione 

a tre. Le due persone mediate sono l’esaminatore e l’altro candidato. Anche in questo caso, i campi 

di mediazione si rifanno prevalentemente alla sfera pubblica (settore educativo e poi professionale). 

I compiti di mediazione possono essere trasmettere informazioni, ma anche avanzare ipotesi. Un 

esempio di quest’ultima tipologia è individuare a chi può appartenere un portafoglio in base alla carta 

d’identità in esso contenuta. Secondo Alègre, tuttavia, questo compito propone una situazione 

improbabile in cui il candidato dovrebbe essere un agente segreto di una grande azienda cosmetica 

che deve delineare un profilo (Alègre, 2011: 226). Per quanto riguarda lo scritto, Alègre esemplifica 
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alcune tipologie di esercizi e relative strategie di mediazione. Al livello B1 porta l’esempio di due 

casi: a. mediazione complessa con quattro attori, b. mediazione semplice con relazione ternaria e 

passaggio di informazioni. Nel caso A, il candidato deve mediare tra un affittuario greco e una 

famiglia belga. Il candidato deve usare il francese per stilare una lettera rivolta al mediato francofono: 

si tratta quindi in particolare di riformulare il testo greco e gli appunti relativi. Nel caso B, deve 

tradurre un annuncio di lavoro per un amico francofono. Il livello B2 è simile. Un esempio di esercizio 

è quello che richiede di aiutare un amico francofono a trovare un’opportunità di tirocinio: si tratta di 

fornire informazioni tratte da un sito internet, ricorrendo alla traduzione sommaria. Un altro compito 

invece è quello in cui il mediatore propone all’amico francofono di vedere uno spettacolo in lingua 

greca, presentando lo spettacolo in francese a partire da materiali in greco. Anche qui viene effettuata 

una traduzione sommaria. Per quanto riguarda il livello C1, Alègre riporta altri due esempi. Il primo 

richiede di suggerire a un amico alcune strategie per partecipare serenamente a un concorso. Qui ci 

si rivolge direttamente al mediato e solo il 5% dei candidati ha pensato di ricorrere alla traduzione 

sommaria. L’altro richiede di redigere un articolo su un giornale francese a partire da un documento 

greco. Nel 90% dei casi i mediatori hanno riformulato il testo greco.  

Alègre ha inoltre sottoposto un questionario ai redattori, dai quali emerge che è importante che i 

compiti presentino tematiche rilevanti e adeguate al pubblico target, e che usino supporti visivi, anche 

se non sempre si tratta di compiti autentici. Ad esempio, l’esercizio in cui è richiesto di impersonare 

un detective che lavora per un’azienda cosmetica sembra scollato dalla realtà. Anche per la 

mediazione orale, i compiti devono trattare tematiche rilevanti e adeguate. È importante chiarire la 

situazione e quindi l’identità degli interlocutori e il tipo di discorso da produrre. Gli stimoli visivi 

sono importanti per incoraggiare e coinvolgere i candidati. Sebbene gli intervistati ritengano che la 

bibliografia sulla mediazione, a partire dal CEFR stesso, sia ricca, riconoscono una forte carenza di 

materiali sulla didattica della mediazione ed esercizi simili nei libri di testo. Il candidato si trova a 

oscillare tra un modo reale e uno virtuale nel momento in cui sostiene la prova per testare e certificare 

un determinato livello linguistico, soprattutto quando i compiti non sono autentici. Le conclusioni di 

Alègre sugli esami KPG, alla luce dell’analisi dei corpora e delle interviste, sono le seguenti: la 

situazione di mediazione si basa su una relazione ternaria e sul trasferimento delle informazioni; 

l’ostacolo comunicativo (linguistico) legittima il ricorso a un mediatore; la tipologia di mediazione 

in cui sono coinvolti i candidati è interlinguistica; la crescente difficoltà linguistica dei livelli 

analizzati (B1, B2 e C1) è dovuta sia alla maggiore complessità della situazione di mediazione, sia 

alla maggiore difficoltà sintattica e semantica dei testi. Gli stimoli visivi coadiuvano il compito di 

mediazione, ma alcune situazioni mancano di credibilità e autenticità. 



 

 

95 

 

2.3.2 Gli studi tedeschi e il Profile Deutsch 

In seguito alla pubblicazione del CEFR, grazie al quale la mediazione linguistica si afferma come 

competenza autonoma nell’insegnamento delle lingue straniere e compare come attività linguistica 

comunicativa, accanto alla ricezione, alla produzione e all’interazione, in Germania l’attività di 

mediazione linguistica è stata introdotta nei POF (Piani dell’Offerta Formativa) di alcuni Länder, 

soprattutto in riferimento all’insegnamento delle lingue inglese e francese. Tuttavia, una simile 

applicazione curricolare sembra essere ancora estranea alla didattica del tedesco come lingua straniera, 

sia in Germania che all’estero (Nied Curcio, Katelhön & Bašić, 2015). 

Nied Curcio & Katelhön (2013), nell’articolo “Mediazione linguistica. La competenza trascurata 

nella didattica del tedesco L2? Proposte per una didattica della mediazione linguistica in ambito 

universitario”, trattano proprio di questo. La mediazione linguistica è un’attività nella quale 

informazioni rilevanti vanno filtrate, tradotte, semplificate, riformulate o spiegate in base alla 

situazione, alle lingue e al livello di competenze e rientra nelle attività linguistiche previste dal Profile 

Deutsch. Questo documento, sviluppato su iniziativa del Consiglio d’Europa in collaborazione con 

Austria, Germania e Svizzera, applica gli standard del CEFR per la valutazione dell’apprendimento 

delle lingue dal livello A1 al livello C2 e rappresenta le linee guida per la pianificazione, l’erogazione 

e la valutazione dei corsi di tedesco L2 e LS.  Il Profile Deutsch prevede la mediazione verso il 

tedesco/ verso un’altra lingua/ dal tedesco verso il tedesco/ tra il tedesco e un’altra lingua. Le attività 

previste sono mediazione scritta e orale, parafrasi, riassunto, semplificazione e spiegazione. Un 

esempio di compito di mediazione è assistere una famiglia italiana che vuole trasferirsi in Germania. 

Il mediatore deve fare ricerche sul sistema scolastico e spiegare ai genitori come inserire la figlia. 

“Da un testo informativo scritto nasce un dialogo orale, finalizzato al passaggio di informazioni: il 

mediatore seleziona informazioni rilevanti, le media adattandole al genere testuale e ai bisogni del 

destinatario; ne risultano una selezione e una parafrasi delle informazioni mediate” (Nied Curcio & 

Katelhön, 2013: 28). Le autrici concordano sul fatto che la mediazione generalmente venga introdotta 

a partire da un certo livello (anche il Profile Deutsch, come gli esami KPG, introduce i compiti di 

mediazione a partire dal livello B1). È importante calibrare i compiti per non frustrare l’apprendente, 

selezionando la giusta lunghezza dell’esercizio, il genere testuale, definendo strumenti linguistici e 

strategie idonee. Tuttavia, se introdotta dall’inizio, la mediazione può anche contribuire a contrastare 

l’abitudine alla traduzione letterale e stimolare l’uso di strategie linguistiche alternative, come la 

ricerca di sinonimi o antonimi o il ricorso alla parafrasi, con ripercussioni positive sulla motivazione 

e sul processo di apprendimento degli studenti. Il Profile Deutsch inoltre, proprio come il CEFR, 

introduce le seguenti strategie di mediazione linguistica: pianificazione (sviluppare le conoscenze di 

fondo, cercare appoggio, preparare un glossario, ponderare i bisogni dell’interlocutore, scegliere il 



 

 

96 

 

volume dell’unità di traduzione); esecuzione (anticipare/prevedere; elaborazione della richiesta e 

contemporanea formulazione dell’ultimo output in tempo reale; trovare possibilità ed equivalenze; 

colmare i vuoti); valutazione (verificare la congruenza di due versioni; verificare l’applicazione 

adeguata); correzione (raffinamento per mezzo della consultazione di dizionari, thesaurus; consultare 

esperti, utilizzare fonti). La mediazione quindi richiede spesso una riorganizzazione del testo di 

partenza: per valutare un compito di mediazione non è utile la numerazione degli errori, ma valgono 

tre criteri di qualità ovvero validità, affidabilità ed eseguibilità della prova. Si dovrebbero 

differenziare forma orale e scritta e distinguere livello linguistico (errori di tipo morfosintattico, 

lessicale, ortografico) e comunicativo (trasmettere in modo adeguato i punti contenutistici più 

importanti e vedere quali strategie creative sono state attuate dall’apprendente per il superamento dei 

deficit comunicativi). Infine, per le autrici, così come evidenziato negli studi di Alègre (2011), i 

compiti di mediazione devono rappresentare situazioni comunicative autentiche e orientate all’azione, 

preparando a diverse situazioni ipotizzabili nella realtà in cui gli apprendenti devono mediare ad hoc. 

L’obiettivo è quello di insegnare ad agire linguisticamente in diversi contesti, situazioni e domini 

(Katelhön, 2014). Bisogna inoltre mettere a disposizione degli apprendenti “strategie linguistiche 

concrete (iperonimi, pars pro toto, sinonimi, antonimi, riformulazioni, spiegazioni, semplificazioni)” 

(Nied Curcio & Katelhön, 2013: 32), affinché l’apprendente impari a riformulare in modalità 

intra/inter-linguistica testi scritti o orali approfondendo, ampliando, semplificando; sappia 

schematizzare, spiegare, adattare contenuti, redigere testi; impari ad agire da mediatore in diverse 

situazioni comunicative, in relazione a diverse tipologie e generi testuali per diversi scopi e con 

diversi destinatari (Katelhön, 2014). 

Anche Weissmann (2012) analizza il ruolo della mediazione nel Profile Deutsch: si può avere un 

testo orale piuttosto che scritto come fonte o target, e la mediazione può avvenire verso la L1, verso 

la L2 o essere intralinguistica. Contrariamente alla traduzione, la mediazione prevede forme di 

adattamento del testo, quali riduzioni o riscrittura, in base alla situazione comunicativa e prevede 

anche simulazione di situazioni autentiche. Lo studioso prende ad esempio i compiti di mediazione 

scritta a partire da un testo scritto dal tedesco al francese. In base ai requisiti del Profile Deutsch, al 

livello C2 lo studente è capace di trasmettere per iscritto, usando la lingua comune e in maniera 

strutturata, praticamente tutti i contenuti di lunghi testi scritti di cultura generale o settori specialistici: 

è permessa una leggera libertà di traduzione, purché sia a servizio della comprensione 

dell’interlocutore. Il livello C1 esclude i testi specialistici: lo studente è capace di trasmettere per 

iscritto, usando la lingua comune e in maniera autonoma, i contenuti centrali di un testo scritto di 

dominio familiare. Il livello B2 prosegue nella semplificazione e nella restrizione del campo 

semantico: lo studente è capace di trasmettere per iscritto ad altri, usando la lingua comune, in maniera 
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semplificata o sintetica, i contenuti salienti di testi scritti di una certa complessità su argomenti del 

proprio campo di specializzazione o di dominio familiare. Il livello B1, che come abbiamo visto è il 

livello minimo previsto dal Profile Deutsch per effettuare la mediazione scritta, richiede di 

trasmettere in maniera molto semplificata i contenuti principali di testi scritti su argomenti del proprio 

campo di specializzazione o di attualità. Gli altri livelli sono troppo bassi per garantire una traduzione 

senza dizionario o su argomenti troppo precisi o specialistici. Gli studenti nei primi anni di università 

raramente possiedono il bagaglio linguistico necessario che permetta loro di tradurre (anche le attività 

che proporrò nel terzo capitolo sono pensate per un corso di laurea magistrale). La mediazione è 

quindi utile per garantire un approccio progressivo e differenziato da testi familiari a testi specialistici: 

si parte dal riassunto dei punti più importanti su argomenti di attualità (B1) per arrivare a un livello 

di traduzione quasi integrale di testi letterari (C2). Si passa da un livello di semplice restituzione di 

informazioni, al riassunto e alla sintesi, fino alla traduzione quasi integrale.  

Un ultimo lavoro interessante per capire cosa succede in Germania è quello di Bartakova (2018), 

che confronta la situazione della Repubblica Ceca, dove l’insegnamento della mediazione è ancora 

molto marginale, con quella della Germania, che tra gli stati europei rappresenta un pioniere 

nell’introduzione delle attività di mediazione all’interno della didattica delle lingue. L’autrice ha 

somministrato un questionario a docenti tedeschi di lingue straniere presso le scuole superiori, al 

quale in totale hanno partecipato 24 insegnanti con un’esperienza di 17,9 anni in media. Tutti gli 

insegnanti avevano sentito parlare di mediazione in precedenza e l’avevano usata in classe perché 

parte del curricolo nazionale. Il 92% usava esercizi pre-mediazione prima di svolgere l’attività di 

mediazione vera e propria. Tali esercizi sono utili per sopperire alla mancanza di vocabolario o di 

preparazione dei discenti, problematiche spesso lamentate dai docenti cechi. Le risorse più utilizzate 

erano i libri di testo o internet. La principale attività di mediazione svolta dagli insegnanti tedeschi 

era quella di lettura-scrittura, perché è l’unica prevista dal curricolo nazionale come materia di esame 

di maturità (KMK). La maggior parte dei docenti tedeschi inoltre raccomandava agli insegnanti cechi 

di includere la mediazione all’interno dei programmi didattici “for its authentic real life context, 

usefulness and widening their lexical, grammatical and cultural horizons” (Bartakova, 2018: 73). 

Concordavano inoltre sull’importanza della mediazione per il miglioramento delle abilità produttive, 

nonché per l’avvicinamento degli studenti a situazioni di vita reale. Per quanto riguarda l’uso della 

L1, i docenti tedeschi tendevano a evitarla pur riconoscendo che è necessaria ai livelli principianti e 

che nei moduli sulla mediazione è necessario riflettere criticamente sulla propria lingua madre per 

mediare adeguatamente.  
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2.4 Altre proposte didattiche per la mediazione 

La mediazione tuttavia non può e non deve limitarsi alla produzione scritta. Dall’analisi di alcuni 

studi, in particolare quelli di Bartakova (2018), De Arriba García & Cantero Serena (2004b), Merlini 

(2005) e Trovato (2014, 2016), emergono altre tipologie di esercizi utili e attività pratiche che possono 

aiutare a sviluppare competenze di mediazione sia orale sia scritta. Tra questi, non vanno trascurati 

gli esercizi di role-play, ma anche attività pre-mediazione volte alla formazione del vocabolario 

specialistico. In questa sezione presenterò alcune attività pratiche utili allo sviluppo delle abilità di 

mediazione orale e scritta, nonché alcune proposte per la didattica delle lingue speciali.  

2.4.1 Attività pratiche per la mediazione orale e scritta  

Oltre agli studiosi greci e tedeschi, anche altri studiosi internazionali, soprattutto in anni recenti, 

hanno avanzato una serie di proposte didattiche per inserire le attività di mediazione all’interno degli 

insegnamenti di lingue. In questa sezione vedremo le proposte principali. 

È stato evidenziato come la mediazione sia una forma particolare di interazione, che però include 

anche forme non interattive quali traduzione, riassunto o sintesi, annotazione e riformulazione. 

Secondo Boarini (2005), la mediazione è funzionale anche alla traduzione, in quanto quest’ultima è 

ricostruzione linguistica nel contesto di arrivo: sono quindi importanti gli esercizi di riscrittura, 

riformulazione e verifica. Per la mediazione orale, Tonioli (2016b) nelle sue mediazioni registrate 

dimostra che la riformulazione e la parafrasi sono le tecniche più usate, seguite da aggiunte e richiesta 

di chiarimenti o feedback, riassunto e addirittura omissione. Mediare significa quindi adottare diverse 

strategie comunicative adeguate al contesto, che includono aggiunta, omissione o distorsione a livello 

formale, parafrasi e perifrasi (Baraldi, 2014; Castiglioni, 2004; Katan, 2015), anche se ai livelli più 

alti sarà necessario riprodurre un testo adeguato ma anche più fedele (Dendrinos, 2014). Vediamo 

dunque alcune proposte pratiche.  

Bartakova (2018) riporta di un esperimento di mediazione ceco-tedesco effettuato con gli studenti 

di una scuola superiore dove l’autrice lavora come insegnante, suddivisi in 3 classi: A: 12 studenti di 

16 anni livello A2, B: 15 studenti di 17 anni livello A2-B1, C: 8 studenti di 18 anni livello B1. 

L’esperimento in classe è durato 2 settimane. I compiti singoli sono stati svolti in lezioni di 45 minuti, 

che comprendevano parte introduttiva, compiti pre-mediazione, compiti di mediazione e questionario 

di valutazione. Si è partiti da una fase di “mediation zero” (Bartakova, 2018: 51), in cui veniva 

introdotta la mediazione come tipologia di esercizio per motivare gli studenti e portarli a individuare 

le differenze tra mediazione e traduzione, oltre che le strategie di mediazione. Questa fase prevedeva 

il ricorso a esercizi pre-mediazione, che includevano collegare le parole, parafrasare, descrivere 



 

 

99 

 

immagini, preparare mappe mentali, trovare sinonimi, spiegare termini, volti a insegnare il 

vocabolario e a motivare gli studenti.  

I materiali sono stati attinti da fonti tedesche e trasformati per il contesto ceco. Sono state svolte 

diverse tipologie di attività di mediazione. La prima prevedeva attività di lettura-scrittura e includeva 

i seguenti esercizi: 1. raccolta di diverse recensioni online per raccomandare un film ceco a un amico 

via mail; 2. scrivere un riassunto del discorso del presidente dopo le elezioni; 3. preparare brevi 

articoli che presentassero la cultura ceca per la rivista della scuola ospite; 4. presentare a un’amica 

via mail luoghi di interesse e monumenti storici. La seconda tipologia prevedeva attività di ascolto-

scrittura di livello B1: veniva trasmesso un video durante il quale gli studenti dovevano prendere 

appunti, dopo di che la mediazione scritta aveva inizio. Le consegne degli esercizi proposti agli 

studenti erano le seguenti: 1. un blog inglese per giovani chiede ai lettori di illustrare uno spot che li 

ha colpiti; 2. hai di recente sentito una canzone sulla raccolta differenziata, scrivi un breve articolo a 

riguardo; 3. un amico inglese deve scrivere un articolo per un seminario su un famoso personaggio 

ceco, presentagli Jara Cimrman spiegandogli via mail i contenuti di un video su di lei. La terza 

tipologia riguardava attività di lettura-parlato. In questo caso, è stato fatto ricorso alla diffusa tecnica 

del role-play, al fine di simulare scenari di mediazione: a ogni studente è stata data una carta con 

indicata la situazione e il ruolo (mediatore o persona parlante inglese) e un handout con il testo ceco 

oggetto della mediazione, che poteva essere una tabella, un menù o un’immagine. Le consegne degli 

esercizi comprendevano: 1. consigliare qualcosa da un menù; 2. spiegare il sistema educativo ceco a 

partire da una tabella; 3. presentare una serie di eventi trovati online e pianificare il weekend. L’ultima 

tipologia di attività di mediazione prevedeva esercizi di ascolto-parlato, che vedevano coinvolti tre 

parlanti di cui uno era il mediatore. Sono stati forniti due tipi di handout: nel primo un video doveva 

essere riassunto in un monologo (mediazione a distanza); gli altri cinque handout erano stati creati 

intenzionalmente per svolgere role-play che prevedessero attività di mediazione in situazioni di vita 

reale, rappresentanti una persona ceca che non parla inglese, un mediatore e una persona inglese che 

non parla ceco. L’autrice illustra solo il primo tipo di handout: “You are participating in an 

international school conference where students from different countries present interesting facts about 

their countries. The topic of this year’s conference is called children’s stories. You have decided to 

speak about Spejbl and Hurvinek because they are very funny and typical for our culture and you 

watched their stories when you were a child as well” (Bartakova, 2018: 60). Dalla valutazione degli 

elaborati e delle performance degli studenti e dall’analisi delle risposte ai questionari, è emerso che 

per quanto riguarda le attività di lettura-scrittura, l’88% studenti ha scelto le informazioni in maniera 

adeguata e comprensibile e ha aggiunto altre informazioni dove necessario; ha comunicato il 

contenuto centrale, l’essenza e le intenzioni del testo sorgente (punteggio medio di 3,8 su 5). Il 
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punteggio medio è stato di 3,8 su 5 anche per la competenza interculturale, mentre la competenza 

linguistica si è rivelata inferiore (punteggio medio di 3,5), a causa di errori morfosintattici e lessicali. 

L’attività di mediazione è stata descritta come interessante e utile e tra i vantaggi e gli effetti positivi 

individuati figurano: apprendimento di grammatica e vocabolario in contesti di vita reale; 

miglioramenti nella traduzione; miglioramento delle abilità di produzione; miglioramento generale e 

apprendimento di qualcosa di nuovo. In particolare, gli esercizi di mediazione si sono rivelati utili per 

la vita reale. Per le attività di ascolto-scrittura, siccome il livello degli studenti era più alto, lo scopo 

comunicativo è stato raggiunto maggiormente rispetto agli esercizi di lettura-scrittura. Tuttavia, le 

richieste del compito sono state soddisfatte in misura minore perché molti non hanno rispettato la 

tipologia testuale: il 90% si è dimenticato di scrivere il titolo dell’articolo o altre parti fondamentali 

e un quarto degli elaborati era troppo corto. A livello di competenza linguistica sono stati individuati 

solo errori minimi, che non impedivano la comprensione, ma spesso le strutture grammaticali 

utilizzate non erano adeguate a un livello B1. La competenza interculturale non è stata considerata 

come parte fondamentale di questo compito. L’attività è stata giudicata dagli studenti come 

interessante ma anche lunga. L’80% degli intervistati ne ha visto l’utilità per la vita reale e sono stati 

ritenuti positivi il miglioramento delle abilità di produzione e sintesi e, ancora una volta, 

l’apprendimento del vocabolario in contesti reali. Per quanto riguarda le attività di lettura-parlato, 

non è stato possibile valutarle in quanto purtroppo l’insegnante ha dato il suo feedback in ritardo ad 

alcuni studenti perché non riusciva a seguirli tutti in contemporanea e gli studenti non hanno 

acconsentito ad essere registrati. Questo dimostra le maggiori difficoltà di testare l’orale. Tuttavia, 

nei questionari gli studenti hanno fornito un riscontro molto positivo, l’attività è parsa divertente e 

utile, più utile per la vita reale rispetto al compito di mediazione precedente (ascolto-scrittura). In 

questo caso, il vantaggio principale è sembrato essere la condivisione della cultura ceca; a seguire, 

l’apprendimento di grammatica e vocabolario e un miglioramento generale nella lingua tedesca. 

L’importanza del contesto di vita reale qui si è dimostrata ancor più significativa (33%). L’ultima 

tipologia di attività (ascolto-parlato) non è stata testata, tuttavia, i risultati dell’esperimento sembrano 

dimostrate che in generale la mediazione è un’attività utile e coinvolgente, che può essere usata per 

integrare un corso di lingua. 

De Arriba García & Cantero Serena (2004b) individuano le seguenti competenze di mediazione 

da sviluppare all’interno della classe di lingua straniera che, a livello orale, sono spiegare i contenuti 

principali di un discorso; riformulare per l’interlocutore; commentare un fatto, un episodio o un 

discorso; negoziare con l’interlocutore; tradurre un testo oralmente. A livello scritto sono riassumere, 

riformulare, riprodurre, tradurre, annotare e adattare un testo. Le attività di mediazione orale 

comprendono pertanto: riassumere/sintetizzare, ovvero trasmettere il significato di un discorso, 
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adeguandolo all’interlocutore (ad esempio, spiegare un programma radiofonico o un dibattito 

televisivo ai compagni); parafrasare una conversazione per chiarire o semplificare un discorso 

specializzato; commentare, ovvero fornire spiegazioni, ampliare o dare informazioni aggiuntive utili 

all’interlocutore per comprendere il discorso; fare da intermediario, ovvero fare da interprete, ma 

anche da mediatore culturale e pragmatico (ad esempio, l’alunno 1 interviene in una discussione tra 

gli alunni 2 e 3 per identificare il conflitto e spiegare a ciascuno degli interlocutori le intenzioni 

dell’altro, gestendo gli elementi caratteristici che portano all’insorgenza di malintesi, quali false 

friends, espressioni che possono risultare offensive, strutture grammaticali divergenti e abitudini 

comunicative discrepanti); interpretare, ovvero svolgere una traduzione orale, preferibilmente 

consecutiva, di un determinato discorso. La traduzione può essere effettuata a partire da un discorso 

fisso o da un discorso via via elaborato da un altro alunno. È un buon esercizio di mediazione tra la 

lingua madre e lo spagnolo, che permette di elaborare le equivalenze linguistiche tra le due lingue. 

Può essere una traduzione diretta (verso la propria lingua), o inversa (verso lo spagnolo). Le attività 

di mediazione scritta includono: riassumere/sintetizzare; parafrasare, ovvero riportare quanto detto 

nel testo originale, ma con altre parole, utilizzando gli strumenti linguistici adeguati (ad esempio, un 

alunno deve riportare agli altri tutte le informazioni contenute in un testo, ma senza usare le stesse 

parole, il testo di partenza può essere un testo di una complessità particolare, come un testo scientifico, 

in una lingua differente da quella del testo target); citare, ovvero riprodurre un testo, il che non 

significa ripetere semplicemente quanto si è letto, ma selezionare un elemento rilevante nel testo, 

come ad esempio estrarre una notizia rilevante da un giornale e parafrasarla o tradurla, inserendola 

nel nuovo testo nella lingua target; tradurre in spagnolo un testo scritto in lingua straniera, affinché i 

compagni possano leggerlo come un testo originale (il testo tradotto può fornire una base per altri 

esercizi di mediazione, quali riassunto, parafrasi, citazione); adattare, ovvero adeguare un testo a un 

lettore specifico, ad esempio rendendo un testo di livello alto accessibile ai lettori meno esperti; 

commentare, ovvero aggiungere note, commenti, spiegare o ampliare. Gli alunni, a partire da un testo 

specialistico, possono aggiungere note a piè di pagina per chiarire un concetto, collegare il testo ad 

altri documenti, ampliare le informazioni fornite, discutere un concetto; oppure, a partire da un testo 

in spagnolo di una certa complessità, devono commentarlo nella propria lingua madre, al fine di 

renderlo intellegibile a un gruppo di alunni che parlano la stessa lingua. 

Alla luce di tali competenze di mediazione orale e scritta, Trovato (2016) propone le seguenti 

attività di mediazione per l’insegnamento dello spagnolo come lingua straniera. Dal momento che 

italiano e spagnolo sono due lingue simili, una prima attività utile è l’analisi contrastiva, in quanto 

spesso nel caso di queste due lingue gli errori derivano da un’interferenza della L1 nella L2. Il cinese 

e l’italiano sono due lingue completamente diverse, l’una isolante e l’altra flessiva (Abbiati, 1992; 
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Bulfoni & Sun, 2012), per cui è più difficile fare un’analisi contrastiva. Tuttavia, considerata 

l’importanza della sintassi e dell’ordine della frase cinese, può essere utile individuare le differenze 

nelle costruzioni sintattiche tra le due lingue, proprio per evitare l’interferenza della L1 nella L2. Per 

fare un esempio semplice, in cinese il gruppo preposizionale viene collocato sempre davanti al verbo, 

in quanto modificatore verbale, mentre in italiano si trova dopo. Riporto due frasi esemplificative: 

1. “Io studio a casa” si dirà:  

我 在家  学习 

Wǒ zài jiā  xuéxí 

Io  a casa  studio 

2. “Io telefono a un amico” diventerà: 

我 给朋友 打电话 

Wǒ  gěi péngyǒu  dǎdiànhuà 

Io  a un amico telefono 

Un errore comune degli studenti alle prime armi è quello di seguire l’ordine della frase italiana, 

traducendo parola per parola, e quindi ponendo la preposizione dietro al verbo. In questo caso è utile 

paragonare le due strutture sintattiche per aiutare gli studenti a familiarizzare con la costruzione della 

frase in cinese. 

In secondo luogo abbiamo l’identificazione dei segnali discorsivi (o marcatori del discorso), utili 

per interpretare la coesione testuale e per insegnare come strutturare un testo scritto tanto quanto una 

conversazione orale, e l’individuazione delle parole chiave, utile per comprendere la tipologia testuale 

e avvicinarsi al lessico specifico, che verrà poi riprodotto oralmente o per iscritto.  

Una terza tipologia di attività consiste nel richiamare alla memoria le parole studiate tramite tre 

diversi esercizi: trovare sinonimi e contrari per un termine indicato dal professore; dare una 

definizione del termine; a partire dalla definizione, individuare il termine corrispondente.  

L’individuazione delle parole chiave e gli esercizi volti alla memorizzazione dei termini possono 

essere utilizzati anche in cinese per assimilare il vocabolario specialistico che dovrà essere riprodotto 

nella stesura dei testi e nella mediazione orale. 

Un’altra attività molto utilizzata nella didattica delle lingue straniere, compreso il cinese, è il 

clozing, ovvero riempire gli spazi con la parola adatta. Secondo Trovato, questa tipologia di esercizi 

è utile per creare automatismi linguistici e per assimilare le collocazioni.  

Trovato suggerisce poi l’uso di letture graduate per adattare determinate tipologie testuali 

all’effettiva competenza linguistica degli studenti. Portando l’attività a un livello più avanzato, 

Trovato propone anche di somministrare agli studenti un compito attivo, chiedendo di produrre una 
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versione semplificata di un testo specialistico, ad esempio ricorrendo alla parafrasi (compito simile a 

quello che proporrò nei materiali illustrati nei capitoli successivi).  

Altre tecniche per esercitare la mediazione orale includono l’improvvisazione, che aiuta a 

migliorare la fluenza espositiva e che può essere libera o semi-controllata, a partire da un input audio 

o video; i dibattiti, che sviluppano le capacità di portare avanti un dialogo costruttivo e di risolvere 

problemi, ma anche le abilità di comprensione, espressione e interazione orale; il gioco di ruolo, 

l’attività di mediazione più tipica che stimola l’interculturalità grazie all’alternanza di due codici 

linguistici e culturali diversi e la bidirezionalità (Trovato, 2014).  

Anche Merlini enfatizza in particolare l’importanza del role-play per la mediazione orale, esercizio 

tramite il quale in passato l’insegnamento della lingua straniera ha fatto un salto di qualità, “calando 

l’interpretazione in classe in un contesto che riproducesse, per quanto possibile, le variabili 

pragmatiche di un’interazione reale” (Merlini, 2005: 53). L’autrice sostiene la necessità di inserire 

questo tipo di pratica nei corsi universitari, sebbene si riscontrino le seguenti difficoltà: un elevato 

numero di studenti e la necessità di affiancare al docente un esercitatore madrelingua, con il quale 

inscenare la traccia comunicativa. Le attività proposte da Merlini nascono in un corso di laurea molto 

favorevole ovvero il Corso di laurea in traduzione e interpretazione della SSLMIT (Scuola Superiore 

di Lingue Moderne per Interpreti e Traduttori) di Trieste, ma sono applicabili anche ad altri contesti. 

Tali attività riconoscono l’autonomia della mediazione orale dall’esercitazione linguistica. Lo 

studente si sgancia via via dalla solidità del testo scritto. Le prime 30 ore del II anno (modulo 1) sono 

dedicate all’ambito commerciale: gli studenti devono redigere un dossier su un’azienda a partire da 

un’intervista condotta con un responsabile; si media quindi tra scrittura e oralità. La produzione del 

materiale include la stesura di un glossario per familiarizzare con la terminologia e l’individuazione 

dei concetti principali degli enunciati, che implicano sintesi e riformulazione (due tipiche attività di 

mediazione). Le prime 20 ore del III anno (modulo 2) sono dedicate al contesto dialogico e negoziale 

dell’interpretazione di trattativa: l’ambito è fieristico e il materiale è autentico in quanto trattasi di 

trascrizioni di trattative reali. Si analizzano prima e poi si passa all’interpretazione. I restanti moduli 

3 e 4 di 40 ore totali offrono solo una panoramica dell’interpretazione in campo sociale, 

concentrandosi rispettivamente su ospedali e assistenza agli immigrati negli uffici stranieri. 

Attraverso l’analisi di colloqui autentici e la simulazione di scenari comunicativi interpretati dagli 

studenti e videoregistrati vengono discussi aspetti quali l’asimmetria interazionale, i meccanismi di 

cortesia e le caratteristiche delle culture. Quindi sebbene qui venga introdotta l’interpretazione nel 

settore sociale, il focus principale rimane la mediazione commerciale. Anche Chessa (2005), 

illustrando il corso di Interpretazione di Trattativa per l’allora corso di Laurea in Lingue per la 

Mediazione dell’Università di Cagliari (dal 2011 ribattezzato in Corso di Laurea in Lingue e Culture 
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per la Mediazione Linguistica), sottolineava come il corso si concentrasse sul linguaggio commerciale, 

unico linguaggio per il quale esistono già manuali in materia. Questa sembra essere una caratteristica 

dei corsi in mediazione, anche per quanto riguarda il cinese. Se da un lato sono numerosi i manuali 

di cinese commerciale, quali Cinese & affari di Barbara Leonesi (2011), Into Business with Chinese 

di Wang Lifei (2010) e Chinese for Managers di Zhang Hong & Wang Bo (2005), scarseggiano i 

materiali didattici riguardanti gli altri linguaggi specialistici, in particolare quello giuridico-legale sul 

quale intendiamo concentrarci13. Anche analizzando i programmi dei corsi di laurea, in genere si tratta 

di corsi di lingua standard: a Bologna esiste interpretazione dialogica per il cinese, tuttavia guardando 

sul sito dell’insegnamento e tra i materiali, il corso non sembra distinguersi da un corso di lingua 

normale, in cui viene introdotto il role-play, ma il linguaggio è quotidiano e i libri di testo adottati 

sono i manuali di lingua classici14.  

Tornando alla modalità con cui Merlini conduce gli esercizi di role-play, l’esercitazione avviene 

in piedi (o seduti) di fronte alla classe e gli altri studenti vengono coinvolti partecipando all’analisi e 

alla valutazione. Secondo la studiosa, sarebbe interessante fare partecipare anche professionisti 

esterni all’ambito accademico (imprenditori, operatori dei servizi sociali, medici), che invitati a 

presentare la loro attività o a simulare interazioni su tracce impostate fornirebbero maggiore 

autenticità soprattutto se non conoscessero una delle due lingue. Creare un archivio multimediale 

delle videoregistrazioni delle simulazioni potrebbe aiutare gli studenti nel loro autoapprendimento al 

di fuori delle lezioni: potrebbero riascoltare e interrompere la riproduzione per tradurre.  

Citiamo infine alcuni esercizi proposti da Caspari (2013). Possibili attività di mediazione orale 

includono: 1. fornire informazioni nella L1 basandosi sulla lettura o ascolto di testi L2, ad esempio 

rispondere a domande in tedesco su un testo spagnolo su una carta telefonica prepagata; 2. usare la 

mediazione come cornice per praticare l’interazione orale, ad esempio mediando tra un poliziotto 

spagnolo e un turista tedesco non parlante spagnolo che ha smarrito il portafoglio; 3. parafrasare testi 

formali nella L1 in testi colloquiali nella L2, ad esempio spiegando regolamenti tedeschi per una 

piscina all’aperto in francese quotidiano. Questo tipo di esercizio rimanda alla semplificazione di testi 

proposta da Trovato, che si può applicare alla resa orale di un documento scritto formale, come 

                                                 
13 Si segnala a tal proposito il volume La cultura cinese. Manuale di mediazione linguistica di Castorina (2011). Il 

volume in realtà rappresenta un manuale di cultura, rivolto soprattutto a chi si avvicina per la prima volta al mondo cinese. 

In appendice è presente un glossario di 62 termini utili per la mediazione negli enti pubblici, ovvero il settore di nostro 

interesse. Tuttavia, non si configura come un manuale di cinese specialistico o volto alla formazione specifica dei 

mediatori.  

Di recente pubblicazione è inoltre il volume a cura di Pesaro (2023) La traduzione del cinese, che comprende diversi 

capitoli sulla traduzione specialistica  in vari ambiti, compreso un capitolo sulla traduzione giuridica. Sebbene non si tratti 

di un manuale rivolto nello specifico ai mediatori, intende fornire una definizione dei vari generi testuali, incluso quello 

giuridico, nonché spunti di riflessione sulle strategie traduttive, corredati di esempi concreti. 
14 https://www.unibo.it/it/didattica/insegnamenti/insegnamento/2022/444778 [ultimo accesso: 27/02/2022]. 
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potrebbe essere la spiegazione di istruzioni per il permesso di soggiorno a un cittadino straniero. Le 

attività per la mediazione scritta comprendono: 1. scrivere in L2 un programma per una gita con 

studenti di scambio sulla base di varie fonti di informazioni turistiche scritte in tedesco; 2. riassumere 

nella L2 l’essenza del testo in L1; 3. selezionare e riscrivere nella L2 informazioni rilevanti estratte 

da un testo in L1 in risposta a bisogni specifici, ad esempio per rispondere a domande sullo scoppio 

di un’epidemia in una regione locale.  

2.4.2 La didattica delle lingue speciali  

Nella sezione precedente abbiamo analizzato diverse tipologie di attività per la pratica della 

mediazione orale e scritta e abbiamo notato che per la mediazione orale spesso il focus è sul 

linguaggio commerciale. In questa sezione presenterò tre lavori che introducono il ruolo della 

mediazione nell’insegnamento del linguaggio specialistico giuridico e legale. 

Dogoriti, Iseris & Vyzas (2018) ritengono che la combinazione di attività e strategie di mediazione 

in un corso di lingua specialistica, insieme ad attività di traduzione specialistica, possano migliorare 

l’acquisizione del lessico settoriale. Nello studio di testi specialistici in ambito giuridico o economico 

è indispensabile la conoscenza degli aspetti morfosintattici; gli autori hanno quindi cercato di dare 

una prospettiva semantica e discorsiva all’insegnamento del lessico giuridico ed economico che 

caratterizzava i testi forniti agli studenti. Per facilitare l’acquisizione del lessico specialistico, sono 

stati stabiliti criteri tematici, semantici e morfosintattici. In questo contesto, il concetto di mediazione 

linguistica ingloba un nuovo concetto allargato e integrato delle attività di traduzione nel quadro dei 

nuovi approcci comunicativi orientati all’azione nella didattica delle lingue, che implicano tra l’altro 

riassunto e riscrittura di un testo. Le attività di mediazione in un corso di lingue speciali congiunte 

con corsi di traduzione specialistica rafforzano la comprensione e l’acquisizione del lessico 

specialistico. Il lavoro presenta un’esperienza con due gruppi di studenti che hanno seguito quattro 

moduli sulle lingue speciali durante lo stesso semestre: “Negoziazione in ambito professionale – 

lingua francese”, “Traduzione giuridica francese-greco”, “Negoziazione in ambito professionale – 

lingua italiana”, “Traduzione giuridica italiano-greco”. Il compito assegnato agli studenti consisteva 

in una presentazione orale a coppie del riassunto di testi giuridici, nella ricerca di equivalenze a livello 

di lessico specialistico (francese-greco e italiano-greco) e infine, a partire da queste equivalenze, nella 

creazione di un glossario trilingue. I materiali utilizzati erano documenti di vario tipo (testi scritti, 

video e grafici) di natura giuridica, scaricati da siti ufficiali di istituzioni e organizzazioni, concernenti 

argomenti quali l’assunzione del personale, i contratti di lavoro, le condizioni lavorative, i tipi di 

remunerazione e la fusione di imprese. A livello metodologico, è stato adottato l’approccio orientato 

all’azione proposto dal CEFR, che rende l’apprendente un attore sociale, competente e con esperienza. 
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Consiste nell’esporre l’apprendente a scenari che si rifanno a diverse situazioni della vita lavorativa, 

simulando una situazione comunicativa con l’uso di materiali autentici. Per svolgere correttamente le 

attività di mediazione, agli studenti è stato chiesto di ritrasmettere il significato concentrandosi sulle 

informazioni specifiche senza deviare dal testo originale, riformulandolo in maniera adeguata e 

tenendo in considerazione le caratteristiche culturali delle lingue interessate. Gli studenti dovevano 

sottolineare i passaggi importanti, cercare i termini chiave, prendere nota, restituire le informazioni 

in base alla pertinenza. Per quanto riguarda la traduzione specialistica, a inizio semestre era stato 

chiesto agli studenti di tradurre un testo giuridico di 400 parole, dal francese o dall’italiano al greco, 

e quindi costruire un glossario bilingue a partire dai termini del testo sorgente. Lo stesso testo è stato 

riproposto come posttest. L’obiettivo è stato quello di verificare se, grazie al corso di lingua con 

mediazione, le abilità di reperimento dei termini nella lingua sorgente e di traduzione nella lingua 

target fossero migliorate. Durante il semestre, i corsi si sono svolti alla maniera abituale: gli studenti 

hanno tradotto i testi usando mezzi elettronici, come corpora, dizionari online, testi paralleli e 

comparabili. Le performance del gruppo sperimentale sia per la lingua francese sia per l’italiano si 

sono rivelate migliori rispetto al gruppo di controllo. In particolare, la mediazione ha avuto un impatto 

positivo sulla trasmissione orale di informazioni specifiche e sulla resa orale di un testo. Il 

questionario completato dagli insegnanti riguardante le performance pretest e posttest conferma un 

netto miglioramento degli studenti grazie alla mediazione. Anche per quanto riguarda il reperimento 

dei termini e la comprensione del testo, il gruppo sperimentale ha avuto un netto miglioramento 

rispetto al gruppo di controllo, sia per il francese sia per l’italiano. Infine, secondo gli insegnanti, gli 

studenti del gruppo sperimentale hanno registrato un miglioramento maggiore anche nella traduzione 

francese-greco e nella traduzione italiano-greco rispetto al gruppo di controllo. Ne deriva che i corsi 

di lingua integrati con attività di mediazione hanno portato a risultati migliori rispetto a quelli di 

traduzione specialistica. Gli autori concludono che la mediazione linguistica unitamente a forme 

diverse di traduzione costituisce un approccio progressista nella didattica delle lingue; le attività di 

mediazione contribuiscono a migliorare l’acquisizione del lessico specialistico. La mediazione 

motiva gli apprendenti a studiare le lingue in modo creativo, poiché integra gli elementi culturali 

necessari per la comunicazione interculturale e plurilingue, con cui spesso possono confrontarsi nella 

loro vita professionale e sociale. 

Chovancová (2016) analizza invece il ruolo della mediazione nell’insegnamento dell’inglese 

legale. Studiare l’inglese come lingua speciale è qualcosa di più che imparare solo una varietà 

specialistica di inglese: un insegnamento effettivo deve basarsi sull’analisi dei bisogni futuri degli 

studenti, prerequisito fondamentale per la formulazione di obiettivi realistici. Questi possono essere 

formulati tramite l’osservazione di situazioni di vita reale, analizzando le affermazioni degli studenti 
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sui loro bisogni pre-corso, oppure basandosi sull’esperienza dei laureati nel mondo del lavoro. 

Bisogna modificare i sillabi esistenti affinché riflettano nel modo più fedele possibile le realtà del 

luogo di lavoro. Chovancová analizza quindi l’insegnamento dell’inglese legale ai futuri avvocati. 

Una delle abilità comunicative chiave di cui questi avranno bisogno nelle loro carriere è la mediazione, 

che è una vera e propria abilità comunicativa. Nel caso dei professionisti nella sfera legale, consiste 

nell’abilità di fornire informazioni ai clienti in modo tale che questi ultimi possano comprendere e, 

sulla base delle informazioni ricevute, essere in grado di prendere decisioni ponderate. Il concetto di 

mediazione nasce dagli studi sulla traduzione, ma ora viene applicato anche all’apprendimento delle 

lingue. Tuttavia siccome mancano studi teorici, la metodologia di insegnamento delle lingue speciali 

non è ancora sufficientemente all’avanguardia da inserire questa abilità comunicativa nella classe. 

Per gli avvocati, la mediazione è un metodo per appianare le dispute tra due parti in disaccordo al di 

fuori del tribunale, mentre in linguistica applicata è un’abilità che permette a una persona di superare 

un ostacolo nella comunicazione e deve essere distinta da interpretariato e traduzione. Come già 

notato, i traduttori come gli interpreti non compaiono nel discorso, non sono interlocutori. I mediatori 

invece interpretano e operano scelte che ritengono utili per gli altri partecipanti. Le informazioni 

spesso vengono riportate sotto forma di resoconto, che include solo quelle parti di informazioni 

ritenute rilevanti per l’evento specifico. Alcuni tipi di traduzioni ed interpretariati legali, quali 

traduzioni giurate fornite da traduttori autorizzati, richiedono un lavoro esatto e preciso, ma altri tipi 

sono molto più liberi: è il caso dei traduttori che lavorano con le comunità immigrate, come gli 

interpreti di comunità, che hanno adottato il termine “mediatore” per descrivere sé stessi. Purtroppo, 

la metodologia di insegnamento dell’inglese come lingua straniera tradizionalmente non considera la 

questione della traduzione dalla lingua straniera all’inglese e viceversa. Come ripetuto più volte, 

questo è dovuto alla predominanza dell’approccio comunicativo, per cui il madrelingua è stato 

sopravvalutato. Per quanto riguarda l’inglese per le lingue speciali, la situazione è lievemente diversa. 

Qui la necessità di tradurre è stata sentita in misura molto più forte. La traduzione è stata inclusa nei 

materiali prodotti localmente, ma anche quelli prodotti nei paesi anglofoni includono attività che 

ricadono sotto la definizione di mediazione. Ad esempio, un tipo di attività praticata è la 

comunicazione professionale con i clienti, che avviene sotto forma di lettere ai clienti o role-play, 

dove lo studente che interpreta l’avvocato deve informare il cliente di una particolare situazione, 

riportando informazioni rilevanti ottenute da un testo legale. Ovviamente gli avvocati hanno bisogno 

di ricorrere alla mediazione nel loro lavoro quotidiano, come per esempio mediare conseguenze legali 

di una situazione a un cliente proveniente da un altro paese. L’avvocato può usare un testo sorgente 

nella propria lingua madre o una traduzione ufficiale, ma in ogni caso dovrà mediare l’essenza della 

legge in questione e le possibili conseguenze rilevanti per la situazione dei clienti. Permane un 
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problema con i libri di testo prodotti dai madrelingua, che non riflettono la situazione del paese natale 

degli studenti. Per questo l’insegnante deve integrare includendo leggi tratte dalla giurisdizione in 

questione e creando uno scenario in cui l’avvocato deve dare informazioni al cliente. Chovancová 

conclude con un esempio pratico di role-play: in seguito a un furto in una camera d’albergo, 

l’avvocato mediatore deve fornire assistenza a un turista in difficoltà. La fase di pianificazione 

dell’attività prevede di fornire la legislazione inerente in ceco: molti studenti si sono lamentati e ciò 

è curioso perché indica che alcuni studenti non sono abituati alla comunicazione interlinguistica in 

classe. L’uso di materiali cechi invece rende il compito ancora più autentico. Gli studenti poi possono 

usare internet o dizionari di inglese legale. I clienti sono madrelingua inglese con nessuna conoscenza 

della lingua o della legge ceca. Durante l’esecuzione, gli studenti svolgono l’esercizio effettivo, 

ovvero il colloquio tra avvocato e cliente. Il cliente vuole sapere se l’hotel debba risarcirlo per il furto 

dei suoi effetti di valore; l’avvocato spiega al cliente la normativa a riguardo e quali mosse 

intraprendere in seguito. Le fasi di valutazione e correzione, come abbiamo visto anche nel caso 

dell’esperimento di Bartakova (2018), sono molto più difficili da attuare con compiti orali, una 

possibilità è invertire le parti e verificare congruenza e coerenza (Chovancová, 2016).  

Hale & Gonzalez (2017) si focalizzano sulla formazione degli interpreti di comunità nell’ambito 

legale. Il contributo è interessante in quanto il corso presentato dalle due studiose si tiene presso la 

University of New South Wales (Australia) ed è quindi rivolto a studenti universitari. Riguarda inoltre 

gli ambiti di nostro interesse, poiché i principali settori di intervento individuati sono uffici legali, 

tribunali e questure. Le autrici si focalizzano sulla mediazione orale e, come Chovancová (2016), 

suggeriscono il ricorso al role-play come principale tipologia di esercitazione per avvicinarsi alla 

mediazione in ambito legale. In particolare, il role-play può seguire un copione prestabilito, ad 

esempio si può simulare un colloquio tra un immigrato e un poliziotto; può basarsi sulla trascrizione 

autentica di udienze in tribunale e quindi partire dall’analisi di interazioni reali (Davitti & 

Pasquandrea, 2018); oppure può essere condotto in maniera libera a partire da uno scenario di base, 

al fine di conferire maggiore autenticità all’attività. Le studiose suggeriscono anche la traduzione a 

vista di documenti di tipo legale per avvicinare gli studenti al linguaggio specialistico e alla resa di 

quest’ultimo in lingua straniera. Consigliano infine di registrare le attività di role-play al fine di porre 

gli studenti in condizione di analizzare e riflettere sulla propria performance. 

Per concludere questa sezione, in aggiunta ai lavori di cui sopra, vorrei citare brevemente anche 

alcuni interventi di studiosi italiani riguardanti la mediazione e l’apprendimento delle lingue speciali 

e della terminologia specialistica, sebbene anche in questo caso il focus sia sull’interpretazione di 

trattativa e il linguaggio commerciale. 
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Cotta Ramusino (2005) propone simulazioni di interpretazione di trattativa o con compresenza di 

docente italiano e madrelingua o, grazie alla crescente presenza di studenti tedeschi, avvalendosi degli 

studenti madrelingua tedesca. In tal caso, gli studenti tedeschi espongono brevi relazioni su argomenti 

semplici e gli italiani interpretano. Questo è utile perché permette una simulazione di una situazione 

dialogica. Il focus però, trattandosi di interpretazione di trattativa, è ancora una volta sul linguaggio 

specialistico commerciale. Poca attenzione è data al mediatore o interprete di comunità, tuttavia, 

viene sottolineata l’importanza di formare la terminologia specialistica e sapere navigare tra corpora, 

dizionari, enciclopedie e glossari. Un esercizio per praticare la competenza linguistica ed avvicinarsi 

all’interpretazione di trattativa è la traduzione a vista: l’interpretazione di trattativa ha luogo a partire 

da una traccia concordata, ma si può deviare a seconda della traduzione dello studente, cosa che 

conferisce maggiore autenticità.  

Interessante anche il contributo di Chessa (2005), sempre riguardante l’interpretazione di trattativa. 

La prima fase prevede la produzione del materiale, che include la stesura di un glossario per 

familiarizzare con la terminologia. Il materiale è autentico in quanto trattasi di trascrizioni di trattative 

reali, che vengono prima analizzate per poi passare all’interpretazione. L’interpretazione di trattativa 

si esercita quindi tramite l’analisi di colloqui autentici e la simulazione di scenari comunicativi 

interpretati dagli studenti. L’autrice stessa è interprete e docente: spesso porta gli studenti ad 

avvicinarsi all’interpretazione tramite l’analisi di trattative effettivamente svolte, nelle quali 

l’esperienza del docente-interprete può colmare il divario tra contesto pedagogico e professionale. 

Ricorda ancora una volta la figura del practeacher. Chessa nota poi che i cambiamenti sociali 

avvenuti in Italia stanno portando alla luce l’importanza del community interpreting o interpretazione 

in ambito sociale, negli ospedali e nelle questure, dove l’interpretazione si fa mediazione: qui infatti 

l’interprete interviene quando entrano in contatto le istituzioni del paese ospitante, ovvero la parte 

forte e l’immigrato, ovvero la parte debole o che comunque non si esprime nella lingua del paese, 

ristabilendo l’equilibrio affinché la comunicazione possa avere luogo. La sua partecipazione è attiva. 

L’interprete è mediatore perché si muove tra due sistemi sociali e concettuali diversi. Di conseguenza 

nella formazione dei futuri mediatori bisognerà concentrarsi anche sul community interpreting.  

Infine, De Hériz (2005) illustra il Corso di linguaggi settoriali all’interno del CdL in Esperto 

linguistico di Impresa e Turismo culturale dell’Università di Genova. Il corso di laurea di primo 

livello ha come obiettivo, in base al D.M. 509/99 che ha dato avvio alla riforma universitaria e al 

nuovo ordinamento, di assicurare allo studente un’adeguata padronanza di metodi e contenuti 

scientifici generali, nonché l’acquisizione di specifiche conoscenze professionali. Per cui, nel corso 

di Linguaggi settoriali (5 cfu, 30 ore di didattica frontale e 95 di lavoro individuale, ovvero 125 ore, 

25 per credito) viene simulato un ambiente in cui lo studente deve assumersi delle responsabilità: 
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dopo una breve introduzione sugli studi più recenti sulle lingue della specializzazione e la didattica a 

esse collegata, si simula che ogni iscritto abbia ottenuto un incarico da una ditta specializzata nel 

campo della loro laurea (Impresa o Turismo culturale). Tramite l’uso dei computer in aula e a casa 

(10 ore di formazione a distanza) gli studenti devono risolvere individualmente e in gruppo delle 

situazioni verosimili: creare un glossario dei termini più specifici dell’ambiente di lavoro scelto, 

elaborare un progetto che promuova un determinato tipo di turismo nella loro regione, superare prove 

di comprensione audio autentiche, redigere lettere formali. Alcuni hanno proposto un progetto 

turistico per il proprio comune di residenza, altri hanno promosso un nuovo prodotto, altri hanno 

preparato un dossier di progetti portati a termine da presentare a un colloquio di lavoro, altri ancora 

hanno costituito una ditta di catering per giornalisti spagnoli in trasferta a Genova per l’evento 

“Genova 2004”. Quindi si evidenzia il focus sulla produzione scritta, che si addice agli esercizi che 

verranno proposti nel terzo capitolo, anche se l’ambito rimane quello commerciale o, in alternativa, 

turistico (come abbiamo visto nel capitolo 2.1.1, il settore del turismo è uno degli sbocchi delle lauree 

in Mediazione, che invece stentano a formare veri e propri mediatori per il sociale). 

2.5 La mediazione nella didattica del cinese: il focus 

sull’insegnamento della cultura 

Per concludere l’analisi delle proposte didattiche sulla mediazione, dal momento che ci occupiamo 

di lingua cinese, ho deciso di osservare anche quanto viene fatto in Cina. Il focus è sull’insegnamento 

della cultura e sulla comunicazione interculturale. Se per le lingue europee quali l’inglese, il tedesco, 

il francese e lo spagnolo si sta già lavorando sul fronte dell’insegnamento delle competenze di 

mediazione, per quanto riguarda il cinese questa rappresenta una novità. 

2.5.1 Le Linee guida del Ministero dell’Istruzione cinese 

Come anticipato nella sezione 1.6.2, per quanto riguarda la glottodidattica in Cina, in base alle 

Linee guida del Ministero dell’Istruzione, la comunicazione interculturale e lo studio delle altre 

culture hanno acquistato una crescente importanza.  

Analizzando più nel dettaglio il documento Guoji hanyu jiaocheng tongyong kecheng dagang 国

际汉语教学通用课程大纲 (Programma generale di insegnamento della lingua cinese per stranieri), 

pubblicato da The Office of Chinese Language Council International, si legge che le competenze 

linguistiche generali sono composte da:  

- conoscenze linguistiche: fonologia, lessico, grammatica, conoscenza delle strutture discorsive e 

delle funzioni del linguaggio, per le quali sono stati redatti descrittori per 5 livelli di abilità linguistica; 
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- competenze linguistiche specifiche: produzione e comprensione orale e scritta, con descrittori 

per 5 livelli; 

- strategie: affettive (di interesse verso la lingua e fiducia nell’apprendimento), di apprendimento, 

comunicative, di gestione delle risorse (come utilizzare i materiali di studio), interdisciplinari 

(capacità di collegare lo studio della lingua cinese con la cultura, ma anche con lo studio di altre 

discipline); anche per queste sono stati stilati descrittori suddivisi su 5 livelli; 

- conoscenze culturali: le conoscenze culturali hanno un ruolo indispensabile per lo studente di 

lingua, poiché forniscono risorse costituite da elementi multiculturali e internazionali, premesse 

fondamentali per poter praticare la lingua in modo corretto (The Office of Chinese Language Council 

International, 2010: II).  

La lingua riflette una ricca eredità culturale. L’insegnante deve quindi aiutare gli studenti ad 

allargare la propria visione del mondo, conoscere la posizione e il ruolo della lingua cinese in questo 

mondo multiculturale. Anche per le conoscenze culturali sono presentate tabelle dei descrittori divise 

su 5 livelli: partendo dal livello 1, lo studente deve cominciare a capire i vantaggi che la competenza 

plurilinguistica apporta ad un individuo che vive nel paese di origine, cominciare a capire le funzioni 

linguistiche e metalinguistiche, i codici della comunicazione e i costumi della Cina, conoscere la 

molteplicità culturale e l’interpenetrazione tra culture, riflettere sulle differenze culturali tra il proprio 

paese d’origine e la Cina, cominciare a capire l’importanza di coltivare la propria sensibilità 

interculturale, iniziare a riflettere sull’importanza di osservare il mondo da diversi punti di vista, che 

sembra ricordare una delle tecniche del mediatore citate da altri studiosi (Morandi, 2010; Tonioli & 

Brichese, 2015; Tonioli, 2016b), ovvero relativizzare il punto di vista, nonché avere il senso di essere 

un cittadino del mondo (obiettivo che si pone anche il CEFR 2001). Queste competenze di base si 

sviluppano nel corso dei livelli, si capisce il vincolo stretto che intercorre tra apprendimento della 

lingua e della cultura, fino ad arrivare, al quinto livello, ad approfondire le conoscenze sul proprio 

paese d’origine tramite il paragone con la cultura cinese, a formare la capacità effettiva di osservare 

il mondo da diversi punti di vista, dando spiegazioni diverse e di ampliare le proprie capacità di 

osservazione e riflessione esaminando elementi culturali differenti. Tutti questi sono aspetti che 

rimandano ai concetti di mediatore e interprete/traduttore come cultural broker e alla tecnica del 

mediatore di de-stereotipare gli stereotipi culturali, concetti citati rispettivamente da Archibald & 

Garzone (2014) e Garzone (2002) il primo e Bermúdez Anderson et al. (2001), Luatti (2010) e Tonioli 

(2016b) il secondo. Non pare utile soffermarsi ulteriormente sulle aree tematiche proposte per 

l’insegnamento della cultura cinese, che sono le aree classiche tra cui costumi, storia, Cina 

contemporanea, geografia, letteratura, teatro e cinema, né sugli argomenti e i punti grammaticali 

previsti per l’insegnamento della lingua ai vari livelli. Ci interessa solo evidenziare, tra quelle che 
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vengono definite “attività pedagogiche” per i livelli avanzati, ovvero il livello 5, alcune tipologie di 

esercizi quali la stesura di un programma di viaggio a partire da materiali autentici. Tra le attività e i 

materiali preparatori abbiamo consultare le pubblicità di un viaggio di gruppo, una mappa turistica, 

un modulo di iscrizione, una carta di identità e una patente. Tra gli obiettivi figurano stabilire un 

progetto di viaggio dettagliato, sapere capire e rispondere alle domande della dogana, leggere e 

comprendere le istruzioni di viaggio, riempire moduli. Questa tipologia di esercizi rimanda, anche se 

lontanamente, alle prove di mediazione scritta degli esami KPG e del Profile Deutsch. Proprio come 

queste ultime partono solo dai livelli intermedi, anche questa tipologia di esercizi è pensata per i 

livelli 4-5. La differenza però è che manca la componente di mediazione, trattandosi di materiali 

esclusivamente in L2. Diverso sarebbe se allo studente fosse richiesto di preparare un programma o 

aiutare uno straniero, cinese in questo caso, nella compilazione dei moduli a partire da documenti 

nella L1. Gli esercizi, essendo stati pensati per lo studio della lingua cinese in un ambiente L2, non 

prevedono l’uso della lingua materna degli studenti in una classe mista, in cui l’insegnante è 

presumibilmente solo madrelingua. Sarebbe interessante riadattarli alla realtà italiana o internazionale. 

Per completezza, faccio presente che nel 2021 il Ministero dell’Istruzione cinese ha pubblicato 

nuove linee guida per quanto riguarda gli standard per la valutazione delle competenze linguistiche, 

ripartite ora su nove livelli. Il documento, intitolato Guoji zhongwen jiaoyu zhongwen shuiping dengji 

biaozhun 国际中文教育中文水平等级标准, ovvero “Chinese Proficiency Grading Standards for 

International Chinese Language Education” (The State Language Commission, 2021), rimane di 

interesse marginale per la nostra ricerca in quanto non tratta delle competenze interculturali. Tuttavia, 

vale la pena notare che, per quanto riguarda le competenze linguistiche, oltre alle abilità di produzione 

e comprensione orale e scritta, a partire dal quarto livello (intermedio), vengono inserite le 

competenze traduttologiche: sembra quindi acquisire importanza la capacità di passare dalla L1 alla 

L2 e viceversa. Per quanto riguarda le abilità comunicative, i primi cinque livelli seguono gli standard 

già definiti nel documento del 2010 e prevedono la padronanza delle seguenti funzioni linguistiche: 

salutare al livello 1, fare domande, presentarsi e spiegare ai livelli 2 e 3, esprimere atteggiamenti, 

sentimenti e opinioni al livello 4 ed essere in grado di comunicare in ambito lavorativo e sociale al 

livello 5. Il livello 6 prevede la capacità di esprimersi in contesti accademici o lavorativi specialistici, 

ad esempio essere in grado di illustrare le differenze storiche e culturali tra due paesi e comprendere 

i notiziari. Il livello 7, primo livello della fascia avanzata, richiede al discente di saper comunicare in 

campi diversi, che spaziano da quello artistico a quello scientifico-tecnologico, dall’istruzione alla 

psicologia. Il livello 8 prevede la capacità di comunicare nei seguenti settori specialistici: lingua e 

letteratura, politica ed economia, legge, storia e filosofia. Infine, il livello 9 prevede la padronanza di 

competenze comunicative nei seguenti campi: ricerca accademica, politiche e regolamenti, 
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commercio e affari internazionali. L’apprendente deve essere in grado, per esempio, di condurre una 

trattativa commerciale o di comprendere documenti ufficiali quali leggi e regolamenti. Anche 

quest’ultimo punto è degno di nota: la padronanza dei linguaggi specialistici è prevista solo per i 

livelli avanzati e, in particolare, la capacità di comprendere leggi e regolamenti, abilità fondamentale 

nel lavoro di mediazione, è inserita solo al nono e ultimo livello. Se, come abbiamo visto, per le altre 

lingue quali il greco e il tedesco, le attività di mediazione vengono introdotte a partire dai livelli 

intermedi, seguendo queste linee guida, per il cinese si potrebbe pensare di introdurle solo ai livelli 

avanzati, quindi per esempio all’interno di un corso di laurea magistrale. 

Il documento Guoji hanyu jiaoshi biaozhun 国际汉语教师标准  (Standards for Teachers of 

Chinese to Speakers of Other Languages), di seguito abbreviato in Guoji hanyu jiaoshi biaozhun, 

sempre redatto da The Office of Chinese Language Council International nel 2012, si concentra 

invece sulla figura dell’insegnante di lingua cinese L2, così come le opere di Byram, Gribkova & 

Starkey (2002) e Kohler (2015), già citate nel capitolo 1, si concentrano sulla figura dell’insegnante 

di lingue. Tra le cinque competenze chiave del docente abbiamo: competenze e abilità linguistiche, 

competenze culturali e di comunicazione interculturale (kuàwénhuà jiāojì 跨文化交际, termine che 

come abbiamo visto nella sezione 1.6 viene usato per indicare anche la mediazione), conoscenza delle 

teorie in materia di apprendimento della lingua cinese L2 (tra cui l’influenza della L1 sulla L2), 

conoscenza dei metodi e delle tecniche glottodidattiche15 (internazionali e per la lingua cinese nello 

specifico), e qualità generali, quali professionalità, formazione permanente ed etica professionale 

(The Office of Chinese Language Council International, 2012). Ovviamente la figura di insegnante 

qui delineata è il docente madrelingua. È interessante però notare che viene sottolineata, oltre alla 

competenza in lingua cinese, anche la competenza in un’altra lingua straniera, che rimanda alle teorie 

precedentemente citate secondo cui il modello del docente madrelingua che usi esclusivamente la L2 

non è più l’unico modello universalmente accettato. Le competenze culturali richieste includono 

cultura generale, storia, filosofia, letteratura, arte, cultura popolare e Cina contemporanea. Per quanto 

riguarda invece la dimensione multiculturale, si sottolinea il fatto che il docente debba avere 

competenze anche in materia di cultura, storia, politica, legge e civiltà di altri paesi, nonché conoscere 

le filosofie e le religioni più diffuse a livello mondiale. Oltre a ciò, deve comprendere il concetto di 

comunicazione interculturale e capire come questa influisca sulla didattica delle lingue (The Office 

                                                 
15 I metodi sono i principi metodologici-didattici che traducono un approccio in modelli operativi. La tecnica è 

l’attività o l’esercizio che si realizza in classe, che include le indicazioni del metodo e le finalità dell’approccio. Ad 

esempio, il metodo nozionale-funzionale e situazionale realizzano l’approccio comunicativo. Il metodo situazionale segue 

un percorso deduttivo ma aumenta il ruolo dell’induzione. La lingua ha un forte ruolo grammaticale ma anche è strumento 

di comunicazione. La cultura è via via più importante. Il modello operativo è l’unità didattica, il curricolo è descritto non 

solo secondo modelli morfosintattici ma situazionali. Le tecniche sono l’ascolto e l’interazione pur mantenendo i pattern 

drills e le esercitazioni grammaticali. Non si fa ricorso a traduzione e dettato (Balboni, 2006). 
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of Chinese Language Council International, 2012). In particolare, deve stimolare l’apprendimento 

dell’uso pratico della lingua negli studenti, in modo tale da sviluppare le loro capacità comunicative, 

nonché collegare i contenuti del proprio insegnamento con la pratica dell’interazione comunicativa, 

spiegando anche come le differenze e gli impliciti culturali influiscano sulla comunicazione. Deve 

portare gli studenti ad analizzare situazioni comunicative reali e in queste individuare i principi e le 

regole che sottostanno alla comunicazione, al fine di approfondire la comprensione dei 

comportamenti linguistici. Infine, deve adattare il proprio linguaggio alla cultura del paese dove 

insegna. Tutto ciò sembra evidenziare ancora una volta il ruolo dell’insegnante come mediatore, il 

quale si pone anche come modello per gli studenti che, riflettendo sulla lingua e sugli impliciti 

culturali, possono farsi a loro volta mediatori e cittadini del mondo, come abbiamo visto nella sezione 

1.6.2. Non mi dilungo su metodi e tecniche di insegnamento in quanto non sono oggetto specifico 

della presente tesi, tuttavia, vale la pena evidenziare come anche le direttive del Ministero cinese 

sottolineino l’importanza di materiali autentici e multimediali. 

2.5.2 La comunicazione interculturale nella didattica della lingua cinese in 

paragone con gli studi europei 

Come abbiamo appena visto, il documento Guoji hanyu jiaoshi biaozhun sembra ricollegarsi ai 

concetti di mediazione pedagogica e di insegnante-mediatore. In una situazione didattica interattiva, 

il docente insegna allo studente a ricorrere a un approccio dialettico tra identità e alterità, e quindi a 

comprendere la lingua e la cultura straniera attraverso la lingua e la cultura materne, e forse anche 

altre lingue e culture. Questo rimanda all’approccio interculturale e plurilingue all’apprendimento 

delle lingue, in cui lo studente / utente di una lingua è idealmente al centro di un processo di 

costruzione di un’identità interculturale attraverso lo sviluppo della propria conoscenza di sé e il 

proprio rapporto con l’alterità (Alègre, 2011: 108). Tale approccio accomuna le teorie di diversi 

studiosi sia cinesi sia stranieri. 

Compito dell’insegnante è quindi quello di aiutare l’apprendente a individuare la relazione tra la 

propria cultura e le altre (Byram, Gribkova & Starkey, 2002). Infatti, come ricordano Buttjes & 

Byram (1991), la lingua è veicolo delle esperienze sociali, un testo è un evento sociologico e la cultura 

è parte integrante della lingua. Lo studente deve essere aiutato a sviluppare competenza interculturale 

e abilità di mediazione. Per questo a partire dagli anni ’80 l’insegnamento della cultura, l’educazione 

sociologica e globale, la comunicazione pratica (simulazioni di sopravvivenza nel paese straniero), 

l’uso di materiali autentici che introducono fenomeni culturali, nonché la dimensione interculturale 

sono stati inseriti nei programmi degli insegnamenti di lingua straniera tanto nei paesi anglosassoni, 

quanto in quelli scandinavi e francofoni.  
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A livello europeo, un progetto incentrato sulla comunicazione interculturale nell’insegnamento 

delle lingue è quello di Zarate et al. (2004), che sottolinea l’importanza dell’input culturale e della 

consapevolezza interculturale nella didattica delle lingue. In classe bisogna insegnare la mediazione, 

che è anche culturale. Un modo per fare ciò è analizzare come le rappresentazioni culturali sono 

veicolate nei libri scolastici, nei media e nelle interazioni con gli stranieri. La mediazione culturale è 

un set di attitudini, strategie e abilità pratiche volte combattere pregiudizi, stereotipi e 

rappresentazioni xenofobe; il progetto intende fornire raccomandazioni e conclusioni 

sull’apprendimento e l’insegnamento delle lingue per chi si occupa di stabilire le politiche in materia 

di insegnamento linguistico. La tesi degli autori è che la dimensione interculturale con l’obiettivo di 

sviluppare gli apprendenti come mediatori culturali sia estremamente importante per l’insegnamento 

e l’apprendimento delle lingue. I mediatori culturali devono essere in grado di capire meglio, spiegare, 

commentare, interpretare e negoziare diversi fenomeni nella cultura del linguaggio target. Queste 

attività costituiscono la mediazione culturale, un’ampia categoria che comprende comprensione, 

spiegazione, commento, interpretazione e negoziazione di diversi fenomeni, fatti, testi, 

comportamenti, situazioni, sentimenti, emozioni tra persone che appartengono a culture o subculture 

diverse. Così come The Office of Chinese Language Council International (2012), anche Zarate et al. 

(2004) indicano alcune linee guida per i docenti: essi devono inserire l’insegnamento della cultura 

nei corsi di lingua, fungere da mediatore culturale, facilitando la mediazione tra la madrelingua e le 

lingue/culture straniere o nazionali. Devono essere sensibili alla pluralità linguistica, prestare 

attenzione alle differenze linguistiche in classe e al ruolo delle rappresentazioni culturali nella 

formazione e nella pratica. Devono tenere sempre presente il rapporto tra lingua e cultura, 

permettendo agli studenti di sviluppare nuovi modelli di competenza linguistica che inglobano lo 

sviluppo di vere competenze interculturali. In conclusione, è fondamentale il ruolo di mediatore e 

facilitatore del docente per accrescere la consapevolezza dei modelli culturali degli studenti. Il 

docente è un facilitatore che interviene nella trasmissione di informazioni culturali, è un interprete 

delle culture, un agente nel mediare la comunicazione interculturale.  

Anche Clouet (2008) suggerisce di inserire dimensione interculturale nella didattica delle lingue, 

anche al fine di formare futuri mediatori. In effetti, secondo Trovato (2015), il binomio lingua/cultura 

resta la chiave interpretativa più idonea per approcciarsi alla mediazione, mentre per Tonioli (2016b), 

è importante aiutare i futuri mediatori a sviluppare anche la competenza interculturale, che viene 

stimolata tramite esercizi pratici di simulazione soprattutto per chi opera in campo sociale. Secondo 

Clouet, esistono diversi approcci per insegnare la cultura nei corsi di lingue. Quello più generico vede 

la cultura come l’insieme delle informazioni di fondo che servono per capire una lingua o una società, 

e quindi letteratura, storia, geografia e istituzioni di un paese. Lo studente non usa la lingua per 
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comunicare ma solo per osservare la cultura che sta studiando. Nel secondo approccio (antropologico), 

nato negli anni ’80, la cultura è vista come un set di norme sociali: si corre il rischio di stereotipare. 

Il terzo approccio vede la cultura come un set di pratiche: gli apprendenti vengono sensibilizzati nei 

confronti di una serie di contesti in cui devono agire. La competenza culturale è l’abilità di interagire 

nella cultura di destinazione in modo consapevole, paragonando cultura e lingue native e target. In 

questo approccio, gli studenti devono capire il loro mondo sociale per essere in grado di comunicare 

con persone di altre culture. Quindi la cultura non rappresenta solo informazioni di fondo, ma 

significa agire, interpretare e comprendere, ovvero interpretare contesti culturali e interagire e 

compiere azioni effettive in quei contesti. Inoltre varia nel tempo, come i proverbi, le espressioni e i 

colloquialismi nei discorsi quotidiani, quindi è necessario aggiornarsi. Ancora una volta, ci si 

allontana dall’idea del parlante madrelingua come modello, in quanto prima di tutto bisogna 

comprendere molto bene le norme della lingua madre per essere in grado di interpretare i messaggi 

adeguatamente e in secondo luogo bisogna essere in grado di riprodurre un linguaggio che sia 

comprensibile e interpretabile dai parlanti madrelingua. Per cui i modelli psicolinguistici della 

competenza comunicativa sono poco utili in questo contesto in quanto sono basati sull’idea che la 

norma comunicativa sia quella del parlante madrelingua che interagisce con un altro madrelingua. 

Questi modelli ignorano l’interculturalità che è una parte imprescindibile di ogni genere di 

comunicazione che include parlanti non madrelingua. Bisogna quindi introdurre la mediazione 

culturale nell’insegnamento delle lingue, così come dell’interpretariato e della traduzione: 

l’insegnamento interculturale delle lingue è comparativo. Esercizi possibili sono discussioni in classe, 

ricerche, role-play che utilizzino materiali autentici per promuovere discussioni, paragoni e riflessioni. 

I materiali possono includere video, CD, televisione, letture, internet, storie, canzoni, giornali, ricerca 

sul campo, interviste, ospiti, aneddoti, foto, souvenir, sondaggi, illustrazioni, letteratura. Ad esempio, 

l’uso di un film può servire per migliorare l’ascolto, insegnare nuovi vocaboli, discutere i contenuti, 

verificare la comprensione del copione, creare conversazioni basate sui contenuti e sul copione. I due 

obiettivi principali sono aumentare il riconoscimento e l’utilizzo dei vocaboli e introdurre contenuti 

per la discussione. Le attività successive alla visione puntano a stimolare l’utilizzo dei vocaboli 

appresi e del linguaggio sia scritto sia parlato. In conclusione, l’inserimento della cultura nella 

didattica della lingua significa fornire un input culturale, ma anche insegnare agli studenti ad 

assimilare tale input e applicarlo in situazioni di vita reale. 

Passando agli studiosi cinesi, per Huang (2009) la comunicazione interculturale (kuàwénhuà jiāojì

跨文化交际) è sicuramente una componente fondamentale della didattica delle lingue straniere. Ciò 

significa che la didattica della lingua è data da un lato dalla somma di quattro componenti (fonetica, 

lessico, grammatica e pragmatica) e dall’altro dalle differenze o somiglianze tra le due culture (di 
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partenza e di arrivo) che vengono a incontrarsi e confrontarsi. L’insegnamento della lingua non può 

prescindere dall’insegnamento della cultura, che è anche storia, contemporaneità, tradizioni, 

geografia, comunicazione interculturale e consapevolezza culturale e linguistica (ciò è in linea con le 

indicazioni del Ministero dell’Istruzione cinese). Le competenze e le capacità di comunicazione 

interculturale devono essere trasmesse agli studenti in aula, dando importanza anche alla 

comunicazione non verbale. L’insegnante, avendo di fronte studenti di lingue e culture diverse, deve 

farsi a sua volta mediatore della diversità culturale. Per fare ciò, e trasmettere agli studenti le 

competenze interculturali, deve prendere in considerazione non solo la diversità culturale degli 

studenti, ma anche i punti di contatto. Ugualmente, nell’insegnamento della lingua straniera non per 

forza bisogna escludere la L1, o valutarne solo l’influenza negativa sull’apprendimento della L2, 

bensì è necessario valutare anche il ruolo positivo della L1 nell’acquisizione della L2. Ciò dimostra 

che anche questo studioso cinese mette in discussione il modello del docente madrelingua come 

parlante ideale. Per far sì che un apprendente possa integrarsi rapidamente in un determinato contesto 

linguistico, bisogna passare dallo studio nozionistico all’apprendimento delle abilità comunicative, 

integrando l’insegnamento linguistico con la trasmissione di competenze culturali e la capacità di 

individuare e comprendere le differenze tra culture. Per questo è necessario prima formare le 

competenze culturali dei docenti, affinché possano poi trasmetterle agli studenti. 

Anche Yuan (2003) sostiene che l’insegnante di cinese L2, avendo di fronte studenti di lingue e 

culture diverse, debba farsi a sua volta mediatore della diversità culturale. Come insegna la 

sociolinguistica, la lingua deve essere studiata in relazione alla società e alla cultura in cui si situa e 

in cui viene usata per comunicare. Pertanto, l’insegnamento non si deve limitare a fonetica, lessico, 

grammatica e sintassi, ma deve partire dalle necessità dello studente, tenendo in conto anche i suoi 

bisogni lavorativi futuri. L’obiettivo deve essere la capacità comunicativa, bisogna concentrarsi su 

tematiche di interesse, la grammatica e il vocabolario devono essere funzionali al contesto. Nella 

valutazione degli studenti, è importante osservare quali strategie adottano per risolvere i problemi 

comunicativi, a quali termini e strutture grammaticali ricorrono in un determinato contesto, ma anche 

il tono usato, il ritmo della comunicazione, oltre che gli elementi non verbali, in cui sono insiti gli 

impliciti culturali. Il docente per primo deve essere competente in più di una lingua straniera 

(plurilinguismo), comprendere le culture altre (pluriculturalismo) e sapere adottare diverse strategie 

comunicative adeguate al contesto e pertanto, sulla scia degli studi tedeschi in materia e in base a 

quanto fatto dalle università tedesche, che hanno istituito il corso di laurea in Germanistica 

interculturale (Yuan, 2003: 30), anche in Cina è importante formare i docenti in materie quali 

sociolinguistica, studi culturali comparati, psicologia interculturale e strategie comunicative 

interculturali.  
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Un altro ricercatore che sottolinea la necessità di sviluppare le capacità di comunicazione 

interculturale degli studenti in base al contesto culturale, e quindi di andare oltre il semplice 

insegnamento di fonetica, vocabolario, grammatica e sintassi, è Yang (2011). Ovviamente, per fare 

ciò, il docente deve essere per primo un mediatore culturale. La competenza comunicativa è una parte 

della competenza linguistica e la competenza comunicativa interculturale indica la capacità di un 

singolo o di un gruppo di svolgere un corretto passaggio di informazioni con un altro individuo o 

gruppo appartenente a un contesto culturale differente (Hymes, 1972). Per questo secondo Yang, il 

docente, come il mediatore, deve insegnare agli studenti a svolgere gli impliciti culturali che risiedono 

dietro alle parole di una lingua o di una conversazione al fine di poter comunicare in modo adeguato 

in diversi contesti, dai semplici contatti quotidiani alle sempre più frequenti situazioni di scambio e 

cooperazione a livello globale (Yang, 2011: 80). Come Buttjes & Byram (1991) e Clouet (2008), 

anche Yang sottolinea il ruolo della parte pratica della didattica, come l’uso di materiali autentici e 

multimediali e il ricorso alla tecnica del role-play, affinché gli studenti entrino in contatto diretto con 

la cultura e l’uso della lingua contestualizzato. Infine, anche per Yang il ricorso alla L1 potrebbe 

dimostrarsi utile per permettere agli studenti di paragonare le due lingue e riflettere sulla propria 

lingua materna durante il processo di apprendimento della L2. Si può concludere che anche questo 

studioso pone l’enfasi sul plurilinguismo e il pluriculturalismo. 

Come ultimo studioso cinese, vorrei citare brevemente Zhou (1996), in quanto è stato uno dei 

primi ad affrontare il tema della comunicazione interculturale nella didattica delle lingue: siamo a 

metà degli anni Novanta e la Cina si è da poco aperta all’estero. Il suo articolo però è incentrato più 

sull’insegnamento della cultura cinese, che non della comunicazione interculturale: l’obiettivo infatti 

è inserire l’insegnamento della cultura cinese all’interno dei corsi di lingua L2 affinché gli studenti 

stranieri possano comunicare correttamente con la popolazione locale. Viene meno l’enfasi sul 

confronto tra lingue e culture e quindi vengono a mancare i concetti di plurilinguismo e 

pluriculturalismo, visti come la capacità di attingere dal proprio repertorio linguistico e culturale in 

base al contesto comunicativo (Council of Europe, 2001). Ad ogni modo, tra le nozioni culturali 

menzionate da Zhou ritroviamo storia, tradizioni, studio delle etnie e della geografia, ma anche 

legame tra lingua e cultura, in particolare lo studio di come la cultura si manifesta nel lessico. Questo 

rimanda alla nozione di cultura enucleata da Huang (2009), che è anche storia, contemporaneità, 

tradizioni, geografia, comunicazione interculturale e consapevolezza culturale e linguistica, nonché 

alle Linee guida del Ministero dell’Istruzione cinese. Ma rimanda anche all’idea di Yuan (2003) e 

Yang (2011) di svolgere gli impliciti culturali che risiedono dietro alle parole di una lingua o di una 

conversazione, al fine di poter comunicare in modo adeguato in diversi contesti (Zhou, 1996: 122). 

Infine, è necessario insegnare anche la cultura comunicativa, ovvero il linguaggio verbale e non 
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verbale, culturalmente connotato, che influenza direttamente la comunicazione e che potrebbe causare 

incomprensioni o conflitti tra interlocutori con background diversi. La cultura della comunicazione 

linguistica si riferisce principalmente ai fattori culturali contenuti nella fonetica, nel vocabolario e 

nella sintassi. La cultura del linguaggio non verbale si riferisce invece alla prossemica, ovvero al 

linguaggio del corpo, come ad esempio la gestualità e la distanza interpersonale (Zhou, 1996). 
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3 UNA PROPOSTA PER LA LINGUA CINESE 

Il presente capitolo intende fornire una proposta pratica per la didattica delle abilità di mediazione 

e del cinese specialistico. In particolare, nella sezione 3.1 verrà dapprima data una definizione di 

lingue speciali in generale, e poi più nello specifico del tipo di linguaggio che intendiamo insegnare 

agli studenti. Il linguaggio selezionato è il cinese giuridico-legale e burocratico, in quanto, come 

abbiamo visto, uno dei principali campi di azione dei mediatori sono gli uffici pubblici, quali questure 

e Comuni. 

Nella sezione 3.2, verrà avanzata una proposta dettagliata di materiali didattici. Per la stesura di 

tali materiali, mi sono in parte ispirata agli esercizi pre-mediazione volti a facilitare l’assimilazione 

della terminologia specialistica, citati anche da altri studiosi: esercizi quali clozing e abbinamenti di 

parole/definizioni consentono agli studenti di richiamare alla memoria i termini nuovi e creare 

automatismi linguistici (Trovato, 2015). Per quanto riguarda gli esercizi di mediazione scritta, parte 

dei materiali ha l’obiettivo di avviare alla produzione (riordino e costruzione di frasi a partire da un 

termine), mentre un’altra parte si rifà alla tipologia di esercizi previsti dal Profile Deutsch e dagli 

esami KPG (mediazione come produzione e passaggio dalla L1 alla L2). Per la pratica orale vengono 

proposte attività interattive quali esercizi di role-play. I testi usati per costruire gli esercizi saranno 

interamente tratti da materiali autentici, quali documenti estrapolati dal sito del Ministero dell’Interno, 

al fine di permettere agli studenti di familiarizzare con l’uso reale della lingua, nonché con le tipologie 

di testi cui potrebbero trovarsi di fronte in un contesto lavorativo. 

La sezione 3.3, in ultimo, affronta una tematica emersa con prepotenza negli ultimi due anni nel 

campo dell’istruzione in generale, ma anche della didattica delle lingue, ovvero la didattica online e 

a distanza, tematica portata alla ribalta anche in Italia dall’epidemia di Covid-19. In seguito al 

diffondersi della pandemia, tutti i corsi, compresi quelli universitari, tradizionalmente tenuti in 

presenza, sono stati trasformati in corsi online. Il primo semestre di didattica online, ovvero il secondo 

semestre dell’anno accademico 2019/2020, ha rappresentato una fase emergenziale, in cui sono state 

adottate soluzioni urgenti per garantire la continuità didattica anche a distanza. L’insegnamento 

online è poi proseguito per l’intero anno accademico successivo, ovvero il 2020/2021. Durante questo 

periodo si sono potute consolidare le pratiche messe in atto e sperimentate l’anno precedente, 

costruendo corsi online più solidi e articolati. A cavallo tra i due anni accademici, ho svolto 

un’indagine per sondare i risultati della fase di didattica emergenziale e in base ai dati raccolti, ho 

condotto un esperimento con una classe di laurea magistrale durante il primo semestre dell’a.a. 

2020/2021, con il fine di ottimizzare l’uso degli strumenti offerti dalla rete per la costruzione del 

corso online. L’esperimento è stato valutato tramite un questionario somministrato agli studenti, che 

ha mostrato i risultati positivi ottenuti con il nuovo metodo didattico. In questa sezione, pertanto, 
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dopo una panoramica teorica dei diversi studi cinesi e internazionali su MOOC (Massive Open Online 

Courses) e didattica online, verranno avanzate alcune proposte pratiche per il ricorso a strumenti 

online e multimediali in supporto alla didattica, anche alla luce dell’esperienza maturata a cavallo 

degli a.a. 2019/2020 e 2020/2021. 

3.1 L’insegnamento delle lingue speciali  

Prima di tutto, è necessario fornire una definizione di lingue speciali, o microlingue. Esse sono 

lingue con lessico, scopi e domini specifici, o varietà funzionali-contestuali della lingua (Berruto, 

1980). Sono in genere definite in base al campo professionale, accademico o tecnico a cui pertengono, 

quali medicina, economia, politica e sono caratterizzate dalla stretta corrispondenza tra significante e 

significato, ovvero da un lessico specifico che le rende meno accessibili ai non specialisti. Quindi, 

possono essere qualificate come “sotto-codici”. Sono caratterizzate inoltre da certe caratteristiche 

morfo-sintattiche e aspetti discorsivi e pragmatici distintivi. Si ha anche un diverso livello di formalità, 

che va a determinare il registro. I registri sono varianti del codice disponibili al parlante, che gli 

permettono di scegliere il “livello” più appropriato. A seconda delle diverse situazioni discorsive, si 

producono diversi generi testuali: il genere è un evento comunicativo riconoscibile caratterizzato da 

una serie di obiettivi comunicativi, identificati e compresi dai membri della comunità professionale 

o accademica in cui si verifica. Un’implicazione per la traduzione è che l’abilità di usare la lingua in 

modo appropriato ed efficace anche nel testo di arrivo si rivela fondamentale (Garzone, 2004a). 

Per quanto riguarda l’apprendimento di una lingua speciale, studiare una lingua straniera come 

lingua speciale è qualcosa di più che imparare solo una varietà specialistica di tale lingua. Un 

insegnamento effettivo deve basarsi sull’analisi dei bisogni, al fine di formulare obiettivi realistici 

(Chovancová, 2016). È questo uno dei motivi per cui la mia proposta didattica partirà dal ricorso a 

materiali autentici, per permettere agli studenti di familiarizzare con documenti e situazioni che 

potrebbero incontrare effettivamente nella loro carriera lavorativa e per far sì che siano in grado di 

produrre testi in lingua straniera a partire dalla normativa di riferimento italiana. Secondo Boarini 

(2005), infatti, affinché gli studenti siano in grado di operare con linguaggi settoriali e testualità 

specifiche, devono abituarsi a lavorare in termini contrastivi, per cui i testi in lingua straniera devono 

essere affiancati dai testi di riferimento in lingua italiana della stessa tipologia o argomento. 

3.1.1 Il cinese giuridico-legale e burocratico: il cinese per le questure e gli 

uffici pubblici  

Uno dei motivi per cui è stato selezionato il linguaggio giuridico-legale e burocratico, in particolare 

per le questure e gli uffici pubblici, è il fatto che, come anticipato nel capitolo 1.5.3, tra gli ambiti di 
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intervento dei mediatori, come indicano le stesse Linee del Ministero dell’Interno, ricadono scuola, 

sanità, giustizia adulta e minorile, emergenza, servizi sociali, lavoro e occupazione, nonché pubblica 

amministrazione. Qui il mediatore svolge le seguenti mansioni: informazione e orientamento utenti, 

comunicazione interculturale, risoluzione dei conflitti operatore/utente/istituzione, assistenza nella 

comprensione e nella compilazione della modulistica e sua traduzione nelle varie lingue,  assistenza 

e accompagnamento ad altri uffici, facilitazione nell’accesso e nell’orientamento ai servizi del 

territorio, supporto nella procedure per i diritti di cittadinanza, come permessi di soggiorno, 

ricongiungimenti e via dicendo (Berbeglia & Bico, 2010). Dunque, i compiti di assistenza linguistica 

all’immigrato nello svolgimento delle diverse procedure burocratiche occupano una fetta importante 

del lavoro del mediatore. Anche secondo Luatti (2010), il ruolo del mediatore negli uffici pubblici, 

quali le questure, è importante ed è per questo che parte degli esercizi che andremo a proporre intende 

favorire l’acquisizione della terminologia specifica per assistere gli immigrati in procedure quali la 

richiesta del permesso di soggiorno.  

Nonostante ciò, abbiamo visto nel capitolo 2.4 che in Italia scarseggiano i manuali di cinese 

giuridico-legale. Questo potrebbe essere anche dovuto al fatto che il cinese legale spesso non è 

considerato un linguaggio specialistico consolidato tanto quanto, ad esempio, l’inglese legale; inoltre, 

a partire dalla fine del 1800, anche in seguito al lavoro svolto dalla Tóngwén Guǎn 同文馆16, profondi 

cambiamenti hanno avuto luogo in termini di cultura e diritto cinese, con l’introduzione del diritto e 

del pensiero giuridico occidentali, che hanno portato alla formazione di un vocabolario legale 

completamente nuovo, mutuato dalla lingua inglese (Cao, 2016). Tuttavia, il linguaggio giuridico-

legale cinese mantiene le sue specificità ed è importante padroneggiarlo, tant’è che esistono diversi 

studi sulla traduzione legale cinese-inglese e inglese-cinese (Cao, 2016; 2018). In particolare, Cao 

sottolinea che alcune peculiarità della lingua cinese, quali l’assenza di inflessione, la “rule of 

economy” (possibilità di eliminare indicatori grammaticalmente significativi), la mancanza di 

cambiamenti nella morfologia dei caratteri cinesi in relazione a tempo, numero, genere, persona o 

caso e l’assenza di articoli possono causare quella che la studiosa definisce “uncertainty in Chinese 

legal language” (Cao, 2016: 98). Per questo motivo, la ricercatrice suggerisce che i traduttori dal 

cinese, anche nel caso di testi come quelli legali, che richiedono una traduzione più rigorosa, 

inseriscano informazioni aggiuntive entro determinati limiti, per evitare che un’eventuale 

informazione implicita non esplicitata da chi scrive aumenti l’incertezza per il lettore straniero (Cao, 

2016). Sebbene i materiali da noi proposti prevedano un lavoro di mediazione verso il cinese e non 

di traduzione cinese-italiano, questo aspetto è interessante in quanto ciò che suggerisce Cao può 

                                                 
16  Scuola dedita all’insegnamento e alla traduzione delle lingue straniere, per favorire lo studio dei testi della 

bibliografia internazionale e le scienze occidentali (Cao, 2016). 
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essere considerato un lavoro di mediazione. Vedremo nel capitolo 4.3.2 che alcuni studenti, nel 

compito di mediazione scritta verso il cinese, hanno scelto di espandere alcune frasi, proprio per 

renderle più chiare. In merito all’individuazione del cinese giuridico-legale e burocratico, bisogna poi 

aggiungere quanto sottolinea Mannoni (2023), ovvero che il termine “giuridico” raccoglie un’ampia 

gamma di generi testuali, non solo testi normativi redatti dal legislatore (quali trattati internazionali, 

leggi, regolamenti) e testi giudiziali, prodotti da organi giudiziari o da esperti di diritto, ma anche testi 

stragiudiziali, quali molte tipologie contrattuali, nonché una miscellanea di testi prodotti spesso da 

inesperti del settore, che sono diventati giuridici in quanto utilizzati in seguito in contesto legale. Ciò 

che definisce un testo giuridico è pertanto il contesto in cui viene utilizzato. Questo è anche il caso 

dei materiali da me selezionati, in quanto, come vedremo nel capitolo 3.2.1, includono documenti 

prodotti sia dalle pubbliche amministrazioni, sia da associazioni in supporto alla popolazione 

immigrata, quindi non necessariamente da esperti del settore. È importante per lo studente 

famigliarizzare e fare pratica con diverse tipologie di testi, che vanno interpretati in base alla cultura 

specifica in cui si inseriscono, ovvero in questo caso, in base al sistema giuridico di riferimento 

(Mannoni, 2023). 

Un ulteriore motivo per cui è stato scelto il linguaggio giuridico-legale e burocratico è l’esperienza 

precedentemente maturata di mediatrice e interprete per cittadini cinesi presso gli uffici pubblici. 

Come abbiamo già visto, secondo diversi ricercatori, tra cui Chessa (2005), Fox & Rodríguez-Inés 

(2013), Mejnartowicz (2008), Morelli (2005), Tonioli (2016b) e Zorzi (2007), la figura del 

practeacher, ovvero un professionista che insegna la professione, svolge un ruolo fondamentale nel 

formare traduttori e interpreti professionisti, ma anche mediatori. Anche Luatti (2010) invocava il 

coinvolgimento di docenti formatori capaci di assicurare una efficace trasmissione dei contenuti 

mediante una metodologia attiva, di tipo laboratoriale ed esperienziale, mentre Chessa (2005), lei 

stessa interprete e docente, spesso porta gli studenti ad avvicinarsi all’interpretazione di trattativa 

tramite l’analisi di trattative effettivamente svolte, nelle quali l’esperienza del docente-interprete può 

colmare il divario tra contesto pedagogico e professionale. 

Infine, per quanto riguarda il livello, come abbiamo visto nel capitolo 2.2, per le attività di 

mediazione è richiesto un livello linguistico almeno intermedio, ecco perché anche gli esami KPG 

inseriscono gli esercizi di mediazione solo a partire dal livello B1. Questo punto trova d’accordo 

anche altri studiosi, tra cui Meshkova, Sheremetieva & Spynu (2019) e Cotta Ramusino (2005). 

Quest’ultima concorda che nella mediazione come nell’interpretazione di trattativa è necessaria una 

base di competenza linguistica, senza la quale la trattativa non può avvenire, soprattutto nel caso degli 

studenti di lingua straniera. Per questo, l’interpretazione di trattativa può avere luogo solo a partire 

da un livello intermedio. Anche nel caso del cinese, pensiamo di partire da un livello intermedio-
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avanzato, rivolgendoci a studenti di laurea magistrale: come abbiamo visto nel capitolo 2.5.1, il 

documento Guoji hanyu jiaocheng tongyong kecheng dagang 国际汉语教学通用课程大纲 

(Programma generale di insegnamento della lingua cinese per stranieri) introduce i linguaggi 

specialistici solo ai livelli avanzati. 

3.2  Una proposta di materiali didattici  

In questa sezione vengono proposti alcuni materiali volti allo sviluppo delle abilità di mediazione.  

Una parte dei materiali prende spunto dagli studi greci e tedeschi: prevede infatti la produzione di 

materiali scritti, quali istruzioni per la richiesta del permesso di soggiorno, a partire da documenti 

autentici, quali una pagina del sito del Ministero dell’Interno o della Polizia di Stato. Ciò permette 

anche l’acquisizione del gergo specialistico. Sembra opportuno integrare con la produzione orale: la 

mediazione infatti è anche e soprattutto oralità, pertanto verranno proposte anche attività interattive, 

quali role-play e simulazioni di interpretazione. Tuttavia, non è possibile mediare senza le basi 

terminologiche, ed è per questo che verranno proposti una serie di esercizi pre-mediazione nonché 

esercizi da svolgere in itinere, che permettano l’acquisizione della terminologia specialistica.  

Come metodo, propongo un metodo didattico integrato, che unisca metodi di impostazione 

strutturalista che pongono la grammatica al centro dell’apprendimento della lingua, con metodi 

pragmatico-funzionali, che puntano allo sviluppo delle capacità comunicative. Metodi strutturalisti, 

come quello grammaticale-traduttivo, secondo cui la lingua oggetto si impara attraverso regole 

grammaticali, possono essere usati per una prima serie di esercizi di traduzione o di abbinamento di 

termini e relativa traduzione, volti ad aiutare lo studente a prendere familiarità con il gergo 

specialistico. Metodi induttivi, come quello audio-linguale, che punta sull’imitazione e ripetizione di 

patterns, possono essere usati per altri esercizi pre-mediazione quali esercizi di clozing, che 

consentano agli studenti di richiamare alla memoria i termini nuovi e creare automatismi linguistici 

(Trovato, 2015). Infine, è fondamentale integrare con metodi comunicativi, sviluppati a partire da 

quelli induttivi, quale il metodo pragmatico-funzionale, che puntano allo sviluppo delle capacità 

comunicative (Danesi, 1994). Si può ricorrere a questi ultimi per le attività di produzione scritta, quali 

la stesura di un testo in L2 a partire da materiali autentici in L1, testo che non dovrà essere una mera 

traduzione, bensì un documento nuovo creato dallo studente sulla base dello spunto fornito dai 

materiali originari. E ovviamente i metodi comunicativi saranno al centro delle attività di produzione 

orale, quali il role-play. 

Sono infatti diversi gli studiosi che sostengono che la mediazione debba prevedere un metodo 

didattico integrato, che impieghi diverse abilità produttive e ricettive (Bartakova, 2018; Byram, 2008; 

Chovancová, 2016; Dogoriti, Iseris & Vyzas, 2018; Katelhön, 2014; Weissmann, 2012). Secondo De 
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Carlo (2012), la traduzione per la didattica delle lingue non è né traduzione specialistica né un pretesto 

per verificare l’apprendimento della grammatica (metodo grammaticale-traduttivo), ma uno 

strumento dalle numerose potenzialità a livello cognitivo, comunicativo e culturale, nonché 

un’attività di mediazione. Nella classe di lingue straniere, infatti, le attività di traduzione che si 

impiegavano tradizionalmente in aula si riducevano alla lettura di un testo in lingua straniera e alla 

traduzione in L1, seguendo il metodo grammaticale-traduttivo. Con la rinnovazione della didattica, 

culminata nel metodo comunicativo, la traduzione fu abbandonata e marginalizzata. Tuttavia, sarebbe 

opportuno riabilitarla, adattandola alle caratteristiche e agli obiettivi del metodo comunicativo: una 

traduzione orientata alla comprensione di testi significativi e alla riproduzione (funzionalmente 

equivalente) in un nuovo idioma (De Arriba García & Cantero Serena, 2004b). Ciò significa che il 

concetto di mediazione linguistica ingloba un nuovo concetto allargato e integrato delle attività di 

traduzione nel quadro dei nuovi approcci comunicativi orientati all’azione nella didattica delle lingue, 

che implicano tra l’altro riassunto e riscrittura di un testo. La traduzione deve ricoprire un nuovo 

ruolo, integrando il metodo tradizionale grammaticale-traduttivo con i metodi comunicativi 

(Stathopoulou, 2015; Trovato, 2016). Nel metodo grammaticale-traduttivo, l’attività di traduzione era 

vista solo come uno strumento per apprendere le regole grammaticali, a detrimento degli aspetti 

comunicativi. Con l’avvento dei metodi comunicativi, si sono sviluppate metodologie didattiche più 

consone alle necessità di esprimersi degli apprendenti, in parallelo al nuovo ruolo ricoperto dalle 

tecnologie informatiche. Nasce così la traduzione pedagogica, già citata nel capitolo 1.3.3, ovvero 

una forma di traduzione usata in classe come modalità di uso della lingua essenzialmente 

comunicativa. In questo caso la traduzione è volta al consolidamento di determinati elementi 

linguistici, grammaticali e morfosintattici, con un orientamento alla riflessione metalinguistica e di 

tipo contrastivo (Trovato, 2015). Gli esercizi quindi devono essere pragmatici e integrati, ovvero 

prevedere il ricorso a diverse abilità, che permettano al discente di essere in grado di agire in LS in 

una situazione comunicativa autentica; devono richiedere l’impiego di mezzi linguistici determinati 

dalle circostanze, ovvero dal destinatario, dallo scopo e dal contenuto; devono porre come obiettivo 

il portare a termine compiti pragmaticamente naturali all’esterno della classe e concepiti in modo tale 

da permettere al discente di identificarsi nel ruolo che prefigurano (Ciliberti, 2012; Pedregrosa & 

Sánchez Cuadrado, 2022). È questa una delle motivazioni principali che mi ha portato a ricorrere a 

materiali didattici autentici. 

3.2.1 L’utilizzo di materiali autentici  

Nella scelta dei materiali su cui lavorare, si è seguito l’approccio orientato all’azione proposto dal 

CEFR, che rende l’apprendente un attore sociale, competente e con esperienza. Si tratta di esporre 
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l’apprendente a scenari che si rifanno a diverse situazioni della vita lavorativa, simulando una 

situazione comunicativa con l’uso di materiali autentici. Seguendo l’esempio di Hale & Gonzalez 

(2017) e di Dogoriti, Iseris & Vyzas (2018), che per il loro corso di inglese legale si sono avvalsi di 

documenti di vario tipo (testi scritti, video e grafici) di natura giuridica, scaricati da siti ufficiali di 

istituzioni e organizzazioni, anche per la presente proposta ho scelto di utilizzare materiali autentici, 

alcuni tratti dalla rete e altri raccolti in loco, ad esempio presso l’Ufficio italiano di promozione 

economica commerciale e culturale di Taipei (IETCPO). 

L’uso di materiali autentici per la didattica della mediazione, ma anche delle lingue in generale, è 

raccomandato da una fitta schiera di studiosi, tra i quali Abbate (2022), Cui (2008), Dendrinos (2014), 

Hutanu (2019), Margutti (2004), Ritsos et al. (2012) e Xing (2006), e sicuramente la rete giova al 

reperimento di tale tipologia di materiali. Secondo Perifanou & Economides (2014), infatti, la rete 

offre grandi opportunità per l’educazione linguistica: le tecnologie Web 2.0 e Web 3.0 forniscono un 

ambiente di apprendimento linguistico interattivo e autentico che supporta la collaborazione, 

l’apprendimento autonomo e autoregolato, offrendo opportunità di interazione, materiale autentico, 

valutazione tra pari, progetti collaborativi, eccetera. Secondo Navarre (2019) e Yaden (2019), siti 

web, blog, forum, video e social media possono aiutare il docente a reperire materiali autentici 

soprattutto per le lingue meno comuni come il cinese. Anche secondo Tymczyńska (2009), i materiali 

multimediali utilizzati nei corsi di lingue spesso sono materiali autentici, connessi con il mondo reale, 

così come lo sono le simulazioni di interpretazione su di essi basate. Falcinelli (2005) sottolinea 

l’importanza di offrire ambienti di apprendimento derivati dal mondo reale, incentrati su casi, anche 

tratti dal web, mentre per Capponi (2005) l’apprendimento è significativo se è attivo (ovvero vede 

l’allievo impegnato in compiti), costruttivo, intenzionale, cooperativo e autentico: le situazioni 

proposte devono essere autentiche e i compiti di apprendimento devono coincidere con compiti 

significativi nel mondo reale, basati sull’analisi di casi e sulla simulazione, che permette di trasferire 

in contesti nuovi ciò che si è appreso copiando situazioni già esistenti. Secondo Jolliffe, Ritter & 

Stevens (2001), che si rifanno all’approccio costruttivista di Piaget, Bruner e Vygostkij, la conoscenza 

non viene acquisita passivamente, ma in modo attivo tramite l’esperienza personale e attività 

sperimentali. L’apprendente è attivo e cerca di dare significato al mondo. Quindi l’apprendimento 

deve basarsi su attività di problem solving, sulla realizzazione di progetti o lavori di gruppo, su 

simulazioni e uso di risorse tecnologiche. Deve anche basarsi su compiti autentici. L’apprendimento 

è significativo se è percepito come utile dagli apprendenti e se è spendibile nel mondo reale. 

L’importanza dell’assegnazione di compiti correlati con il mondo reale, che permettano agli studenti 

di applicare la teoria e le nuove competenze acquisite è sottolineata da numerosi studiosi, tra i quali 

Bischoff (2000), Cecchinato & Papa (2016), Muñoz Gonzàlez & Quiroz Vieyra (2020), North & 
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Piccardo (2016). Come abbiamo già visto, anche alcuni esperti cinesi, tra cui Yuan (2003), 

sostengono che l’insegnamento della lingua non debba limitarsi a fonetica, lessico, grammatica e 

sintassi, ma debba partire dai bisogni dello studente, tenendo conto delle sue necessità lavorative 

future. L’obiettivo è la capacità comunicativa, l’insegnamento deve concentrarsi su tematiche di 

interesse, la grammatica e il vocabolario devono essere funzionali al contesto. Ciò è ancor più vero 

quando si parla di didattica della mediazione: contrariamente alla traduzione, la mediazione prevede 

forme di adattamento del testo, quali riduzioni o riscrittura, in base alla situazione comunicativa e 

prevede anche simulazione di situazioni autentiche (Weissmann, 2012). Secondo McVay Lynch 

(2002), assegnare compiti autentici che permettano agli studenti di applicare la teoria e le nuove 

competenze acquisite nella vita reale può tradursi nella costruzione di un progetto che richieda agli 

studenti di seguire una determinata procedura applicando competenze pregresse: per quanto riguarda 

la didattica delle competenze di mediazione, un progetto possibile potrebbe essere proprio la stesura 

di istruzioni per il permesso di soggiorno, a partire da materiali autentici tratti dalla rete. 

Fornisco di seguito una breve descrizione dei materiali autentici reperiti per la costruzione degli 

esercizi pre-mediazione e di mediazione. Il primo materiale (Figure 3.1 e 3.2) 17  è un breve 

memorandum inerente le procedure che il cittadino straniero deve seguire al suo primo ingresso sul 

territorio italiano, che l’Ufficio italiano di promozione economica commerciale e culturale di Taipei 

(IETCPO) applicava nell’anno 2007 sui passaporti dei cittadini taiwanesi che avevano ottenuto un 

visto per l’Italia. Il materiale è in doppia lingua cinese-italiano, pertanto permette di effettuare un 

lavoro di analisi linguistica contrastiva e offre uno spunto per aiutare gli studenti nel passaggio dalla 

L1 alla L2 al momento della produzione scritta. Quando allo studente sarà richiesto di produrre un 

testo scritto contenente indicazioni rivolte a un cittadino straniero al suo primo ingresso in Italia, 

come vedremo nel capitolo 3.2.3, al documento sarà affiancato un testo originario in lingua italiana 

reperito sul sito del Ministero dell’Interno. 

                                                 
17 Le immagini sono state scattate dalla sottoscritta. 
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Figura 3.1. Istruzioni per un cittadino straniero al primo ingresso in Italia – versione cinese 

 

Figura 3.2. Istruzioni per un cittadino straniero al primo ingresso in Italia – versione italiana 
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Altri materiali sono tratti rispettivamente dai siti di Associna, Associazione delle Seconde 

Generazioni Cinesi e di Uni-Italia18, e propongono istruzioni per la richiesta di diverse tipologie di 

permesso di soggiorno, quali permessi di soggiorno di lungo periodo e di studio. Anche in questo 

caso, quando allo studente sarà richiesto di produrre un testo scritto contenente le istruzioni per la 

richiesta di diversi tipi di permesso di soggiorno, a tali documenti saranno affiancati altri materiali 

originali in lingua italiana tratti dal sito della Polizia di Stato. 

Infine, ulteriori materiali sono stati reperiti sui siti dei comuni di Milano e Roma rispettivamente. 

Il primo è un modulo per la richiesta dell’idoneità abitativa, necessaria per richiedere il permesso di 

lungo periodo e per il ricongiungimento famigliare, mentre il secondo è un modulo per il cambio della 

residenza. Entrambi i documenti sono in doppia lingua italiano-cinese, pertanto anch’essi sono utili 

ai fini dell’analisi contrastiva tra la L1 e la L2.  

In Appendice I sono riportati i link tramite i quali è possibile accedere a tali materiali. 

3.2.2 Tipologie di esercizi pre-mediazione e di mediazione 

Secondo diversi studiosi, un primo passo fondamentale per avvicinare gli studenti alla mediazione 

è aiutarli a costruire il vocabolario tecnico e a padroneggiare la terminologia specialistica. Infatti, la 

mediazione si configura come un processo di comunicazione interlinguistica, in quanto le persone 

coinvolte parlano codici linguistici diversi, ma allo stesso tempo si avvicina alla traduzione 

specialistica in ambito sociale, che richiede la conoscenza di termini specialistici (Bartakova, 2018; 

Chessa, 2005; De Hériz, 2005; Eraslan Gercek, 2007; Kolb, 2009; Merlini, 2005). Martín & Phelan 

(2010) ad esempio, all’inizio di ogni corso suggeriscono di inserire un modulo sulla terminologia che 

aiuti gli interpreti e i mediatori a prepararsi alle loro mansioni concentrandosi su come trovare i 

termini corretti. Cotta Ramusino (2005) sottolinea l’importanza di formare la terminologia 

specialistica e insegnare agli studenti a navigare tra corpora, dizionari, enciclopedie e glossari. Altri 

studiosi suggeriscono invece di preparare un glossario per ogni testo che gli studenti vanno ad 

affrontare, contenente la terminologia specialistica (Alonso, 2010; Fanara, 2022; Ferrari, 2003; 

Marello, Martínez de Carnero & Motta, 2003; Nicolás, 2003; Salmon, 2003). Per questo motivo, per 

ciascuno dei materiali preparati, reperibili in Appendice II, è stato stilato un glossario terminologico. 

Inoltre, come già menzionato, Boarini (2005) sottolinea che, affinché gli studenti si abituino a 

lavorare in termini contrastivi, è importante che i testi in lingua straniera vengano affiancati da testi 

                                                 
18 Associazione costituita nel 2010 tra il Ministero degli Affari Esteri e della Cooperazione Internazionale, il Ministero 

dell’Università e della Ricerca e il Ministero dell’Interno, con l’obiettivo di favorire l’attrazione di studenti e ricercatori 

stranieri verso le università italiane, attraverso l’attività di promozione dell’offerta formativa italiana, e di favorire la 

cooperazione universitaria fra l’Italia e gli altri Paesi. È presente, oltre che in Cina, anche in India, Indonesia, Iran e 

Vietnam. In Italia, l’Associazione fornisce assistenza agli studenti stranieri per tutta la durata della loro permanenza al 

fine di facilitarne l’integrazione nel nuovo contesto sociale, accademico e culturale.  



 

 

130 

 

di riferimento in lingua italiana della stessa tipologia o argomento che, oltre a facilitare la 

comprensione del testo in LS, favoriscano anche l’acquisizione del lessico specialistico. Per questo 

tutti i materiali comprendono un testo originario in lingua straniera, sul quale lavorare per acquisire 

la terminologia specialistica, e un testo di riferimento in lingua italiana dal quale partire per la 

produzione scritta in lingua straniera. 

La costruzione del glossario può quindi essere considerata come la prima attività pre-mediazione 

da svolgere. In seguito, è possibile assegnare diversi esercizi o compiti che avviano alla mediazione 

e che possono incrementare le competenze linguistiche e comunicative. Innanzitutto, una volta 

costruito il glossario, è possibile proporre esercizi per richiamare alla memoria i nuovi termini 

acquisiti. Ad esempio, si può chiedere allo studente di associare una parola alla propria definizione o 

a un’altra parola che si abbina con essa, oppure si possono proporre esercizi di clozing, utili per creare 

automatismi linguistici (Trovato, 2015). Per questo motivo, i materiali, riportati in versione integrale 

in Appendice II, includono tipologie di esercizi quali: 1. abbina i termini con la traduzione corretta; 

2. abbina un termine ai vocaboli sottostanti; 3. riempi gli spazi.    

Secondo Sandrelli (2005), altri esercizi utili alla formazione di interpreti e mediatori, oltre al 

clozing, sono ripetizione, parafrarsi, traduzione a vista e simultanea. Altri autori suggeriscono attività 

quali formulare domande, riformulare frasi, utilizzare pronomi, riassumere, tradurre a vista, 

parafrasare fedelmente, prendere appunti o scrivere sotto dettatura (Stathopoulou, 2015; Tonioli, 

2016b), mentre per studiosi quali Boarini (2005), Dogoriti, Iseris & Vyzas (2018) e Merlini (2005) la 

mediazione è ricostruzione linguistica nel contesto di arrivo e sono quindi importanti gli esercizi di 

riassunto, sintesi, relazione, riscrittura e riformulazione. Secondo diversi studiosi inoltre, al di là della 

fedeltà a livello di terminologia specifica, spesso la mediazione comporta omissione di ciò che è 

ininfluente, per razionalizzare i tempi, o perifrasi che allungano la traduzione in caso di mancanza di 

un termine specifico, per cui è importante aiutare gli studenti ad attuare diverse strategie nella resa 

del testo mediato, scritto o orale, strategie che includono parafrasi, perifrasi, aggiunta e omissione 

(Baraldi, 2014; Bramati, 2014; Castiglioni, 2004; Hutanu & Jieanu, 2019; Katan, 2015; Vargas-Urpi, 

2013). La mediazione linguistica è un’attività nella quale le informazioni rilevanti vanno filtrate, 

tradotte, semplificate, riformulate o spiegate in base alla situazione, alle lingue e al livello di 

competenze, cosa che implica una riorganizzazione del testo di partenza (Nied Curcio & Katelhön, 

2013). Per Dendrinos (2014), quando agiamo come mediatori, diventiamo agenti produttori di 

significato: i mediatori producono il loro testo. Per migliorare le abilità linguistiche produttive, è 

essenziale che gli insegnanti seguano le fasi preparatorie che portano al prodotto finale delle attività 

produttive. Gli studenti non possono scrivere un documento formale, come potrebbero essere le 

istruzioni per la richiesta del permesso di soggiorno, senza che sia stato insegnato loro come scriverlo. 
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Pertanto, è necessaria una fase di “pre-insegnamento” delle abilità di scrittura, che preveda attività di 

scrittura controllata e guidata prima dell’insegnamento della mediazione scritta (Bartakova, 2018; 

Biedermann, 2014). Per questo motivo, nella proposta di materiali didattici ho inserito esercizi di 

avvio alla produzione scritta, quali riordino o costruzione di frasi a partire da un termine. Per visionare 

gli esercizi, rimando sempre all’Appendice II. 

3.2.3 La mediazione scritta 

Per la produzione scritta, studiosi diversi avanzano diverse proposte. Innanzitutto, secondo 

Stathopoulou (2015), le attività di mediazione scritta devono basarsi sulle capacità di translanguaging. 

Per fare ciò, è importante individuare materiali che permettano agli studenti di selezionare e 

raggruppare informazioni da diverse fonti al fine di produrre un progetto nella lingua target, oppure 

di riportare l’essenza di testi scritti nella L1 piuttosto che nella L2, o di riassumerli nell’altra lingua. 

È altresì necessario organizzare corsi basati su compiti e obiettivi specifici. Esercizi di scrittura che 

prevedano il passaggio dalla L1 alla L2, come quelli proposti dagli esami KPG, sono l’ideale. In 

particolare, al livello C1 è richiesto di agire da mediatori nella sfera pubblica, professionale o 

dell’istruzione. Si tratta di produrre un testo impersonale di argomento pubblico, dal registro formale 

e dal vocabolario specialistico. Il candidato deve partire dal testo sorgente e riportare parti di 

informazioni specifiche, facendo ricorso a linguaggi complessi per raggiungere gli obiettivi 

comunicativi, che richiedono un linguaggio astratto e sofisticato (Dendrinos, 2014; Stathoupoulou, 

2014 e 2015).  

Non solo in Grecia, ma anche in Germania, la principale attività di mediazione svolta dagli 

insegnanti tedeschi è quella di lettura-scrittura, perché è l’unica prevista dal Profile Deutsch, nonché 

dal curricolo nazionale come materia di esame di maturità (KMK), come riportava Bartakova (2018). 

L’autrice aveva evidenziato come uno dei punti forti degli esercizi di mediazione fossero l’utilità e la 

spendibilità nella vita reale. Anche secondo Nied Curcio & Katelhön (2013), i compiti di mediazione 

devono rappresentare situazioni comunicative autentiche e orientate all’azione, preparando a diverse 

situazioni ipotizzabili nella realtà in cui gli apprendenti devono mediare ad hoc. Bisogna avere un 

approccio orientato all’azione, con il fine di insegnare ad agire linguisticamente in diversi contesti, 

situazioni e domini. Inoltre, il ricorso alla pratica e ad esercizi autentici aumenta la motivazione degli 

studenti.  

Infine, per quanto riguarda gli esercizi di produzione, all’interno della sezione 2.4.2, inerente 

l’insegnamento delle lingue speciali, avevamo notato come il programma didattico di De Hériz (2005) 

fosse interamente incentrato sulla produzione scritta.  
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Pertanto, nella mia proposta ho ritenuto opportuno inserire esercizi di scrittura, ispirati a quelli 

proposti dagli studiosi greci e tedeschi, nonché dagli esami KPG e dal Profile Deutsch, che vedono 

la mediazione come passaggio dalla L1 alla L2. In particolare, è stato sempre selezionato un testo 

autentico in lingua italiana, da cui partire per costruire un testo in lingua cinese, anche sulla base dei 

materiali studiati in precedenza. Ad esempio, sono stati raccolti documenti tratti dai siti del Ministero 

dell’Interno, della Polizia di Stato e dal portale immigrazione riguardanti le procedure da seguire al 

primo ingresso in Italia o per richiedere diverse tipologie di permessi di soggiorno. Per visionare il 

materiale, si rimanda all’Appendice II.  

3.2.4 Proposte per la mediazione orale  

Per quanto riguarda la mediazione orale, abbiamo visto che diversi studiosi sottolineano 

l’importanza del role-play. Una di questi è Merlini (2005). Sebbene quest’ultima si occupi soprattutto 

di interpretazione di trattativa in ambito commerciale e non di mediazione nel settore dei servizi 

pubblici, è interessante la sua proposta di coniugare un approccio strumentale alla didattica della 

mediazione linguistica, in cui l’interpretazione rappresenta un mezzo originale e flessibile di 

consolidamento delle competenze di produzione orale, con un approccio più professionalizzante. In 

questo caso, la trattativa e il role-play tramite i quali l’interpretazione in classe viene calata in un 

contesto che riproduca, per quanto possibile, le variabili pragmatiche di un’interazione reale, si 

presentano come un percorso di formazione a una professionalità in cui le competenze interpretative 

rivestono pari importanza rispetto a quelle linguistiche. Si tratta di cogliere i segnali che vengono dal 

mondo del lavoro per reinterpretarli in scenari didattici mirati, che ripropongono i contenuti 

conversazionali di vari ambiti. La maggiore difficoltà riscontrata è l’elevato numero di studenti e la 

necessità di affiancare al docente un esercitatore madrelingua, con il quale inscenare la traccia 

comunicativa, per conferire maggiore autenticità al dialogo. Un modo di ovviare al problema è, 

secondo Merlini (2005), invitare ospiti di madrelingua, che parleranno in maniera più naturale, dando 

maggiore veridicità alla conversazione. Cotta Ramusino (2005) suggerisce invece di partire da una 

traccia concordata, per poi deviare a seconda della traduzione dello studente. Nel caso del cinese, una 

soluzione possibile è fare ricorso agli studenti madrelingua che frequentano i corsi di lingua cinese 

presso le Facoltà di Mediazione: ciò da un lato permette di coinvolgere maggiormente gli studenti 

madrelingua, dall’altro rappresenta un’occasione per rendere l’attività più autentica. Per quanto 

riguarda come condurre il role-play nello specifico e su quali materiali basarsi, Morelli (2005) ritiene 

che gli esercizi debbano rendere gli studenti protagonisti del progetto di mediazione, se possibile con 

soggetti di madre lingue diverse (come gli studenti cinesi nel nostro caso), magari con uno stesso 

testo in lingua di partenza, con l’obiettivo di tradurre anche verso la lingua straniera. A tal fine, può 
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essere utile ricorrere a materiali autentici in doppia lingua italiana e cinese, come i moduli per 

richiedere l’idoneità abitativa o la residenza dei comuni di Milano e Roma, citati nel capitolo 3.2.1. 

A partire dalla traccia bilingue offerta da questi materiali, gli studenti possono inscenare un role-play 

o una simulazione di interpretazione, in cui uno studente avrà il ruolo di mediatore, uno di ufficiale 

del Comune e un terzo, possibilmente uno studente cinese (o il docente in mancanza), di immigrato. 

Durante il role-play, lo studente-mediatore può cimentarsi nel passaggio dalla L1 alla L2 e viceversa 

e può inoltre mettere in atto le diverse strategie tipiche delle attività di mediazione, quali la sintesi e 

la riformulazione (Council of Europe, 2001 e 2018; De Arriba García & Cantero Serena, 2004a e 

2004b; Dendrinos, 2006 e 2014; Dogoriti, Iseris & Vyzas, 2018; Nied Curcio & Katelhön, 2013; 

Stathopoulou, 2014 e 2015). 

Una difficoltà che vorrei segnalare per quanto riguarda l’attività di role-play è quella per 

l’insegnante di fornire un feedback immediato a tutti gli studenti qualora l’attività venga svolta 

suddividendo la classe in piccoli gruppi che lavorano in contemporanea: ovviamente per il docente 

non è possibile seguire tutti gli studenti nello stesso momento e ciò comporta maggiori difficoltà se 

si desidera testare l’orale (Bartakova, 2018). Una soluzione possibile è richiedere a ciascun gruppo 

di inscenare il role-play davanti alla classe a turni e invitare i compagni a fornire il proprio feedback, 

in un processo di valutazione tra pari. 

3.3 Proposte per un corso online 

Come abbiamo visto, la mediazione ricopre un ruolo chiave nella società contemporanea e di 

conseguenza è fondamentale lavorare sulla formazione dei mediatori. Oltre a ciò, un’altra tematica 

che in tempi recenti, anche in seguito all’emergenza sanitaria, ha acquistato un rilievo sempre 

maggiore nel campo dell’istruzione (e dell’insegnamento delle lingue) è la didattica a distanza, che, 

già molto diffusa in Cina, è andata affermandosi con “prepotenza” anche in Italia. Pertanto, la seconda 

parte del capitolo 3 si propone di fornire spunti e proposte sulle possibilità che la didattica online può 

offrire a integrazione della didattica tradizionale. Nel capitolo 3.3.1, partendo da studi teorici cinesi 

e internazionali, ci soffermeremo sulla definizione di corso online e in particolare di MOOC (Massive 

Open Online Course), mentre nel capitolo 3.3.2 verranno esposte alcune riflessioni e proposte 

pratiche, derivanti dall’esperienza didattica avuta durante gli a.a. 2019/2020 e 2020/2021 e in 

particolare da un esperimento condotto con una classe di laurea magistrale. 

3.3.1 Cosa sono i MOOC: teoria e pratica  

Secondo il New York Times, il 2012 è stato l’anno dei MOOC, quando diverse piattaforme come 

Udacity, Coursera ed EdX sono state lanciate negli Stati Uniti (De Rosa & Reda, 2013; Means, Bakia 
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& Murphy, 2014). Le università cinesi hanno aderito subito: nel 2013, università rinomate come la 

Beijing University, la Qinghua University e la Hong Kong University hanno lanciato i loro primi 

MOOC, alcuni dei quali comprendevano corsi di lingua cinese (Wei, 2017). Ora si possono trovare 

una miriade di corsi e risorse di lingua cinese gratuite online. Ad esempio, è possibile accedere a una 

vasta gamma di materiali didattici e corsi online tramite il sito Confucius Institute Online19. Allo 

stesso tempo, vi sono numerosi strumenti a cui studenti e insegnanti possono ricorrere quando 

insegnano o praticano il cinese scritto e orale: ChinesePod, Popup Chinese, Learning Chinese 

Through Stories, Edpuzzle e Voicethread per l’ascolto e la pratica orale; Mdgb.net, YellowBridge, 

Written Chinese, eStrokes e Skritter per esercitarsi sui caratteri; Arch Chinese, Yabla e YoYo Chinese 

per lo studio della fonetica e del pinyin (il sistema di trascrizione fonetica ufficiale dei caratteri cinesi); 

Mandarin for Me, Learn Mandarin from Chinese Stories, Little Fox Chinese, Chinese Reading 

Practice, iChineseReaders, The Chairman’s Bao e Duanmeiwen.com per la pratica della lettura; 

Google Documents e Live Worksheets per esercitare le abilità di scrittura, inclusa la scrittura 

collaborativa; Kahoot, Quizziz o Quizlet Live per quiz e giochi interattivi (Navarre, 2019). Si può 

pertanto dire che le università cinesi, tanto quanto quelle americane, siano state pioniere in questo 

campo. 

Un’interessante disamina di cosa siano i MOOC e dei principali tipi di MOOC offerti dalle 

università cinesi è quella effettuata da Chen (2018). Un MOOC è un modello di corso online che mira 

a creare una partecipazione illimitata e un accesso aperto via Internet. Rispetto alle classi tradizionali, 

un MOOC offre diverse risorse di apprendimento, metodi di insegnamento e approcci per la 

risoluzione dei problemi e incoraggia insegnanti e studenti a formare interazioni online e offline 

tramite piattaforma. Può essere visto come uno spazio di apprendimento pluridirezionale, 

multidimensionale e di ampia portata, che coltiva l’interesse e la capacità degli studenti di apprendere 

in modo indipendente, risolvere i problemi e acquisire conoscenza in modo autonomo. 

L’apprendimento è principalmente suddiviso in spazi online e offline: l’apprendimento online 

mette in comunicazione insegnanti e studenti, cercando di massimizzare l’interazione. Le attività 

online comprendono la lezione del docente (video-lezione, spiegazione, test, compiti, esami) e la 

partecipazione dello studente (visualizzazione delle video-lezioni, domande nella chat sincrona, uso 

del forum e della messaggistica). Al centro dell’apprendimento offline invece si ha lo studente, il 

quale esplora e utilizza ragionevolmente le risorse di apprendimento in base alle sue esigenze. In 

questo momento, il ruolo dell’insegnante è di assistente. Le attività offline prevedono lo scambio con 

altri studenti (contatti tra compagni di classe e gruppi di studio) e attività di autoapprendimento. 

                                                 
19 https://www.openlearning.com/ConfuciusInstituteOnline/ [ultimo accesso: 12/03/2023]. 
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I MOOC si possono suddividere in due categorie principali. Gli extended MOOC (xMOOC) si 

basano sul comportamentismo e condividono molti aspetti con la didattica tradizionale, come sillabo, 

metodi di insegnamento, esercizi pratici, feedback e test di livello. Gli insegnanti forniscono 

conoscenza e l’interazione tra studenti e insegnanti spesso ruota attorno alla ricerca di aiuto e al porre 

domande da parte degli studenti o dei docenti (Chen, 2018). I connectivist MOOC (cMOOC) si 

basano sul connettivismo ed esplorano modalità di insegnamento nuove rispetto a quelle della classe 

tradizionale, collegando tutti i partecipanti al corso attraverso la piattaforma MOOC e consentendo a 

insegnanti e studenti di discutere insieme lo stesso problema20. 

La maggior parte dei MOOC in Cina (e nel mondo) sono del primo tipo e si appoggiano a 

piattaforme come Coursera, edX e Udacity. Diversi sono i tipi di corsi presenti su Coursera in Cina: 

Chinese for Beginners, More Chinese for Beginners, Chinese for HSK211, Chinese for HSK2, Chinese 

for HSK3 part 1, Chinese for HSK3 part 2, Chinese Characters for Beginner, Xiandai Hanyu Hexin 

Yufa 现代汉语核心语法 (Grammatica fondamentale di cinese moderno), Zhongji Shangwu Hanyu 

– Ruzhi yu Yingxiao Pian 中级商务汉语——入职与营销篇 (Intermediate Business Chinese – 

Recruitment and Marketing), Zhongji Shangwu Hanyu – Shangwu Huodong Pian 中级商务汉语—

— 商 务 活 动 篇  (Intermediate Business Chinese – Business Activities), Chinese Culture & 

Contemporary China 1, Mandarin Chinese 1: Chinese for Beginners, Mandarin Chinese 2: Chinese 

for Beginners, Mandarin Chinese 3: Chinese for Beginners, Learn Mandarin Chinese: Capstone 

Project. 

Le video-lezioni sono il luogo principale in cui gli insegnanti trasmettono i contenuti e lo strumento 

attraverso il quale si raggiungono gli obiettivi di insegnamento: gli studenti le guardano, completano 

le attività di apprendimento e acquisiscono conoscenze e abilità. I contenuti più semplici e che si 

                                                 
20  In termini generali, lo sviluppo di corsi online si può basare sulle seguenti teorie dell’apprendimento: 

comportamentismo, cognitivismo, costruttivismo e connettivismo. Il comportamentismo studia il modo in cui il 

comportamento è collegato all’esperienza e alla ricompensa (Skinner, 1968; Thorndike, Bregman, Tilton & Woodyard, 

1928). Secondo il cognitivismo, l’apprendimento si basa sull’acquisizione di conoscenza e la creazione di strutture mentali 

per la sua organizzazione e recupero (Muñoz Gonzàlez & Quiroz Vieyra, 2020). La teoria cognitivista più utilizzata 

nell’educazione si basa sulla tassonomia di Bloom (1956), composta da sei categorie principali: ricordare, capire, 

applicare, analizzare, valutare e creare. Comportamentismo e cognitivismo sostengono entrambi la strutturazione dei 

contenuti in piccole sezioni, in cui si stabiliscono gli obiettivi e i risultati vengono valutati sulla base di tali obiettivi 

predefiniti. Gli studenti sono considerati “recipienti vuoti”. Pertanto, non è loro richiesto di apportare nuove idee e non 

sono coinvolti direttamente nella costruzione di conoscenze all’interno dell’ambiente di apprendimento virtuale 

(Weerasinghe, Ramberg & Hewagamage, 2009: 21). Il costruttivismo definisce la conoscenza come costruita 

individualmente (Piaget, 1957) o socialmente (Vygotskij, 1986). Per quanto riguarda l’insegnamento online, il 

costruttivismo vede l’apprendimento come un processo in cui lo studente si impegna attivamente nella proposta di nuove 

idee attraverso attività di gruppo collaborative, come suggerisce la teoria dell’apprendimento collaborativo online (Online 

collaborative learning, OCL) proposta da Harasim (2012). Il connettivismo, una teoria relativamente nuova, sottolinea 

l’importanza del fare rete e della capacità di organizzarsi per navigare nel complesso ambiente digitale, pertanto la 

componente principale di un cMOOC è la generazione e la condivisione delle conoscenze (Siemens, 2005). 
21 Esame di competenza linguistica in cinese moderno riconosciuto dalla Repubblica Popolare Cinese 
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prestano all’autoapprendimento vengono trasformati in materiale di lettura, che gli studenti possono 

assimilare da soli. Al termine di ogni unità vengono forniti quiz o esercizi progressivi da svolgere 

all’interno della lezione, al fine di fornire ai discenti un feedback immediato. Oltre a ciò, vengono 

assegnati compiti “post-lezione” che servono come riscontro di più lungo periodo e più completo, 

nonché verifiche settimanali, utili ai fini della valutazione da parte del docente e come feedback 

aggiuntivo per lo studente (Chen, 2018). 

I MOOC appaiono quindi come un ambiente di apprendimento ricco di spunti e contenuti, di cui 

il discente può usufruire in modo più o meno indipendente e in base alle proprie esigenze. Uno dei 

vantaggi principali dei MOOC è costituito dalla possibilità di accedere a un’ampia gamma di materiali 

senza restrizioni di tempo e spazio, cosa che consente agli studenti di apprendere in modo 

indipendente in base ai propri ritmi, senza la necessità di seguire una tabella di marcia prefissata 

(Kaplan & Haenlein, 2016; Piras, Reyes & Trentin, 2020; Saurer, 2022; Sun, 2011). Tuttavia, proprio 

il fatto di essere un ambiente aperto e accessibile a un elevato numero di utenti comporta anche uno 

dei problemi più importanti di questo tipo di corsi online, ovvero la scarsa interazione, soprattutto 

orale e sincrona. Nell’analizzare l’uso dei MOOC, Lin & Zhang (2014) sottolineano il fatto che, a 

causa dell’elevato numero di studenti iscritti, gli insegnanti non possono avere conversazioni 

individuali con ciascuno di loro, pertanto i forum sono i principali mezzi di interazione e discussione. 

Per risolvere il problema dell’interazione insegnante-studente, i docenti possono decidere di 

organizzare orari di ricevimento in rete per incontrare gli studenti o utilizzare strumenti sincroni come 

Google Hangouts per tenere conversazioni online, interagire con gli studenti e rispondere alle loro 

domande (Moreira Teixeira & Mota, 2014; Sun, 2011). Tuttavia, considerato l’elevato numero di 

iscritti, è altamente improbabile ritagliare uno spazio di tempo personalizzato per ciascuno studente, 

in cui il docente possa rispondere personalmente a dubbi e domande, se non avvalendosi di un numero 

elevato di tutor, soluzione che però comporta un notevole investimento di risorse economiche. 

Pertanto, diversi studiosi sottolineano il fatto che l’unica forma di interazione possibile con i MOOC 

sia l’interazione scritta asincrona: le lezioni sono generalmente centrate sull’insegnante, la video-

lezione viene registrata all’interno di un’aula, dove l’insegnante fornisce spiegazioni, ma non c’è 

interazione con gli studenti. L’interazione è lasciata alla fine della video-lezione, quando gli studenti 

devono completare quiz ed esercizi (ma in questo caso si tratta di interazione studente-contenuto), 

oppure possono interagire con il docente e con gli altri corsisti ponendo domande attraverso i forum 

(Wang & Pei, 2016; Wei, 2017; Xin, 2019). Se ne deduce che la presenza dell’insegnante e 

l’interazione siano tra le principali criticità dei corsi online, nonché un punto chiave per evitare alti 

tassi di abbandono (Crews, Wilkinson & Neill, 2015; Goral, 2013; Griffith & Charles, 2009; Hua, 

2018; Kaplan & Haenlein, 2016; Weerasinghe, Ramberg & Hewagamage, 2009). Questo assunto è 
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tanto più valido nel caso dell’apprendimento delle lingue. I corsi di lingua a distanza forniscono 

facilmente input, ma non output. Gli studenti devono avere l’opportunità di interagire nella lingua di 

destinazione per negoziare significati, comprendere meglio l’input, ottenere feedback e comunicare 

con successo (Perifanou & Economides, 2014). L’apprendimento di una lingua non è paragonabile 

all’apprendimento di altre materie, “as it demands a high level of interaction with other speakers and 

the use of higher order thinking skills” (Panagiotidis, 2019: 286). 

Altri ricercatori, quindi, suggeriscono di coniugare insegnamento sincrono e asincrono per 

garantire l’interazione studente-insegnante e studente-studente (Kaplan & Haenlein, 2016; Means, 

Bakia & Murphy, 2014). Secondo Burgerová & Cimermanová (2014), un modo per aumentare la 

presenza sociale è organizzare attività incentrate sulla revisione critica, sull’espressione di opinioni e 

riflessioni e sulla condivisione di idee, oppure organizzare piccoli gruppi che collaborino in attività 

di problem solving rendendo le attività più autentiche. Infatti, secondo Vygotskij (1986), gli esseri 

umani imparano attraverso l’interazione. In un corso asincrono, tale interazione può essere raggiunta 

attraverso discussioni e wiki, che richiedono collaborazione e lavoro reciproco, essendo uno spazio 

condiviso in cui i partecipanti possono scrivere e modificare contenuti allo stesso tempo. È anche 

possibile ricorrere a strumenti come chat e discussioni online sincrone o giochi di ruolo, orari di 

ricevimento virtuali, seminari online tenuti da esperti su invito. Il suggerimento finale è un connubio 

di sincrono e asincrono, caricamento di testi in PDF e Powerpoint (PPT) per presentare materiale 

teorico, presentazioni animate, wiki e forum per discussioni asincrone, chat per la comunicazione 

sincrona.  

Il blended learning, ovvero un mix di insegnamento sincrono in classe e apprendimento online 

asincrono, è visto da diversi studiosi come un’altra soluzione che mira a superare le carenze dei corsi 

online, che coinvolge risorse didattiche aggiuntive e attività che incoraggiano l’interazione tra i 

discenti (Picciano, 2017). Per questo motivo, sono in aumento i promotori di forme alternative di 

corsi online, quali gli SPOC (Small Private Online Course), corsi ritagliati ad hoc per studenti di un 

determinato istituto, associazione, società o università. Secondo Goral (2013), gli SPOC emergeranno 

come modello preferito per l’apprendimento specializzato, rivolgendo la didattica online a classi più 

piccole e mirate. Hua (2018) definisce uno SPOC come un modello pedagogico che impiega risorse 

MOOC in un ambiente di apprendimento fisico, come può essere un’università. È una risorsa volta a 

integrare, e non sostituire, la classe tradizionale. È un modello ibrido che unisce apprendimento online 

e didattica tradizionale per piccoli gruppi. In tal senso, assomiglia molto alla flipped classroom, o 

“classe capovolta”: l’idea chiave della classe capovolta è quella di spostare l’apprendimento dei 

contenuti prima della lezione sotto forma di video didattici, lezioni registrate e altri materiali 

accessibili a distanza. Di conseguenza, i docenti usano il tempo della lezione in aula per mettere in 
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pratica quanto gli studenti hanno appreso dallo studio autonomo e anticipato dei materiali tramite 

attività di problem solving, analisi concettuali più approfondite e interazione tra pari. Gli studenti 

sono tenuti ad assimilare i contenuti prima di recarsi a lezione, momento in cui il compito del docente 

diventa quello di facilitare il processo di messa in pratica. I materiali di apprendimento, dunque, 

vengono forniti online prima della lezione sincrona; una volta in classe, gli studenti possono 

impegnarsi in attività pratiche e interattive con il docente e con i propri compagni, sulla base di quanto 

appreso in modo autonomo. Questo modello fornisce agli insegnanti maggiori possibilità di interagire 

con i discenti individualmente o in piccoli gruppi (Jensen, Kummer & Godoy, 2015). Per quanto 

riguarda la didattica delle lingue, un tentativo di adozione di questo modello era già stato condotto da 

Tymczyńska (2009) per un corso di formazione per interpreti nel settore sanitario, modello che la 

studiosa ritenne adatto per questo tipo di corso professionalizzante. Le sue lezioni, che si 

appoggiavano a una piattaforma Moodle e combinavano attività di apprendimento sincrone e 

asincrone, seguivano la seguente struttura: 1. Preparazione a casa: agli studenti era richiesto di 

guardare una serie di video introduttivi su un determinato argomento (della durata di circa 4 minuti 

ciascuno), leggere le trascrizioni allegate, analizzarne il vocabolario con l’ausilio di dizionari online 

bilingui e monolingue, ed eseguire una breve comprensione del testo; 2. Lezione in aula: veniva 

proposta l’analisi di casi studio selezionati, seguiti dall’interpretazione di role-play preparati dal 

docente, che riflettevano situazioni di vita reale, nonché role-play improvvisati in cui agli studenti 

venivano forniti solo gli scenari su cui basare i loro ruoli; 3. Attività dopo la lezione: gli studenti 

potevano accedere alla piattaforma e scaricare i materiali utilizzati in classe, generalmente suddivisi 

in due cartelle: “obbligatori” ed “extra”, ovvero materiali per l’autoapprendimento, comprensivi di 

letture online aggiuntive, quiz di autovalutazione, immagini, animazioni e presentazioni video. 

Questi numerosi spunti e riflessioni riguardanti la costruzione di un corso online e l’integrazione 

della didattica tradizionale con le risorse della rete mi hanno fornito una base teorica e un importante 

punto di riferimento quando, a cavallo tra gli a.a. 2019/2020 e 2020/2021, tutti gli atenei italiani si 

sono visti costretti a passare alla modalità didattica a distanza a causa dell’epidemia di Covid-19. Nel 

prossimo paragrafo verrà pertanto descritta l’esperienza pratica sviluppata in quel periodo, verranno 

condivisi alcuni dati riguardanti punti forti e criticità dei corsi online, raccolti tramite una serie di 

questionari sottoposti a studenti di diversi corsi di laurea triennale e magistrale, e verranno esposti i 

risultati di un breve esperimento didattico condotto con gli studenti di una delle classi di laurea 

magistrale che avevano partecipato al sondaggio svolto al termine del primo semestre di didattica a 

distanza. 
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3.3.2 L’esperienza sul campo 

Una delle conseguenze dell’epidemia di Covid-19, scoppiata all’inizio del secondo semestre 

dell’a.a. 2019/2020, è stata la chiusura quasi mondiale di scuole e università. L’istruzione a tutti i 

livelli ha subito un enorme cambiamento, improvviso e non pianificato, che ha trovato impreparati 

gli attori principali, ovvero insegnanti e studenti. La sfida è stata particolarmente ardua per gli 

insegnanti di lingue; mentre molti di loro avevano già familiarità con l’uso delle piattaforme e delle 

risorse digitali, la forma prevalente di insegnamento a livello universitario è sempre stata in presenza 

con un’attenzione crescente alle esigenze e alle domande dei discenti. In questo senso, l’Italia vanta 

una lunga tradizione di lezioni in aula e l’istruzione a livello universitario è generalmente collegata a 

lezioni frontali. La formazione e le università online sono un fenomeno relativamente giovane, nato 

e riconosciuto ufficialmente meno di vent’anni fa (Romagnoli & Ornaghi, 2022). 

Fornire materiale didattico online e spostare tutte le attività didattiche su una piattaforma sono 

ovviamente cose diverse: secondo diversi studiosi, progettare un corso online significa investire 

tempo e denaro. In generale, dietro un corso online ci sono diverse figure professionali: non solo 

insegnanti ma anche altri professionisti come instructional designers, pianificatori curriculari, 

progettisti di contenuti e direttori artistici (Braun et al., 2013; Schwienhorst, 2002; Weerasinghe, 

Ramberg & Hewagamage, 2009). Pertanto, un corso online dovrebbe essere attentamente pianificato 

in anticipo (Piras, Reyes & Trentin, 2020). Weerasinghe, Ramberg & Hewagamage (2009) 

suggeriscono di indicare i risultati di apprendimento previsti all’inizio del corso e i relativi obiettivi 

di apprendimento all’inizio di ciascun modulo; ordinare i contenuti in base al sillabo; aggiungere 

attività a ciascuna unità di apprendimento; aggiungere almeno un quiz alla fine di ogni modulo per 

consentire agli studenti di valutare i propri risultati di apprendimento; aggiungere forum di 

discussione e chat. Per quanto riguarda i contenuti e i materiali, il contenuto dovrebbe essere costruito 

con diversi tipi di materiali multimediali come testo, grafica, audio, video e animazioni. Diversi 

studiosi suggeriscono inoltre di fornire mini-lezioni per l’autoapprendimento attraverso una serie di 

video seguiti da esercizi specifici e mirati per garantire la comprensione (Chen, 2018; Hua, 2018). 

Per quanto riguarda i corsi di lingua di seguito presentati, il cambiamento repentino nelle modalità 

di erogazione causato dall’epidemia di Covid-19 non ha concesso tempo sufficiente per pianificare 

attentamente il corso online, pertanto la preoccupazione prioritaria è stata cercare di mantenere il più 

alto grado di interazione possibile, poiché gli studenti si erano iscritti a un corso in presenza ed era 

intenzione dei docenti mantenere il corso il più vicino possibile alla modalità frontale. Come 

precedentemente indicato, la presenza dell’insegnante e l’interazione sono tra le principali 

preoccupazioni dei corsi online e un punto chiave per evitare alti tassi di abbandono (Crews, 

Wilkinson & Neill, 2015; Goral, 2013; Griffith & Charles, 2009; Hua, 2018; Kaplan & Haenlein, 
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2016; Weerasinghe, Ramberg & Hewagamage, 2009). Questo è ancora più vero nel caso 

dell’apprendimento delle lingue (Panagiotidis, 2019). 

Nel caso specifico della lingua cinese, un’altra questione da considerare è la scrittura. Il cinese è 

una lingua morfosillabica (DeFrancis, 1984). L’analisi fonetica è tradizionalmente basata sulle sillabe, 

ciascuna delle quali corrisponde a un carattere e a un morfema. Tuttavia, mentre ogni carattere 

corrisponde a una sillaba che esprime un certo significato, la stessa sillaba pronunciata con lo stesso 

tono non corrisponde necessariamente ad un singolo carattere e quindi ad un unico significato, per 

via dell’elevata presenza di omofoni. Pertanto, nel caso di parole monosillabiche, la trascrizione in 

caratteri può svolgere un ruolo importante nella disambiguazione. L’apprendimento dei caratteri è 

quindi fondamentale nella lingua cinese. Alcuni MOOC offerti dalle università cinesi includono 

l’insegnamento dei caratteri mentre altri si concentrano solo sul cinese orale, offrendo corsi separati 

per l’apprendimento della scrittura. Tuttavia, questi corsi mostrano semplicemente l’ordine dei tratti 

dei caratteri selezionati e gli studenti sono tenuti a copiarli (Wei, 2017). La sfida posta dalla scrittura 

è evidenziata anche da Sun (2011), soprattutto per i corsi elementari, dove gli studenti dovrebbero 

imparare a scrivere a mano e a riconoscere i caratteri: i videoclip che catturano i movimenti della 

scrittura dei caratteri tratto dopo tratto non sono sufficienti, molti studenti alla fine hanno mostrato 

una scarsa capacità di riconoscere e scrivere i caratteri. Rispetto agli studenti che avevano seguito le 

lezioni frontali, le capacità complessive di lettura e scrittura dei caratteri degli studenti online erano 

inferiori. Anche Wang & Bellassen (2017) concordano sul fatto che la scrittura non può essere esclusa 

da un corso di lingua cinese online. Suggeriscono i seguenti tipi di esercizi per l’acquisizione dei 

caratteri cinesi: 1. riconoscimento visivo (riconoscimento dei caratteri, combinazione di radicali, 

scomposizione dei caratteri); 2. pratica della scrittura a mano (scrittura dei caratteri con l’insegnante). 

Al termine del secondo semestre dell’a.a. 2019/2020, ho condotto un’indagine che ha coinvolto 

sei classi di tre diverse università italiane (quattro di laurea triennale e due di laurea magistrale), 

chiedendo agli studenti di compilare un questionario sulla didattica online, con i seguenti obiettivi: 

1. valutare come avessero reagito gli studenti alle lezioni online; 

2. capire se fosse stato possibile interagire e praticare sia l’orale sia la scrittura; 

3. individuare i principali suggerimenti e criticità.  

Gli atenei coinvolti sono l’Università degli Studi Roma Tre (primo, secondo e terzo anno di laurea 

triennale), l’Università degli Studi di Milano (primo e secondo anno di laurea magistrale) e 

l’Università degli Studi di Bergamo (primo anno di laurea triennale). Per quanto riguarda le modalità 

didattiche, gli insegnanti di tutti e tre gli atenei hanno deciso di fare affidamento principalmente 

sull’uso di Microsoft Teams, ovvero la piattaforma messa a disposizione dalle rispettive università, 

per offrire lezioni online sincrone e per mantenerle il più simili possibile alle lezioni in classe. Parte 
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dell’interazione che non poteva essere condotta oralmente si è svolta tramite chat sincrona: Microsoft 

Teams consente ai partecipanti di interagire sia oralmente sia attraverso la chat. Gli insegnanti hanno 

cercato di mantenere la lezione interattiva assegnando piccoli compiti agli studenti subito dopo ogni 

spiegazione. Un modo per farlo era spiegare nuovi punti grammaticali e quindi chiedere agli studenti 

di costruire frasi utilizzando la struttura appena appresa. Molti studenti hanno utilizzato la chat 

sincrona per proporre le loro soluzioni: le chat infatti facilitano gli studenti che tendono ad essere più 

timidi e non partecipano attivamente alle lezioni frontali (Balboni, 2006; Payne & Whitney, 2002; 

Chini & Bosisio, 2014; Wang & Bellassen, 2017). Gli insegnanti hanno inoltre fatto ricorso alla 

condivisione dello schermo e alla proiezione di Powerpoint per spiegare la lezione al fine di offrire 

agli studenti un aiuto visivo. Poiché il cinese è una lingua morfosillabica, specialmente in una 

situazione in cui l’interazione orale è resa più difficile dallo strumento online, che può rendere la 

comunicazione a tratti poco chiara in caso di problemi di connessione, avere un supporto visivo per 

leggere i caratteri oltre a seguire il docente che parla è fondamentale (Romagnoli & Ornaghi, 2022). 

Per quanto riguarda gli studenti del secondo anno di lingua cinese del corso di Laurea Magistrale in 

Lingue e culture per la comunicazione e la cooperazione internazionale dell’Università degli Studi di 

Milano, poiché parte dei materiali erano incentrati su compiti di scrittura di lettere commerciali e testi 

illustrativi in cinese, agli studenti sono stati assegnati anche esercizi di produzione scritta periodici, 

che venivano inviati al docente via mail per un feedback asincrono. Infine, per quanto riguarda 

entrambe le classi di laurea magistrale dell’Università degli Studi di Milano e la classe di Bergamo 

tutte le video-lezioni sincrone sono state registrate e rese disponibili tra i materiali didattici sul sito 

del corso, al fine di aiutare gli studenti a ripassare, oltre che dare la possibilità di mettersi al passo 

con la lezione in base ai propri ritmi a quegli studenti che non erano stati in grado di seguire la lezione 

sincrona. La possibilità di rivedere, interrompere e riprodurre di nuovo i contenuti è uno dei principali 

vantaggi delle video-lezioni (Griffith & Charles, 2009). 

Per quanto riguarda il questionario, somministrato online in forma totalmente anonima, è stato 

suddiviso in due parti. La prima comprendeva sei domande basate su una scala Likert (da 1 “molto 

in disaccordo” a 5 “molto d’accordo”) e una domanda sì / no, come segue: 

1) La piattaforma è pratica e semplice da utilizzare? 

2) Si riesce a seguire agevolmente la spiegazione dei docenti? 

3) Si riesce a interagire con i docenti? 

4) Si riesce ad esercitare il parlato? 

5) Si riesce ad esercitare la scrittura? 

6) I materiali condivisi dai docenti si visualizzano chiaramente? 

7) Seguiresti un altro corso online? (sì/no) 
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La seconda parte del questionario comprendeva tre domande a risposta multipla su vantaggi e 

svantaggi dell’insegnamento online e suggerimenti per migliorarlo, meglio illustrate di seguito. In 

totale 20 su 30 studenti del primo anno di lingua cinese del corso di Laurea Triennale in Lingue e 

letterature straniere moderne dell’Università degli Studi di Bergamo, 33 studenti su 50 del primo anno 

e 26 studenti su 30 del secondo anno di lingua cinese del corso di Laurea Magistrale in Lingue e 

culture per la comunicazione e la cooperazione internazionale dell’Università degli Studi di Milano 

hanno compilato il questionario online durante l’ultimo giorno di lezione. Al termine del corso il 

questionario è stato inviato anche agli studenti dell’Università degli Studi Roma Tre: 52 studenti su 

80 del primo anno di lingua cinese, 26 su 60 del secondo e 19 studenti su 40 del terzo anno del corso 

di Laurea Triennale in Mediazione Linguistica e Culturale hanno compilato il questionario. Il 

campione comprende quindi 176 informanti appartenenti a 5 livelli linguistici differenti. 

In merito all’erogazione del corso online, gli studenti si sono dichiarati generalmente soddisfatti: 

le risposte dominanti sono state A “molto d’accordo” e B “d’accordo” per quanto riguarda l’usabilità 

della piattaforma (dal 74% al 100%) e l’accesso ai materiali (dal 79% al 100%), mentre in tutti i casi 

il valore E “molto in disaccordo” è pari a zero. Anche per quanto riguarda la possibilità di seguire 

agevolmente le spiegazioni dei docenti e interagire con loro, tutte le classi hanno dato una risposta 

positiva (A+B > 75%), eccetto gli studenti del terzo anno di Roma Tre (50% per entrambi i quesiti). 

Quando ai partecipanti è stato chiesto se avrebbero seguito un altro corso online, le risposte 

affermative (circa l’80% per gli studenti di Milano e Bergamo, il 70% per gli studenti del primo e del 

secondo anno di Roma Tre e quasi il 60% per quelli del terzo anno) confermano l’opinione 

sostanzialmente positiva (Romagnoli & Ornaghi, 2022; Ornaghi & Juan, 2022a). 

 Nonostante ciò, le principali criticità riscontrate sono state la scarsa pratica scritta e orale, nonché 

la necessità di più materiali per l’autoapprendimento, come si può vedere nei grafici seguenti, prodotti 

con il software Excel. Le risposte in merito alla possibilità di esercitare l’orale e la scrittura, infatti, 

non sono così positive. La Figura 3.3 mette a confronto le due classi di laurea magistrale 

dell’Università degli Studi di Milano, ovvero M1 e M2, e il primo anno di triennale dell’Università 

degli Studi di Bergamo, ovvero B1 (Ornaghi & Juan, 2022a). Possiamo notare che in merito alla 

possibilità di esercitare il parlato, il feedback generale degli studenti varia da neutro a positivo: la 

maggior parte delle risposte sono B “d’accordo” e C “né d’accordo né in disaccordo”, anche se le 

risposte C “né d’accordo né in disaccordo” hanno un valore leggermente più alto (36,5%, 48% e 35%, 

contro 39,5%, 28% e 40% delle risposte B). Per quanto riguarda la possibilità di esercitare lo scritto, 

la risposta C ha una percentuale più alta, tuttavia, il numero di risposte D “in disaccordo” (36,5%, 

32% e 20%) è più significativo rispetto alla domanda sull’orale.   
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Figura 3.3. Possibilità di esercizio orale e scritto – Milano e Bergamo 

“Fonte: Ornaghi, V. & Juan, C.Y.A. (2022a). Online Teaching of Chinese as a Second Language in an Emergency Situation. Methods 

and Findings. Altre Modernità, 27, 245-265.” 

 

Nella Figura 3.4, che mostra le risposte delle tre classi di laurea triennale di Roma Tre, ovvero 

Roma1, Roma2 e Roma3 (Romagnoli & Ornaghi, 2022), abbiamo risposte molto disomogenee 

rispetto alla possibilità di esercitarsi oralmente, cosa che è stata messa in evidenza raggruppando le 

risposte positive (A+B, ovvero molto d’accordo e d’accordo) e quelle negative (D+E, ovvero in 

disaccordo e molto in disaccordo), che appaiono speculari: rispettivamente il 54%, 38% e 21% degli 

studenti del primo, secondo e terzo anno hanno dato una risposta positiva o molto positiva, mentre il 

19%, 35% e 53% hanno risposto negativamente o molto negativamente. Notiamo inoltre un maggior 

numero di risposte negative per quanto riguarda la scrittura (D+E, in disaccordo e molto in disaccordo, 

con il 50%, 73% e 53% dei voti da parte delle tre classi).  
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Figura 3.4. Possibilità di esercizio orale e scritto – Roma Tre  

In merito alle criticità e ai suggerimenti, le Figure 3.5 e 3.6 mostrano che sia per gli studenti di 

Milano e Bergamo, sia per gli studenti di Roma Tre, le maggiori criticità, oltre ai problemi di 

connessione (d1), sono state d4 (poca possibilità di esercitarsi nella scrittura) e d2 (poca possibilità 

di interagire con il docente e con gli altri studenti), risultato che mette in luce ancora una volta 

l’esistenza di problematiche collegate all’esercizio scritto ma anche all’interazione, soprattutto con 

gli altri studenti. I suggerimenti principali sono s1, ovvero fornire più materiali per 

l’autoapprendimento, quali letture, video ed esercizi di ascolto e s2, produrre più PPT con voce 

registrata o video-lezioni in supporto alle lezioni in sincrono (Romagnoli & Ornaghi, 2022; Ornaghi 

& Juan, 2022a). Questo è in linea con il maggiore vantaggio evidenziato dagli studenti di Milano e 

Bergamo (a8), ovvero la possibilità di rivedere le lezioni (questa domanda non è stata proposta agli 

studenti di Roma Tre, in quanto non sono state fornite le registrazioni delle lezioni). L’altro vantaggio 

principale riscontrato da tutte le classi dei tre atenei è a1 (fare lezione da casa è più comodo): secondo 

diversi studiosi non avere limiti di tempo e spazio è uno dei vantaggi principali dei corsi asincroni 

online (Kaplan & Haenlein, 2016; Piras, Reyes & Trentin, 2020; Sun, 2011). 
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Figura 3.5. Difficoltà, vantaggi e suggerimenti – Milano e Bergamo 

“Fonte: Ornaghi, V. & Juan, C.Y.A. (2022a). Online Teaching of Chinese as a Second Language in an Emergency Situation. Methods 

and Findings. Altre Modernità, 27, 245-265.” 

 

 

Figura 3.6. Difficoltà, vantaggi e suggerimenti – Roma Tre 

d1 problemi di connessione 

d2 poca possibilità di interagire con il docente e con gli altri studenti 

d3 materiali per l’auto apprendimento poco chiari 

d4 poca possibilità di esercitarsi nella scrittura  

d5 difficile seguire la spiegazione del docente 

d6 poca possibilità di intervenire oralmente 

d7 materiali didattici poco adatti a un corso online 

d8 poco esercizio in classe 
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a1 fare lezione da casa è più comodo 

a2 sono meno imbarazzato e intervengo più volentieri a lezione 

a3 la scrittura degli esercizi a computer è più agevole 

a4 è possibile inviare le risposte agli esercizi per iscritto al docente tramite chat 

a5 i materiali aggiuntivi per l’autoapprendimento sono di aiuto allo studio individuale 

a6 riesco a concentrarmi di più e seguire meglio le spiegazioni del docente 

a7 la condivisione sullo schermo dei materiali e dei PPT rende più agevole seguire la lezione 

a8 è possibile rivedere la lezione registrata  

 

s1 fornire più materiali per l’autoapprendimento, quali letture, video, esercizi di ascolto 

s2 produrre più PPT con voce registrata o video-lezioni in supporto alle lezioni in sincrono 

s3 durante la lezione il docente dovrebbe dedicare più tempo all’esposizione con PPT  

s4 durante la lezione il docente dovrebbe dedicare più tempo all’interazione orale con gli studenti 

s5 durante la lezione il docente dovrebbe dedicare più tempo agli esercizi di scrittura, usando anche la chat 

s6 assegnare più compiti o test intermedi per monitorare il livello di apprendimento 

 

Sulla base dei risultati dei questionari, durante il semestre successivo, ovvero il primo semestre 

dell’a.a. 2020/2021, è stato implementato un nuovo metodo didattico con gli studenti del secondo 

anno del corso di laurea magistrale, la precedente classe di primo anno di laurea magistrale (M1). 

Come abbiamo visto, le principali criticità riscontrate tramite la raccolta e analisi delle risposte ai 

questionari sono state la necessità di maggiore pratica scritta e orale, nonché di interazione in 

particolare con gli altri studenti, mentre i suggerimenti più importanti sono stati la richiesta di più 

materiali per l’autoapprendimento. Pertanto, le insegnanti hanno optato per un connubio di strumenti 

didattici sincroni e asincroni, che da un lato erano volti a coinvolgere maggiormente gli studenti nelle 

attività linguistiche, quali l’assegnazione di lavori di gruppo per incentivare la produzione e il ricorso 

a piattaforme per la comunicazione sincrona e chat per favorire l’interazione studente-insegnante e 

studente-studente, dall’altro miravano a promuovere l’autoapprendimento, tramite il caricamento di 

diversi materiali sulla piattaforma asincrona del corso. 

Il materiale didattico, comprensivo di video-lezioni, presentazioni Powerpoint, letture e video tratti 

da YouTube, si è concentrato su due casi studio di due società straniere e sul loro ingresso e crescita 

nel mercato cinese. È stato adottato il modello della classe capovolta. Agli studenti è stato chiesto di 

visualizzare in anteprima i materiali online individualmente e quindi lavorarci in gruppi da casa o 

insieme in classe. Durante la lezione, sono stati anche divisi in piccoli gruppi utilizzando i canali di 

Teams come breakout room, come già consigliato da altri studiosi (Schaffhauser, 2016). Questo tipo 

di attività di gruppo ha avuto luogo periodicamente e ha alleggerito le spiegazioni delle insegnanti, 

rendendo possibile dedicare più tempo alle esercitazioni durante la lezione. Quando il lavoro di 
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gruppo veniva svolto a casa, agli studenti era richiesto di inviare i propri elaborati alle insegnanti via 

mail e i risultati venivano presentati e analizzati insieme la settimana successiva. Agli studenti sono 

state inoltre assegnate composizioni scritte individuali da inviare alle docenti tramite posta elettronica 

al fine di ricevere un feedback periodico sulla produzione scritta, come già suggerito in letteratura 

(Yaden, 2019). Infine, al termine del semestre è stato assegnato il seguente tipo di lavoro di gruppo: 

preparare una presentazione sulle strategie che un’impresa straniera può mettere in atto per entrare 

nel mercato italiano e presentarla alla classe a turno utilizzando un Powerpoint. Lo scopo era quello 

di praticare sia il parlato tramite l’esposizione orale, sia lo scritto tramite la stesura del PPT. 

Alla fine del semestre, a tutti gli studenti è stato somministrato un nuovo questionario anonimo 

online. Sono state mantenute le domande sulla pratica orale e scritta (le due principali criticità), 

mentre sono state aggiunte alcune domande incentrate sui nuovi metodi di insegnamento, come segue: 

q1) È stato possibile esercitare ulteriormente il parlato rispetto al semestre precedente?  

q2) È stato possibile esercitare ulteriormente la scrittura rispetto al semestre precedente? 

q3) L’interazione con i docenti è migliorata? 

q4) Il lavoro in gruppi ha permesso maggiore interazione con gli altri studenti? 

q5) L’assegnazione periodica di compiti è stata utile per mantenere la costanza nello studio e 

monitorare l’apprendimento? 

q6) La preparazione all’esame è stata facilitata? 

q7) La didattica online del nuovo semestre è migliorata rispetto a quella della fase emergenziale? 

Le risposte ancora una volta erano basate su una scala Likert a 5 punti, così impostata: 

a) molto d’accordo 

b) d’accordo 

c) né d’accordo né in disaccordo 

d) in disaccordo 

e) molto in disaccordo 

Si è deciso anche di mantenere l’ultima domanda a scelta multipla sui suggerimenti, per verificare 

se i nuovi metodi di insegnamento avessero influenzato i suggerimenti degli studenti. Il questionario 

è stato compilato da 39 studenti su 41. 

Come si può vedere dalla Figura 3.7, gli studenti, oltre a un miglioramento generale (q7), hanno 

riscontrato miglioramenti soprattutto nell’interazione con il docente e tra studenti (q3 e q4), ma anche 

nella pratica orale e scritta (q1 e q2). Gli studenti si sono dichiarati soddisfatti anche dell’assegnazione 

di compiti periodici per mantenere la costanza nello studio e monitorare l’apprendimento (q5).  
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Figura 3.7. Opinioni degli studenti sulla nuova proposta didattica  

“Fonte: Ornaghi, V. & Juan, C.Y.A. (2022b). Online Teaching of Chinese as a Second Language in an Extended COVID-19 Situation. 

How to Engage Students in Active Learning. In C.B. Scala (Ed.), How to Actively Engage Our Students in the Language Classes (pp. 

15-32). Wilmington, Delaware (USA): Vernon Press.” 

 

I suggerimenti principali invece sono rimasti s1 (fornire più materiali per l’autoapprendimento, 

quali letture, video ed esercizi di ascolto) e s2 (produrre più PPT con voce registrata o video-lezioni 

in supporto alle lezioni in sincrono), ma con una proporzione invertita rispetto alla volta precedente 

(Ornaghi & Juan, 2022b). 

Tali risultati possono essere spiegati alla luce del fatto che il corso si è concentrato principalmente 

sull’interazione sincrona e sul lavoro di gruppo per stimolare l’interazione online e offline degli 

studenti, mentre le docenti hanno caricato un numero più limitato di video-lezioni sul sito del corso. 

È possibile che, mentre gli studenti hanno apprezzato la maggiore interazione, avrebbero gradito più 

video-lezioni, che avrebbero potuto seguire in base ai propri ritmi, integrando le spiegazioni sincrone 

delle insegnanti. Per quanto riguarda il fornire più materiali per l’autoapprendimento, sebbene 

rimanga uno dei suggerimenti principali, mostra un calo rispetto al semestre precedente. Ciò è 

probabilmente dovuto al fatto che le insegnanti hanno caricato sul sito del corso un numero maggiore 

di risorse per l’autoapprendimento, in particolare materiali multimediali quali video tratti da YouTube, 

rispetto al semestre precedente. Gli studenti probabilmente lo hanno apprezzato e ne avrebbero graditi 

una quantità ancora maggiore. Pertanto la costruzione di un corso online, soprattutto se si tratta di un 

corso di lingua straniera, dovrebbe tenere in considerazione tutti questi aspetti e includere tutti i tipi 

di strumenti per l’apprendimento sincrono e asincrono (Ornaghi & Juan, 2022b). 
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L’uso di tali strumenti può essere applicato anche nel caso di un corso volto all’insegnamento delle 

abilità di mediazione e del cinese specialistico. Come abbiamo visto, la rete permette di reperire 

letture e documenti autentici in lingua straniera, che possono poi essere condivisi con gli studenti 

tramite piattaforma asincrona: il caricamento di materiali quali glossari e letture extra può supportare 

attività di autoapprendimento come l’acquisizione del vocabolario. Per favorire l’apprendimento 

autonomo della terminologia specialistica, è possibile anche caricare quiz a risposta chiusa con 

feedback automatico, comprendenti esercizi pre-mediazione quali clozing e abbinamenti. Invece, per 

quanto riguarda la mediazione orale e l’interazione, è possibile ricorrere a strumenti di comunicazione 

sincrona, sfruttando in particolare funzioni quali le breakout room per svolgere attività interattive in 

piccoli gruppi, come gli esercizi di role-play. Infine, l’invio periodico di compiti di scrittura, facilitato 

anche dal ricorso alla posta elettronica o da strumenti di scrittura collaborativa come Google 

Documents, può aiutare gli studenti a svolgere un esercizio costante di produzione e mediazione 

scritta (Ornaghi, 2022). 
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4 LABORATORIO DI INTRODUZIONE ALLA MEDIAZIONE LINGUISTICA 

PER GLI ENTI PUBBLICI: UN ESPERIMENTO DIDATTICO 

Il quarto capitolo è volto a testare i materiali didattici proposti nel terzo. I materiali, visionabili in 

versione integrale in Appendice II, sono stati utilizzati all’interno di un laboratorio di introduzione 

alla mediazione linguistica per gli enti pubblici, organizzato durante il secondo semestre dell’a.a. 

2021-2022 e rivolto a studenti di lingua cinese della Laurea Magistrale in Lingue e culture per la 

comunicazione e la cooperazione internazionale dell’Università degli Studi di Milano. Dal momento 

che, su richiesta dell’università, alla luce della natura fortemente pratica e interattiva del laboratorio, 

il numero di partecipanti è stato limitato a 20, si è deciso di optare per un one-group pretest posttest 

design, ovvero un design pre-sperimentale di tipo QUAN + qual22 che prevede la partecipazione di 

un solo gruppo: vale come pre-experiment per un’indagine preliminare in vista di uno studio futuro, 

mantiene le componenti di pre- e post-treatment test, ma manca il gruppo di controllo (Nunan, 1992; 

Gall, Gall & Borg, 2006). Sebbene non permetta di eliminare variabili di confusione o di disturbo, 

quali l’effetto storia23, gli effetti dovuti alla “maturazione” dei partecipanti (o evolutivi)24, l’effetto 

prove25, l’effetto strumentazione26 e la regressione verso la media, che possono condizionare la 

validità interna dell’esperimento, questo tipo di test è utile se l’interesse del ricercatore è quello di 

dimostrare che un determinato trattamento ha avuto un certo impatto. Inoltre l’influenza di variabili 

estranee in questo caso è altamente improbabile (Springer, 2009). Il campione infatti non consentiva 

la suddivisione in gruppo di controllo e sperimentale a causa della possibile dispersione in caso di 

piccoli gruppi (Springer, 2009; Dörnyei, 2007) e della mancanza del numero minimo per i gruppi 

sperimentali. Sebbene non esistano indicazioni particolari sulle dimensioni del campione, è 

universalmente noto che la significavitità statistica è direttamente proporzionale all’ampiezza dello 

stesso; per citare alcuni esperti, Springer (2009) consiglia un minimo di 30 partecipanti per gruppo, 

Gall, Gall & Borg (2006) ne consigliano 15. 

Pertanto, per quanto limitato, questo esperimento pilota vuole iniziare a sondare l’efficacia della 

proposta didattica. Le principali domande di ricerca sono: 

                                                 
22 Gli studi con design QUAN + qual sono studi quantitativi che includono anche una componente qualitativa (Dörnyei, 

2007). 
23 L’effetto storia indica il verificarsi di un qualsiasi evento che interferisce con la validità interna in una ricerca con 

andamento longitudinale (https://www.uniba.it › 2_Validità della Ricerca, ultimo accesso: 23/03/2023). 
24 I partecipanti cambiano necessariamente in funzione del tempo, invecchiando, diventando più esperti e così via 

(https://www.uniba.it › 2_Validità della Ricerca, ultimo accesso: 23/03/2023). 
25  Durante un primo test i partecipanti familiarizzano con la procedura e le aspettative del ricercatore. Questa 

familiarità può influenzare la loro prestazione al secondo test (https://www.uniba.it › 2_Validità della Ricerca, ultimo 

accesso: 23/03/2023). 
26  L’effetto strumentazione si ha quando questa non funziona alla stessa maniera dall’inizio alla fine della 

sperimentazione. (https://www.uniba.it › 2_Validità della Ricerca, ultimo accesso: 23/03/2023). 
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1) la frequenza del laboratorio e lo studio dei materiali hanno facilitato l’acquisizione della 

terminologia specialistica? 

2) la comprensione di materiali specialistici autentici in lingua cinese è migliorata rispetto alla 

situazione di partenza? 

3) i materiali e le attività proposte durante il laboratorio hanno consentito lo sviluppo delle abilità 

di mediazione scritta? Se sì, quali sono le principali strategie a cui hanno fatto ricorso gli studenti nei 

compiti di mediazione scritta? 

4.1 Partecipanti 

In totale, hanno preso parte al pretest, al laboratorio e al posttest 18 partecipanti, 8 del primo anno 

e 10 del secondo anno di laurea magistrale. Di questi, 2 dichiaravano di essere madrelingua cinese, 2 

erano in possesso di un certificato di lingua cinese HSK livello 3, 7 erano in possesso di un certificato 

HSK4, 2 erano in possesso di un certificato HSK5, mentre 5 non avevano mai sostenuto gli esami 

HSK. Il giorno del posttest ai partecipanti è stata rilasciata una descrizione del progetto di ricerca ed 

è stata fatta firmare una liberatoria di utilizzo dei dati e di consenso alla partecipazione 

all’esperimento. Nella tabella sottostante sono riportati età media, sesso, periodo medio di studio del 

cinese e periodo medio trascorso in Cina dei partecipanti che hanno compilato la scheda informativa 

distribuita al termine del posttest e che hanno firmato la liberatoria per il trattamento dei dati personali.  

 Età Sesso Studio del cinese Periodo trascorso in Cina 

I anno 23.62 M = 2     F = 6 4.28 anni 4 mesi 

II anno 26 M = 3     F = 7 5.22 anni 4.77 mesi 

Tabella 4.1. Dati dei partecipanti all’esperimento 

4.2 Procedimento 

4.2.1 Pretest  

Il pretest si è tenuto il primo giorno di lezione. Obiettivo del pretest è stato, da un lato, determinare 

il livello di competenza dei partecipanti, dall’altro assicurarsi che i termini sulla mediazione non 

fossero già noti. Per determinare il livello di competenza dei partecipanti si è scelto di prendere come 

riferimento l’esame di competenza linguistica in cinese moderno HSK, ovvero l’unico standard 

attualmente riconosciuto dalla Repubblica Popolare Cinese27. In particolare, è stata utilizzata una 

selezione di 35 quesiti, comprendenti esercizi di comprensione e produzione scritta tratti dall’esame 

                                                 
27 https://www.chinesetest.cn/index.do [ultimo accesso: 23/03/2023]. 
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HSK428, corrispondente a un B229: si suppone infatti che gli studenti di laurea magistrale che si 

accingono ad affrontare compiti di mediazione abbiano acquisito un livello intermedio. Come 

abbiamo visto nel secondo capitolo, per le lingue europee le attività di mediazione vengono introdotte 

a partire dal livello B1, mentre per la lingua cinese si può pensare a un livello intermedio-avanzato. 

Per sondare la familiarità degli studenti in partenza con la terminologia specialistica nel campo della 

mediazione per gli enti pubblici ci si è basati sugli esercizi pre-mediazione volti alla costruzione del 

lessico, ovvero clozing e abbinamenti di termini, poi proposti nei materiali didattici: il primo esercizio 

chiede allo studente di formare 5 collocazioni lessicali con alcuni termini specialistici, mentre il 

secondo è un esercizio di riempimento, composto in totale da 15 quesiti. È stata inoltre aggiunta una 

comprensione del testo composta da 5 domande vero/falso, in quanto è importante valutare anche la 

capacità di comprendere materiali autentici, sui quali lo studente dovrà costruire le proprie 

competenze al fine di poter formulare a sua volta materiali in lingua straniera al termine della 

formazione. Il pretest consta quindi di 60 domande totali, 35 delle quali volte a verificare il livello 

linguistico in ingresso degli studenti e 25 volte a sondare le conoscenze pregresse nel campo della 

mediazione per gli enti pubblici. La simulazione di esame HSK da cui sono stati tratti i quesiti per il 

test di lingua è reperibile sul sito di “Tutto Cina” (simulazione H41005)30, mentre in Appendice III si 

può visionare la seconda parte del pretest, da me creata per verificare la familiarità degli studenti con 

la terminologia e con i testi specialistici. 

Il pretest è durato 75 minuti, così suddivisi: per la parte inerente le competenze linguistiche 

generali sono stati assegnati 45 minuti, ovvero 20 minuti per le 20 domande di comprensione del testo 

(la versione integrale della lettura dell’esame HSK4 prevede infatti la compilazione di 40 quesiti in 

40 minuti) e 25 minuti per la parte di scrittura (durata standard prevista dall’esame HSK4). I restanti 

30 minuti sono stati dedicati alla parte inerente la mediazione. 

Per quanto riguarda il test di lingua, sono stati assegnati i seguenti punteggi: 0 punti per ogni 

risposta errata o mancante e 1 punto per ogni risposta esatta per la parte di comprensione del testo a 

risposta multipla (20 domande). Sono stati invece assegnati i seguenti punteggi per la parte della 

scrittura, composta da 10 frasi da riordinare e 5 quesiti che richiedevano allo studente di scrivere la 

didascalia di un’immagine usando la parola data: 0 punti per ogni frase totalmente errata o mancante, 

0.5 punti per ogni frase parzialmente corretta (sintassi parzialmente corretta o sintassi corretta, ma 

errori lessicali), 1 punto per ogni frase esatta. Le domande di produzione scritta, la cui valutazione 

                                                 
28 L’esame HSK4 comprende prove di ascolto, lettura e scrittura. Nel presente studio, la prova di ascolto sarebbe stata 

impraticabile per motivi di tempo e strumenti, pertanto è stata esclusa. 
29 Si segnala che la corrispondenza tra HSK e CEFR, dichiarata dal Ministero dell’Istruzione cinese (come indicato 

sul sito ufficiale Chinesetest.cn, 2022), è stata messa più volte in discussione, tanto che alcuni paesi europei non la 

riconoscono (Conti, 2018). 
30 https://www.tuttocina.it/hsk/ [ultimo accesso 13/05/2023]. 
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prevedeva una scala di valori, sono state valutate da due rater indipendenti (Brown, 2005). Su 

suggerimento di una docente di statistica, con la quale mi sono confrontata, per stimare il grado di 

attendibilità del test (inter-rater reliability), è stato calcolato il coefficiente di correlazione di 

Pearson31 tra i punteggi assegnati dai due rater; il valore ottenuto è r = .99, che suggerisce un alto 

grado di accordo tra i due valutatori (Larson-Hall, 2010). Si è fatto inoltre ricorso al grafico di Bland-

Altman32 per ottenere più informazioni sulla concordanza dei punteggi dati dai due rater, ovvero per 

capire non solo se le due valutazioni andassero nella stessa direzione, ma anche di quanto differissero, 

e se le differenze fossero apprezzabili. Il Bland-Altman plot (Figura 4.1), creato con il software 

Jamovi, evidenzia non solo un’alta correlazione, ma anche una piccola differenza tra le valutazioni. 

 

Figura 4.1. BA plot delle valutazioni della produzione scritta HSK 

Nei casi di discordanza tra i due rater, il punteggio finale per gli item in questione è stato ottenuto 

calcolando la media tra le due valutazioni33.   

Per quanto riguarda la parte inerente le competenze di mediazione, sono stati assegnati i seguenti 

punteggi: 0 punti per ogni risposta errata o mancante e 1 punto per ogni risposta esatta, sia per le 

domande sulla terminologia (esercizio sulle collocazioni e clozing) sia per la comprensione del testo 

vero/falso. Non essendo presente una scala di valori, non mi sono affidata a due rater indipendenti 

per la valutazione del test: solitamente è necessario ricorrere a rater indipendenti per i compiti di 

                                                 
31 Dato che i punteggi assegnati sono valori numerici ordinali, si è scelto di usare l’indice di correlazione per valutare 

l’esistenza di una relazione lineare tra le risposte dei rater, piuttosto che utilizzare un indice di concordanza come la 

K di Cohen, che solitamente si usa nel caso in cui le valutazioni siano di tipo categorico, ovvero qualitative (Field, 

2009).  
32 https://paolapozzolo.it/bland-altman-plot/ [ultimo accesso: 13/05/2023]. 
33 In questo caso, si è adottata la procedura in Conti (2018). 
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produzione orale o scritta, quali la stesura di una composizione, un colloquio orale o un’attività di 

role-play (Brown, 2005). Tuttavia, per quanto riguarda l’esercizio sulle collocazioni, consapevole del 

fatto che sono possibili diverse combinazioni, mi sono confrontata con due docenti madrelingua per 

verificare la correttezza delle collocazioni create e ho ricevuto valutazioni concordi. In merito 

all’esercizio di riempimento degli spazi, tale esercizio, incentrato sulla terminologia specialistica e 

comprensivo di corrispettivo italiano del termine omesso tra parentesi, è stato strutturato in modo tale 

da ridurre al minimo la possibilità di versioni alternative (Brown, 2005). Laddove è stata individuata 

la possibilità di sinonimi, è stato creato un elenco limitato di soluzioni accettabili (Brown, 2005), nel 

numero massimo di due alternative per singolo termine. Le soluzioni alternative sono state riviste 

interamente da un docente madrelingua. 

4.2.2 Trattamento  

Il trattamento è consistito in un laboratorio di 20 ore durante il quale gli studenti hanno potuto 

familiarizzare con il lavoro di mediatore nel settore dei servizi pubblici. Il laboratorio ha permesso 

agli studenti di analizzare diverse tipologie di testi, acquisire la terminologia specialistica sia in 

italiano sia in cinese, in particolare nel campo legale-burocratico, e sviluppare abilità di mediazione 

scritta e orale. Durante il laboratorio agli studenti è stata presentata una serie di materiali, tratti da 

documenti autentici, riguardanti le procedure per la richiesta di diversi tipi di permesso di soggiorno. 

Tutti i materiali erano corredati di glossario ed esercizi. Si precisa che, per mancanza di tempo, sono 

stati utilizzati integralmente solo i primi tre materiali riportati in Appendice II, mentre per il quarto 

ci si è limitati a un breve accenno.  

Per ogni materiale, si è partiti dallo studio del glossario e dall’analisi e traduzione cinese-italiano 

dei testi originali. In seguito, agli studenti sono stati proposti una serie di esercizi pre-mediazione. 

Parte degli esercizi, quali clozing e abbinamenti di termini/definizioni, erano volti a facilitare 

l’assimilazione della terminologia specialistica, aiutando lo studente a richiamare alla memoria i 

termini e creare automatismi linguistici (Trovato, 2015); in parte avevano come obiettivo l’avvio alla 

produzione, tramite il riordino e la costruzione di frasi a partire da una parola data. Al termine degli 

esercizi pre-mediazione, ciascuna unità proponeva un’attività di mediazione scritta, simile a quelle 

proposte dal Profile Deutsch e dagli esami KPG, che vedono la mediazione come produzione e 

passaggio dalla L1 alla L2: l’obiettivo era quello di sviluppare le abilità di produzione e di 

translanguaging, producendo un testo nuovo in lingua cinese a partire da materiali originali in lingua 

italiana. Allo studente era richiesto di mettere in atto diverse strategie di mediazione, tra cui 

espansione tramite aggiunta di dettagli o informazioni utili integrando con conoscenze pregresse 

(quali informazioni tratte dal testo in lingua cinese precedentemente analizzato), riduzione o sintesi 
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in caso di elementi ridondanti o non necessari, riassunto e riorganizzazione del testo, parafrasi. Infine, 

per la pratica orale sono state svolte attività interattive, ovvero esercizi di role-play, durante i quali 

gli studenti sono stati suddivisi in gruppi di tre, di modo da poter strutturare una comunicazione 

triangolare (Castiglioni, 2004; Luatti, 2010) tra tre figure: un ufficiale italiano, un immigrato cinese 

e un mediatore. Come già suggerito nel capitolo 3.2.4, al fine di rendere l’attività più autentica mi 

sono potuta avvalere della presenza dei due studenti madrelingua nel ruolo dell’immigrato. Il role-

play si è basato in particolare sui due materiali autentici in doppia lingua tratti dai siti dei comuni di 

Milano e Roma, presentati nel capitolo 3.2.1. La presenza della doppia lingua italiano-cinese ha 

favorito l’analisi contrastiva e il passaggio tra la L1 e la L2 e viceversa. Al fine di svolgere l’esercizio 

nel modo più naturale possibile, non è stata concordata una traccia in anticipo (Cotta Ramusino, 2005; 

Hale & Gonzalez, 2017). Sulla base dei due documenti di cui sopra, sono state simulate situazioni in 

cui un cittadino cinese si recava in Comune per richiedere l’idoneità abitativa o la residenza. Lo 

studente-mediatore doveva interpretare a partire dalle domande della docente (nel ruolo dell’ufficiale 

comunale) e in base alle risposte dello studente-mediato. In alcuni casi, si è fatto ricorso anche alla 

traduzione a vista verso il cinese di parte dei moduli in versione italiana: tradurre a vista rientra tra le 

attività utili allo sviluppo delle abilità di mediazione (Cotta Ramusino, 2005; Hale & Gonzalez, 2017; 

Sandrelli, 2005; Stathopoulou, 2015; Tonioli, 2016b). 

4.2.3 Posttest 

Il posttest si è tenuto durante l’ultima lezione, a due settimane di distanza dall’ultimo giorno di 

trattamento. La prima parte riprende i primi tre esercizi del pretest sulla mediazione. Da un lato il fine 

è quello di verificare la corretta assimilazione della terminologia, che dovrebbe essere stata facilitata 

dallo studio dei materiali e dallo svolgimento degli esercizi pre-mediazione, finalizzati proprio 

all’acquisizione del lessico specialistico. Dall’altro si vuole verificare se c’è stato un miglioramento 

nella comprensione del testo, favorito dall’uso e dall’analisi di materiali autentici durante il 

trattamento. Si è deciso di mantenere invariata questa parte in quanto il trattamento è durato 10 

settimane e gli studenti non erano stati preventivamente informati della struttura del posttest, pertanto 

si ritiene che il lasso di tempo intercorso abbia ridotto la minaccia alla validità dell’esperimento 

derivante dall’effetto delle prove, che significa che un eventuale miglioramento potrebbe non 

dipendere solo dal trattamento, ma anche dall’esposizione ripetuta alla medesima prova. In questo 

modo inoltre sono state garantite l’equivalenza e la comparabilità tra le due prove, al fine di escludere 

errori dovuti alla strumentazione, che potrebbero portare a cambiamenti nella performance legati a 

modifiche negli strumenti utilizzati: ad esempio un posttest più lungo o più corto, più semplice o più 

difficile potrebbe portare a una sottostima o a una sovrastima dei risultati ottenuti (Springer, 2009). 
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È stato poi aggiunto un quarto esercizio di produzione scritta in cui sono stati individuati cinque TLI, 

Target Language Items (Zhu & Bai, 2019), suddivisi in quattro termini lessicali e un termine 

grammaticale, di cui si è valutata la padronanza e il corretto utilizzo da parte dello studente, al fine di 

verificare anche le capacità di mediazione scritta e di produzione di output. L’esercizio chiedeva agli 

studenti di produrre una guida in lingua cinese di almeno 200 caratteri per un cittadino richiedente 

l’idoneità abitativa al fine di ottenere il permesso di soggiorno di lungo periodo, a partire da un testo 

originale in italiano, tratto dal sito del Comune di Milano. Lo studente doveva quindi integrare le 

informazioni estratte dal testo riguardanti la richiesta di idoneità abitativa con informazioni utili 

precedentemente acquisite tramite lo studio di uno dei materiali proposti durante il laboratorio, 

riguardante i permessi di soggiorno di lungo periodo, al fine di creare un breve set di istruzioni ad 

hoc per un cittadino cinese: come abbiamo visto, il mediatore è anche un creatore di testi (Alègre, 

2011; Bartakova, 2018; Dendrinos, 2006; Stathopoulou, 2009, 2014, 2015; Trovato, 2015). Sebbene 

il laboratorio comprendesse esercizi di role-play, in quanto la mediazione è anche e soprattutto oralità, 

in questo studio preliminare si è deciso di non testare la mediazione orale a causa delle già note 

difficoltà di fornire una valutazione precisa e puntuale delle abilità orali (Bartakova, 2018; Bastos et 

al., 2022; Chovancová, 2016). 

Il posttest, riportato in versione integrale in Appendice III, consta dunque di 30 quesiti totali: i 

primi 25 quesiti sono i medesimi del pretest, mentre gli altri 5 sono volti a verificare la padronanza 

dei TLI all’interno della produzione del testo. La durata è stata di 120 minuti: 30 minuti sono stati 

dedicati alla prima parte che ha ripreso gli esercizi del pretest, mentre i restanti 90 sono stati dedicati 

alla composizione scritta. 

In merito alla valutazione, per i primi 25 quesiti sono stati adottati lo stesso criterio e le stesse 

modalità di correzione utilizzate nel pretest. Per quanto riguarda l’utilizzo dei TLI, è stato adottato il 

seguente metodo di valutazione: 0 punti per ogni termine usato in maniera errata o mancante, 0.5 

punti per ogni uso parzialmente corretto (termine corretto, ma inserito in un sintagma non 

completamente corretto), 1 punto per ogni uso corretto. Dal momento che si è fatto ricorso a una scala 

di valori, l’uso del TLI nella produzione scritta è stato valutato da due rater indipendenti: calcolando 

il coefficiente di correlazione di Pearson tra i punteggi assegnati, il valore ottenuto è r = .99, il che 

suggerisce anche qui un alto grado di accordo tra i due valutatori. Anche in questo caso, oltre al 

coefficiente di correlazione di Pearson, è stato utilizzato il grafico di Bland-Altman per verificare la 

concordanza tra i valutatori: il grafico, creato con il software Jamovi (Figura 4.2), mostra non solo 

un’alta correlazione, ma anche una ridotta differenza tra le due valutazioni.  
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Figura 4.2. BA plot delle valutazioni dell’uso dei TLI 

Nei casi di discordanza tra i due rater, il punteggio finale per ogni item è stato ottenuto calcolando 

la media tra le due valutazioni.  

Oltre a questo tipo di valutazione quantitativa, volta a verificare miglioramenti nell’acquisizione 

del vocabolario e nella comprensione del testo, nonché la capacità di utilizzo di determinati vocaboli 

nella produzione scritta, è stata effettuata anche un’analisi qualitativa volta a identificare le strategie 

di mediazione scritta a cui hanno fatto ricorso gli studenti nella produzione del testo e nel passaggio 

dalla L1 alla L2. Per fare ciò, si è scelto di fare riferimento alla tassonomia adottata da Stathopoulou 

(2015: 126), la quale, analizzando un corpus di prove di mediazione scritta tratte dagli esami KPG, 

ha individuato le seguenti sette strategie di mediazione:  

1. combinazione di informazioni intra-testuali ed extra-testuali; 

2. sintesi o combinazione di diverse informazioni estratte dal testo originale; 

3. riorganizzazione; 

4. riassunto; 

5. espansione (ad esempio, tramite l’aggiunta di termini o elementi utili); 

6. riduzione (ad esempio, condensando due frasi in una sola); 

7. parafrasi.  

Le prime quattro strategie in genere sono strategie globali, ovvero utilizzate a livello testuale, 

mentre le ultime tre sono strategie utilizzate a livello frasale. Si è deciso di fare ricorso a questo 

schema in quanto ci è parso più completo rispetto alle cinque strategie di mediazione enucleate nel 

Companion Volume del CEFR, illustrate nel capitolo 2.2, ma soprattutto in quanto più focalizzato 
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sulla sola mediazione scritta, oggetto del nostro esperimento (le strategie evidenziate nel Companion 

Volume si riferiscono alla mediazione in generale, che può essere sia scritta sia orale). 

4.3 Analisi dei risultati 

In questa sezione si riporteranno i risultati ottenuti dall’analisi quantitativa, qualitativa e statistica 

dei dati relativi al pretest e al posttest. Per quanto riguarda i dati di statistica descrittiva, si fa presente 

che, trovandoci in presenza di un campione limitato e di una distribuzione non normale, in seguito a 

confronto con una docente di statistica, si è deciso di indicare sia la media sia la mediana dei risultati 

ottenuti. Infatti, nei casi in cui la distribuzione non è simmetrica, la mediana risulta essere una misura 

più robusta, in quanto riflette in maniera più accurata l’effettiva performance media del campione 

(Gall, Gall & Borg, 2006). L’analisi è stata condotta attraverso il software di analisi statistica SPSS 

(Field, 2009). 

4.3.1 Pretest 

Come anticipato, la prima parte del pretest era volta a misurare il livello di ingresso degli studenti. 

In particolare, si è scelto di ricorrere a una selezione di quesiti tratti dall’esame HSK4 per verificare 

che gli studenti avessero o meno un livello intermedio B2. La Tabella 4.2 riporta media, intervallo di 

confidenza per la media, ovvero 95% CI (inf) e 95% CI (sup), deviazione standard (SD), mediana e 

intervallo interquartile (IQR) del pretest di livello linguistico per i 16 studenti di madrelingua italiana. 

Tabella 4.2. Risultati del pretest di lingua 

L’ampiezza dell’intervallo di confidenza ci porta a dire che la media ottenuta non può essere 

ritenuta una misura accurata (Larson-Hall, 2010), pertanto è stata indicata anche la mediana. Come 

mostra la tabella, sia la media sia la mediana sono superiori alla sufficienza (data da 21 punti su 35). 

Tuttavia, bisogna anche notare che il 31.25% degli studenti non ha raggiunto la sufficienza. 

Per quanto riguarda il pretest sulla mediazione, come possiamo osservare nella Tabella 4.3, 

abbiamo una media generale di 4.81 su 25 punti, e una mediana di 4.5. Anche in questo caso, si è 

scelto di calcolare la mediana, in presenza di una distribuzione non normale e di un outlier (Larson-

Hall, 2010), come mostra il box plot (Figura 4.3).  

 Media SD Mediana IQR 

Pre_totale med 4.81 3.9 4.5 5 

Tabella 4.3. Risultati del pretest sulla mediazione 

 Media 95% CI 

(inf) 

95% CI 

(sup) 

SD Mediana IQR 

Pre_totale HSK 22.87 18.21 27.53 8.73 23.75 17.31 
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Figura 4.3. Box plot dei dati del pretest sulla mediazione 

Tali risultati indicano che gli studenti non hanno ricevuto una formazione specialistica in questo 

campo in precedenza. In particolare, la parte che ha dato maggiori difficoltà è costituita dai primi due 

esercizi riguardanti la terminologia specialistica. Infatti, separando i risultati ottenuti nei primi due 

esercizi sul vocabolario da quelli ottenuti nell’esercizio di comprensione del testo, per i primi due 

esercizi si ottiene una media di 2 su 20 e una mediana di 1, mentre la media delle risposte esatte per 

la comprensione del testo è di 2.81 su 5 e la mediana è di 3. 

È interessante operare anche una breve analisi qualitativa delle risposte fornite. Nel primo esercizio, 

gli studenti sono riusciti a creare solo 8 collocazioni corrette, così suddivise: 

- shèhuì 社会 “società”: in totale sono state create 3 collocazioni corrette, ovvero shèhuì bǎozhàng 

社会保障 “previdenza sociale”; shèhuì guānxì 社会关系 “rete di relazioni sociali” o “conoscenze” 

(può essere usato ad esempio all’interno di un’indagine giudiziaria per sondare la rete di conoscenze 

di un sospettato); shèhuì huánjìng 社会环境 “contesto sociale”, può essere usato per descrivere 

l’ambiente in cui è cresciuto un determinato individuo, che può avere condizionato la sua condotta 

criminale. È quindi accettabile come termine nel caso si pensi a un’attività di mediazione presso una 

questura o un tribunale. Bisogna aggiungere tuttavia che in due casi è stata creata una collocazione 

anche con guójì 国际 “internazionale”, a formare il sintagma “società internazionale”. Ciò dimostra 

che gli studenti conoscono il significato generico del termine, ma questa collocazione non può essere 

considerata valida nel contesto specifico della mediazione per un ente pubblico. 
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- fànzuì 犯罪 “commettere un reato”: in totale sono state create 3 collocazioni corrette, ovvero 

fànzuì fēnzǐ 犯罪分子 “reo”, “criminale”, fànzuì huódòng 犯罪活动 “attività criminale” e fànzuì 

xíngwéi 犯罪行为 “comportamento criminale”. 

- xiāngguān 相关 “relativo”, “competente”: in totale sono state create 2 collocazioni corrette, 

ovvero xiāngguān bùmén 相关部门 “dipartimento competente” e xiāngguān quánlì 相关权利 “diritti 

connessi”. 

Non sono invece state rilevate collocazioni corrette per i termini cáilì 财力 “mezzi economici” e 

zhǐdìng 指定 “designare”, “indicare”.  

Il fatto che gli studenti siano riusciti a creare qualche collocazione con i termini shèhuì 社会 

“società” e xiāngguān 相关 “relativo”, “competente” potrebbe essere collegato al fatto che tali 

termini fanno parte dell’elenco dei vocaboli dei livelli 4 e 5 dell’esame HSK e quindi possono essere 

considerati termini comuni di livello intermedio/avanzato. Invece, il termine cáilì 财力  “mezzi 

economici” non è incluso tra la lista dei vocaboli HSK e zhǐdìng 指定 “designare”, “indicare” è 

inserito solo al livello 6. Sebbene anche fànzuì 犯罪 “commettere un reato” non faccia parte dei 

vocaboli d’esame HSK, forse è stato appreso tramite qualche materiale didattico specifico usato nei 

corsi precedenti. 

Per quanto riguarda l’esercizio di riempimento degli spazi, il termine più conosciuto è qiānzhèng 

签证 “visto”, che in totale è stato reso correttamente da 7 studenti su 16. Questo termine infatti è 

compreso tra i vocaboli dell’esame HSK4.  

Il secondo termine che registra il maggior numero di risposte corrette è “prolungare”, “rinnovare”, 

che conta tre risposte esatte. Il termine è stato reso una volta con yánqī 延期 e due volte con yáncháng

延长. Anche se il termine presente nel testo originario era il primo, entrambe le soluzioni sono 

accettabili. Il secondo vocabolo, meno tecnico, è forse più noto agli studenti in quanto presente nella 

lista dei vocaboli dell’HSK5. 

Infine, l’ultimo termine che registra il maggior numero di risposte corrette è shēnqǐng 申请 

“richiedere”, con tre risposte esatte. Anche questo termine è compreso tra i vocaboli dell’esame HSK4. 

Tuttavia, è interessante notare che a tre risposte esatte corrispondono anche cinque risposte errate. 

Infatti, in questo contesto “richiedere” sta per “fare domanda/richiesta di”, mentre due volte è stato 

reso con yāoqiú 要求 “richiedere di fare qualcosa” e due con qǐngqiú 请求 “chiedere” (Casacchia & 

Bai, 2013).  Appare evidente che non c’è chiarezza sull’uso del termine specifico “fare domanda”. 

Infine, in un ultimo caso è stato confuso con tíjiāo 提交 “sottoporre”, “consegnare”. 
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Per quanto riguarda gli altri termini, non è stato rilevato un numero significativo di risposte corrette 

per singolo termine (0 o 1). 

Infine, è stato necessario escludere le due persone madrelingua dal campione analizzato in quanto 

evidenti outliers (Larson-Hall, 2010). Tuttavia, è interessante osservare da un punto di vista 

qualitativo alcune delle scelte traduttive operate. In particolare, due termini sono stati resi in maniera 

errata in cinese, forse per una mancata comprensione del termine italiano o per una difficoltà a trovare 

il termine corrispettivo nella propria lingua: yìwài 意外 “imprevisto” o “infortunio” è stato reso con 

yùxiān shìgù 预 先 事故 , espressione errata e incomprensibile secondo entrambi i valutatori 

madrelingua interpellati, che letteramente significherebbe “incidente anticipato”; suíxíng 随行 “a 

carico” è stato reso con fùshǔ 附属 “annesso”, “affiliato”, termine che tuttavia può essere riferito solo 

a cose e non a persone, come negli esempi Tiědào Xuéyuàn fùshǔ zhōngxué 铁道学院附属中学 

“scuola media annessa all’Istituto delle Ferrovie” e Zhōngyī Yánjiūyuàn fùshǔ yīyuàn 中医研究院附

属医院 “ospedale affiliato all’Istituto di Medicina Tradizionale Cinese” (Casacchia & Bai, 2013: 

478). Infine al posto di rùjìng 入境, termine tecnico per rendere la locuzione “entrare nel territorio”, 

“fare ingresso in un paese”, è stato fatto ricorso al vocabolo dǐdá 抵达 “giungere”, termine generale 

che significa “arrivare in un luogo”, che può essere una nazione o anche una città, come nell’esempio 

Zǒnglǐ jí qí yīxíng yú zuówǎn dǐdá Luómǎ 总理及其一行于昨晚抵达罗马 “ieri sera il primo ministro 

è giunto a Roma con il seguito” (Casacchia & Bai, 2013: 343). Difficile dire se il ricorso al termine 

generico dǐdá 抵达  sia riconducibile a una scelta traduttologica piuttosto che a una non piena 

comprensione del termine italiano corrispondente. Alla luce del fatto che in passato il mediatore 

veniva generalmente identificato con il madrelingua (Balboni, 2009; Katan, 2015; Tonioli & Brichese, 

2015; Tonioli, 2016a, 2016b; Zorzi, 2007), questi pochi esempi rendono conto dell’importanza di una 

buona padronanza della lingua di partenza, in questo caso l’italiano, anche da parte del mediatore 

madrelingua. 

4.3.2 Posttest 

Per quanto riguarda la prima parte del posttest, ovvero quella che ha ripreso i primi tre esercizi del 

pretest sulla mediazione (collocazioni, clozing e comprensione del testo), come possiamo vedere dalle 

tabelle e dai grafici sottostanti, in media si è notato un miglioramento dei risultati ottenuti alla fine 

del laboratorio (voto medio = 23.69 su 25, mediana = 24) rispetto a quelli del pretest. Sebbene il 

grafico a dispersione (Figura 4.4) non mostri una correlazione lineare (chi aveva un voto basso è 

migliorato di molto, mentre parte di coloro che avevano ottenuto un risultato intermedio sono 

migliorati di poco), il box plot (Figura 4.5) mostra chiaramente che tutta la distribuzione si è spostata 



 

 

162 

 

verso l’alto. Data la esigua numerosità del campione e dato che le distribuzioni dei voti prima e dopo 

il corso non sono normali, non erano soddisfatte le condizioni per applicare il t-test per il confronto 

delle medie. Sempre su indicazione della docente di statistica con cui mi sono confrontata, si è invece 

applicato il test dei ranghi di Wilcoxon34 per campioni appaiati per il confronto delle due distribuzioni, 

in base al quale la differenza delle due distribuzioni, già evidente nel box plot, è risultata anche 

statisticamente significativa (p < .001).  

 Media SD Mediana IQR 

Pre_totale med 4.81 3.9 4.5 5 

Post_totale med 23.69 1.35 24 3 

Tabella 4.4. Dati descrittivi relativi ai risultati del pretest e del posttest sulla mediazione 

 

Figura 4.4. Grafico a dispersione di confronto dei risultati ottenuti nel pretest e nel posttest sulla mediazione 

                                                 
34 Il test di Wilcoxon è usato per confrontare due set di dati provenienti dallo stesso gruppo di partecipanti, ad esempio 

per verificare cambiamenti nei punteggi in due momenti diversi (nel nostro caso, può dirci se la differenza è significativa 

tra pretest e posttest). È l’alternativa non parametrica a un t-test a campioni appaiati quando non si ha una distribuzione 

normale (Larson-Hall, 2010). 
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Figura 4.5. Box plot di confronto delle distribuzioni tra pretest e posttest sulla mediazione 

Dividendo i risultati tra la parte inerente la terminologia e quella inerente la comprensione del testo, 

possiamo notare che in entrambi i casi le medie sono migliorate. Il miglioramento è decisamente 

evidente per quanto riguarda la terminologia. Anche in questo caso, sebbene non vi sia una 

correlazione lineare (Figura 4.6), il box plot (Figura 4.7) mostra chiaramente che tutta la distribuzione 

si è spostata verso l’alto. Applicando il test dei ranghi di Wilcoxon, la differenza tra le due 

distribuzioni risulta statisticamente significativa (p < .001). 

 Media SD Mediana IQR 

Pre_terminologia 2 2.92 1 3 

Post_terminologia 18.81 1.37 19 3 

Tabella 4.5. Dati descrittivi relativi ai risultati del pretest e del posttest sulla terminologia 
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Figura 4.6. Grafico a dispersione di confronto dei risultati ottenuti nel pretest e nel posttest sulla terminologia 

 

 

Figura 4.7. Box plot di confronto delle distribuzioni tra pretest e posttest sulla terminologia 

 

Il confronto tra i due istogrammi sottostanti mostra non solo come la distribuzione dei risultati si 

sia decisamente spostata, ma anche come la asimmetria sia passata da positiva, sbilanciata verso il 

voto più basso, a negativa, sbilanciata verso il voto più alto. 
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Figura 4.8. Istogrammi di confronto delle distribuzioni tra pretest e posttest sulla terminologia 

Anche nel caso della comprensione del testo, le medie sono migliorate (Tabella 4.6) e sebbene non 

vi sia una correlazione lineare (Figura 4.9), il box plot (Figura 4.10) mostra che la distribuzione si è 

spostata verso l’alto. Inoltre, applicando il test dei ranghi di Wilcoxon, la differenza tra le due 

distribuzioni risulta statisticamente significativa (p < .001). 

 Media SD Mediana IQR 

Pre_comprensione 2.81 1.87 3 4 

Post_comprensione 4.88 .34 5 0 

Tabella 4.6. Dati descrittivi relativi ai risultati del pretest e del posttest sulla comprensione del testo specialistico 

 

Figura 4.9. Grafico a dispersione di confronto dei risultati ottenuti nel pretest e nel posttest sulla comprensione del testo 

specialistico 
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Figura 4.10. Box plot di confronto delle distribuzioni tra pretest e posttest sulla comprensione del testo specialistico 

In merito al pretest sulla terminologia, è interessante operare anche una breve analisi degli item 

sbagliati. Innanzitutto bisogna notare che mentre nell’esercizio sulle collocazioni durante il pretest 

gli studenti erano riusciti a formare solo 8 collocazioni corrette, durante il posttest non sono stati 

rilevati errori su questa parte.  

Per quanto riguarda l’esercizio di riempimento degli spazi, invece, sono tre i termini su cui gli 

studenti hanno incontrato maggiori difficoltà nell’acquisizione. Il primo è zhùwài 驻外 “di stanza 

all’estero”, che è stato reso in maniera errata o incompleta 3 volte. Il secondo è guójìng 国境 

“territorio” o “confine”. Quasi un terzo degli studenti (5/16) non è riuscito a richiamare il termine 

corretto. L’ultimo termine con un maggior numero di risposte errate è shīxiào 失效 “perdere validità”. 

In questo caso, più di un terzo degli studenti (6/16) ha fornito una risposta errata o non ha risposto. 

Per quanto riguarda gli altri termini, non è stato rilevato un numero significativo di risposte errate per 

singolo vocabolo (0 o 1). 

Per quanto riguarda l’uso dei TLI all’interno del compito di produzione scritta, come mostra la 

Tabella 4.7, sia la media sia la mediana sono superiori alla sufficienza. Tuttavia, bisogna anche notare 

che 5 studenti, pari al 31.25%, non hanno raggiunto la sufficienza (data da 3 punti su 5). Di questi, 4 

non sono riusciti a completare il compito di mediazione scritta, come vedremo in seguito. 

Tabella 4.7. Dati descrittivi relativi ai risultati sull’uso del TLI nella produzione scritta 

 Media SD Mediana IQR 

Post_scrittura TLI 3.44 1.36 3.5 3 
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Come mostra il box plot sottostante, tutti gli studenti eccetto uno hanno usato correttamente due o 

più termini. 

 

Figura 4.11. Box plot della distribuzione dei dati sull’uso dei TLI nella produzione scritta 

 

Analizzando nello specifico i termini usati correttamente, si è registrato un maggior numero di usi 

corretti per quanto riguarda i due sostantivi, zhùjiā wèishēng zhèngmíng 住家卫生证明 “idoneità 

abitativa” e yìnhuā shuìpiào 印花税票 “marca da bollo”, mentre è stata riscontrata una maggiore 

difficoltà nell’uso corretto del verbo tíjiāo 提交 “sottoporre”, “consegnare”, della preposizione gēnjù

根据 “in base a” o “secondo” e dell’aggettivo yuánshǐ 原始 “originale”, come possiamo vedere dalla 

Tabella 4.8.  

Tabella 4.8. Percentuale di usi corretti dei TLI 

In particolare, tíjiāo 提交 “sottoporre”, “consegnare” in due occasioni è stato usato in maniera 

scorretta al posto di shēnqǐng 申请 “fare domanda per”, “richiedere” (come avvenuto anche nel 

Termine Percentuale di usi corretti 

gēnjù 根据 “in base a”, “secondo” 31.25% 

tíjiāo 提交 “sottoporre”, “consegnare” 56.25% 

yuánshǐ 原始 “originale” 68.75% 

zhùjiā wèishēng zhèngmíng 住家卫生证明 “idoneità abitativa”  93.75% 

yìnhuā shuìpiào 印花税票 “marca da bollo” 93.75% 
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pretest), mentre una volta è stato usato al posto di jiǎnchá 检查 “verificare”, “controllare”. Quattro 

studenti non hanno utilizzato il termine nel testo. Per quanto riguarda l’aggettivo yuánshǐ 原始 

“originale”, sono quattro i casi in cui non è stato utilizzato, mentre in un caso è stato usato come 

sostantivo al posto di yuánjiàn 原件 “documento originale”. Infine, solo 5 studenti su 16 hanno usato 

la preposizione gēnjù 根据 “in base a” o “secondo”. 

In merito alla correttezza e alla completezza dei testi, 5 testi (31.25%) sono stati giudicati 

incompleti o non pienamente comprensibili da entrambi i valutatori interpellati. Come anticipato, 4 

dei 5 studenti che hanno prodotto i testi incompleti hanno anche ottenuto un punteggio insufficiente 

nel corretto uso dei TLI.  

Per quanto riguarda gli 11 testi restanti, si è cercato di valutare quali sono state le principali 

strategie di mediazione messe in atto dagli studenti. Sebbene l’analisi sia soggettiva, in quanto 

condotta in prima persona e il campione sia molto limitato, ho provato a individuare le strategie di 

mediazione evidenziate da Stathopoulou e descritte nel capitolo 4.2.3.  

Per quanto riguarda le strategie di tipo A, ovvero quelle che vengono adottate a livello testuale, la 

maggior parte degli studenti ha optato per il riassunto. Seguono la combinazione di informazioni intra 

ed extra-testuali e la riorganizzazione del testo, ma in misura nettamente minore. Nessuno ha optato 

per la combinazione di informazioni intra-testuali, come mostra la Tabella 4.9.  

Tabella 4.9. Frequenza nell’utilizzo delle strategie di mediazione di tipo A 

 

Per quanto riguarda le strategie di mediazione di tipo B, ovvero quelle che vengono adottate a 

livello frasale (Tabella 4.10), le strategie più utilizzate sono state la parafrasi, utilizzata in tutti gli 

scritti, e l’espansione. Per quanto riguarda la riduzione, ovvero la condensazione di due frasi in una, 

questa strategia è stata riscontrata in un solo compito. 

Tabella 4.10. Frequenza nell’utilizzo delle strategie di mediazione di tipo B 

Strategia di mediazione di tipo A Percentuale di utilizzi 

riassunto 72.72% 

combinazione di informazioni intra ed extra-testuali 27.27% 

riorganizzazione 9.09% 

combinazione di informazioni intra-testuali 0% 

Strategia di mediazione di tipo B Percentuale di utilizzi 

parafrasi 100% 

espansione 63.63% 

riduzione 9.09% 



 

 

169 

 

In merito alle diverse tipologie di parafrasi, ho cercato di individuare anche in questo caso le 

strategie in precedenza evidenziate da Stathopoulou (2015). Esse comprendono: 

- semplificazione delle frasi complesse; 

- trasformazione di frasi semplici in frasi composte; 

- cambiamenti della voce verbale (da attiva a passiva e viceversa); 

- parafrasi lessico-sintattica; 

- cambiamenti nell’ordine delle parole; 

- trasformazione di frasi principali in subordinate;  

- cambiamenti nella polarità, ovvero trasformazione di frasi affermative in negative e viceversa. 

Negli esempi riportati di seguito sono presenti alcuni errori lessicali o grammaticali, che però non 

impediscono la comprensione generale del testo e che quindi non sono stati segnalati, in quanto in 

questo contesto ci interessa individuare le strategie di mediazione messe in atto dagli studenti e non 

assegnare un punteggio alla correttezza delle frasi. Si è deciso di evidenziare in nota un unico caso in 

cui il termine errato, se tradotto letteralmente, avrebbe stravolto il significato del testo.  

Una forma di parafrasi adottata in diversi casi (8 su 11) è la semplificazione, ottenuta tramite la 

scomposizione di una frase complessa in due frasi semplici per evitare la subordinazione, anche 

combinata con l’omissione di elementi ritenuti poco rilevanti (Stathopoulou, 2015). 

Un esempio chiaro è dato da alcune versioni della prima frase del testo: “A far tempo dal 19 ottobre 

2020, al fine di semplificare e ridurre il numero di accessi agli sportelli del Municipio, l’istanza per 

la richiesta di attestazione di idoneità abitativa potrà essere presentata tramite e-mail 

all’indirizzo M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it.” 

Vediamo due esempi: 

 

# 1  

2020 年 10 月 19 日起，申请住家卫生证明的人都可以用电子邮件申请。电子邮件地址是：

M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it. 

2020 nián 10 yuè 19 rì qǐ, shēnqǐng zhùjiā wèishēng zhèngmíng de rén dōu kěyǐ yòng diànzǐ yóujiàn 

shēnqǐng. Diànzǐ yóujiàn dìzhǐ shì: M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it. 

A partire dal 19 ottobre 2020, coloro che fanno domanda per l’idoneità abitativa possono fare domanda 

tramite e-mail. L’indirizzo e-mail è: M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it. 

 

# 16 

从 2020 年 10 月 19 日 ， 您 可 以 通 过 电 子 邮 件 申 请 住 家 卫 生 证 明 。 （ 电 子 邮 件 ：

M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it） 
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Cóng 2020 nián 10 yuè 19 rì, nín kěyǐ tōngguò diànzǐ yóujiàn shēnqǐng zhùjiā wèishēng zhèngmíng. (Diànzǐ 

yóujiàn: M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it). 

Dal 19 ottobre 2020, può richiedere l’idoneità abitativa tramite e-mail. (Indirizzo e-mail: 

M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it). 

 

Bisogna notare inoltre che entrambi gli studenti hanno combinato la semplificazione con il 

passaggio alla voce attiva del verbo. Questa scelta è stata adottata anche da altri studenti, per un totale 

di 8 su 11. Inoltre, due di questi hanno scelto di rivolgersi direttamente al cittadino cinese usando il 

pronome Nín 您 “Lei”. 

Un’altra strategia usata di frequente, rilevata in 6 casi su 11, è la parafrasi lessico-sintattica, in cui 

sostituzioni lessicali sono combinate con ristrutturazioni sintattiche (Stathopoulou, 2015). Prendiamo 

ad esempio la frase seguente: “Nel caso in cui la documentazione non fosse invece completa, la 

richiesta non verrà protocollata e l’interessato sarà informato, sempre tramite e-mail, della necessità 

di integrare correttamente la richiesta”. 

Alcuni studenti hanno scelto di rendere “nel caso in cui la documentazione non fosse completa” 

con “qualora fosse necessario integrare la documentazione”, operando anche una ristrutturazione 

della frase e spostando all’inizio l’ultima parte della proposizione, in alcuni casi omettendo parte 

degli elementi. Altri hanno reso “nel caso in cui la documentazione non fosse completa” con “se non 

sono stati allegati tutti i documenti”.  

Riporto alcuni esempi: 

 

# 3 

如果需要进一步补充提交的材料，申请者会收到电子邮件通知。 

Rúguǒ xūyào jìnyībù bǔchōng tíjiāo de cáiliào, shēnqǐngzhě huì shōudào diànzǐ yóujiàn tōngzhī. 

Se è necessario integrare ulteriormente la documentazione consegnata, il richiedente riceverà una 

comunicazione via mail. 

 

# 15 

如果要进一步补充提交的文件，申请者会被告知。 

Rúguǒ yào jìnyībù bǔchōng tíjiāo de wénjiàn, shēnqǐngzhě huì bèi gàozhī. 

Se si devono integrare ulteriormente i documenti consegnati, il richiedente verrà informato. 

 

# 16 

没付上所有的文件，办公室发您 email 时就告诉您，请附上以前没付上的文件。 
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Méi fùshàng suǒyǒu de wénjiàn, bàngōngshì fā nín email shí jiù gàosù nín, qǐng fùshàng yǐqián méi fùshàng 

de wénjiàn. 

Se non sono stati allegati tutti i documenti, quando l’ufficio Le manderà la mail La informerà, chiedendo 

di allegare i documenti non allegati precedentemente. 

 

Anche qui possiamo notare che due studenti hanno optato inoltre per il passaggio alla forma attiva 

del verbo. 

In merito alle altre tipologie di parafrasi a livello frasale elencate da Stathopoulou, in tutti gli scritti 

possiamo trovare cambiamenti nell’ordine delle parole, cosa dovuta anche al diverso ordine della 

frase cinese rispetto all’italiano (Abbiati, 1992; Bulfoni & Sun, 2012), per cui non ci soffermiamo su 

questo punto apportando esempi aggiuntivi. 

Invece, non sono reperibili strategie quali la trasformazione di frasi semplici in frasi composte e 

la trasformazione di frasi principali in subordinate. Solo in un caso è stato individuato un 

cambiamento nella polarità.  

In merito alle strategie di espansione, prendendo ad esempio la frase “il richiedente dovrà 

presentarsi allo Sportello di viale Zara 100 – piano 1 stanza 11 – dal lunedì al venerdì dalle 9:30 alle 

12:30, con:”, riporto alcuni casi esemplificativi: 

 

# 9 

申请人要前往前台，位于viale Zara 100 ，1楼11号室（开业日：周一至周五，9：30至12：30）。

在此时候要提交： 

Shēnqǐngrén yào qiánwǎng qiántái, wèiyú Viale Zara 100, 1 lóu 11 hào shì (kāiyè rì: zhōuyī zhì zhōuwǔ, 

9:30 zhì 12:30). Zài cǐ shíhòu yào tíjiāo: 

Il richiedente dovrà presentarsi allo sportello, sito in viale Zara 100, piano 1 stanza 11 (giorni di apertura35: 

dal lunedì al venerdì dalle 9:30 alle 12:30). In tale momento dovrà consegnare: 

 

# 15 

申请人要到 Zara 路 100 号指定窗口（一层 11 号房间）。开门时间为从周一至周五，从 9：30 至

12：30。领取住家卫生证明时，申请人要提交以下材料： 

Shēnqǐngrén yào dào Zara lù 100 hào zhǐdìng chuāngkǒu (yī céng 11 hào fángjiān). Kāimén shíjiān wèi 

cóng zhōuyī zhì zhōuwǔ, cóng 9:30 zhì 12:30. Lǐngqǔ zhùjiā wèishēng zhèngmíng shí, shēnqǐngrén yào 

tíjiāo yǐxià cáiliào: 

                                                 
35 Faccio presente che in realtà kāiyè rì 开业日 significa “giorno di apertura” nel senso di avvio di un’attività 

commerciale, quindi indicherebbe la data di inaugurazione (Casacchia & Bai, 2013). Tuttavia pare evidente che, 

nonostante l’errore, lo studente qui volesse indicare gli orari di apertura. 
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Il richiedente dovrà recarsi allo sportello designato di via Zara 100 (piano 1 stanza 11). Gli orari di apertura 

sono dal lunedì al venerdì dalle 9:30 alle 12:30. Al momento del ritiro dell’attestazione di idoneità abitativa, 

il richiedente dovrà consegnare la seguente documentazione: 

 

# 16 

您要去指定窗口，地址是：Viale Zara 1，二楼（关注：意大利人叫二楼 “Primo Piano”）， 室 11。

指定窗口开门的时间：从星期一到星期五，上午从 9：30 到 12：30。 

您去指定窗口的时候，您要带如下材料： 

Nín yào qù zhǐdìng chuāngkǒu, dìzhǐ shì: Viale Zara 1, èr lóu (guānzhù: Yìdàlìrén jiào èr lóu “Primo 

Piano”), shì 11. Zhǐdìng chuāngkǒu kāimén de shíjiān: cóng xīngqīyī dào xīngqīwǔ, shàngwǔ cóng 9:30 

dào 12:30. 

Nín qù zhǐdìng chuāngkǒu de shíhòu, nín yào dài rúxià cáiliào: 

Dovrà recarsi allo sportello designato, l’indirizzo è: Viale Zara 1, secondo piano (attenzione: gli italiani 

chiamano il secondo piano “Primo Piano”), stanza 11. Orari di apertura dello sportello designato: dal lunedì 

al venerdì mattina dalle 9:30 alle 12:30. 

Quando si reca allo sportello designato, dovrà portare la seguente documentazione: 

 

Tutti e tre gli studenti presi in considerazione hanno deciso di espandere la frase per renderla più 

chiara in cinese, esplicitando gli orari di apertura e ripetendo che il cittadino dovrà portare la 

documentazione nel momento in cui si reca allo sportello per il ritiro dell’attestazione. È 

particolarmente interessante il caso # 16. Oltre a rivolgersi direttamente al cittadino, lo studente ha 

deciso di aggiungere un’informazione di tipo culturale: quello che in Italia viene chiamato “primo 

piano” per i cinesi è il secondo. Qui possiamo notare un tentativo di mediazione culturale, oltre che 

linguistica. 

4.4 Discussione e possibili implicazioni pedagogiche 

Dall’analisi dei risultati della prima parte del posttest, che ha ripreso i due esercizi sulla 

terminologia e l’esercizio di comprensione del testo del pretest, possiamo notare un chiaro 

miglioramento, per cui per rispondere ai primi due quesiti di ricerca, possiamo dire che la frequenza 

del laboratorio sembra avere consentito l’acquisizione del vocabolario tecnico e aver contribuito a 

migliorare la comprensione del testo specialistico, in quanto gli studenti si sono dimostrati in grado 

di creare collocazioni con i termini dati e di inserire correttamente i termini mancanti all’interno del 

testo fornito. Anche nella comprensione del testo specialistico i punteggi sono migliorati. 

Analizzando più nel dettaglio i risultati, abbiamo notato che non sono stati rilevati errori 

nell’esercizio sulle collocazioni. Per quanto riguarda l’esercizio di clozing, è stata riscontrata ancora 



 

 

173 

 

qualche difficoltà nell’acquisizione dei termini zhùwài 驻外 “di stanza all’estero”, guójìng 国境 

“territorio” o “confine” e shīxiào 失效 “perdere validità”. Una spiegazione in merito al minor grado 

di acquisizione di questi termini potrebbe essere collegata al fatto che nessuno di questi è stato incluso 

nei glossari, diversamente da tutti gli altri termini presenti nell’esercizio di clozing, con l’eccezione 

di fùshàng 附上 “allegare”, che tuttavia può essere considerato come un termine meno tecnico.  

L’analisi dell’utilizzo dei TLI nella produzione scritta, tuttavia, evidenzia una maggiore difficoltà 

nel riutilizzare i termini tecnici, nel momento in cui agli studenti è stato richiesto di elaborare un testo 

scritto in autonomia. Sebbene in media i risultati siano sufficienti, quasi un terzo degli studenti ha 

consegnato un testo incompleto e di conseguenza non pienamente valutabile.  

Il maggior numero di usi corretti dei due sostantivi, zhùjiā wèishēng zhèngmíng 住家卫生证明 

“idoneità abitativa” e yìnhuā shuìpiào 印花税票 “marca da bollo”, rispetto al verbo tíjiāo 提交 

“sottoporre”, “consegnare”, alla preposizione gēnjù 根据 “in base a” o “secondo” e all’aggettivo 

yuánshǐ 原始 “originale”, potrebbe essere dovuto al fatto che i primi due sono termini trasparenti e 

univoci, quindi più semplici da acquisire e padroneggiare rispetto agli altri tre.  

Inoltre, il fatto che meno di un terzo degli studenti abbia usato la preposizione gēnjù 根据 “in base 

a” o “secondo” potrebbe essere ricollegato all’assenza nel testo italiano di un corrispettivo evidente. 

Ciò potrebbe significare che diversi studenti hanno preferito attenersi a una traduzione più letterale 

del testo, senza apportare aggiunte particolari.  

Per quanto riguarda le strategie di mediazione, analizzando le strategie di tipo A, ovvero quelle 

adottate a livello di macro-struttura testuale, abbiamo notato che gli studenti hanno privilegiato il 

riassunto e in secondo luogo l’aggiunta di informazioni extra-testuali, anche se in misura decisamente 

inferiore. Tali strategie potrebbero essere state influenzate dalle caratteristiche del testo e del compito, 

come individuato in precedenza da Stathopoulou (2015). La maggior parte degli studenti ha optato 

per il riassunto, soprattutto nella prima parte del testo, più discorsiva rispetto all’elenco puntato finale. 

Questo può essere legato anche alla difficoltà e alla lunghezza del testo originario, che ha portato gli 

studenti a prediligere strategie di semplificazione: molti hanno lamentato la carenza di tempo, motivo 

per cui 5 testi su 16 sono risultati incompleti. Anche Stathopoulou (2015), analizzando le strategie di 

mediazione adottate in base al tipo di testo, notava che testi lunghi e più discorsivi sembrano portare 

a privilegiare questa strategia, rispetto a testi schematici e organizzati per punti. Una fetta di studenti, 

anche se più esigua, ha scelto di inserire informazioni extra-testuali, probabilmente indotti dalla 

richiesta di aggiungere informazioni per un cittadino richiedente il permesso di lungo periodo. Infine, 

il fatto che raramente sia stato fatto ricorso alla riorganizzazione e mai alla combinazione di 

informazioni intra-testuali è in linea con quanto notato da Stathopoulou, che non aveva rilevato una 
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percentuale significativa di testi che adottassero tali strategie all’interno del campione analizzato. In 

particolare, queste strategie hanno luogo tendenzialmente solo nei casi in cui il testo originario 

presenti informazioni simili sparse in punti diversi (Stathopoulou, 2015), ma non è il caso del brano 

in questione. 

A livello frasale (strategie di tipo B), invece, le strategie più usate sono state parafrasi ed 

espansione. Mentre l’uso diffuso della parafrasi è in linea con quanto già rilevato da Stathopoulou, 

l’espansione non era stata identificata come una strategia ampiamente utilizzata dall’autrice. Questa 

discrepanza probabilmente è dovuta alla natura del testo italiano, nonché alle diverse caratteristiche 

delle due lingue (italiano e cinese), per cui gli studenti hanno avuto necessità di espandere alcune 

proposizioni per renderle più chiare, in un caso particolare inserendo anche riferimenti culturali. La 

riduzione, ovvero la condensazione di più frasi in una, è invece raramente usata e anche ciò è in linea 

con quanto rilevato da Stathopoulou in precedenza. 

In merito alla parafrasi, una delle tipologie più utilizzate è stata la semplificazione. Secondo 

Stathopoulou (2015), sono soprattutto gli studenti di livello B1 a ricorrere alla parafrasi al fine di 

semplificare le frasi. Il fatto che diversi studenti del nostro campione abbiano fatto ricorso a questa 

strategia forse è indice della complessità del testo rispetto al livello degli studenti (come abbiamo 

visto, solo il 68.75% degli studenti ha raggiunto la sufficienza nel test di livello B2), ma può essere 

anche legato alla natura della lingua cinese, che rispetto all’italiano predilige strutture paratattiche 

piuttosto che ipotattiche (Yin, 2020; Yu, 1993). Un’altra motivazione possibile può essere la diversità 

nel tipo di registro linguistico specifico: secondo Mannoni (2023), l’italiano, in contesti formali, usa 

un registro altrettanto formale, in cui i tecnicismi sono indispensabili. In particolare, il linguaggio 

giuridico e burocratico è particolarmente “forbito, a tratti ampolloso, ricco di frasi con numerose 

coordinate e subordinate” (Mannoni, 2023: 244). Al contrario, sebbene anche il linguaggio giuridico 

e burocratico cinese sia di registro alto e presenti le caratteristiche della cosiddetta shūmiànyǔ 书面

语 (lingua scritta), può risultare “comprensibile (tecnicismi a parte) anche a un parlante di cinese L2 

con un livello medio-alto di competenza linguistica” (Mannoni, 2023: 244). Pertanto, gli studenti 

potrebbero avere optato per la semplificazione anche per rendere il testo più fruibile per un utente 

cinese. Ciò potrebbe motivare la mancanza di strategie quali la trasformazione di frasi semplici in 

frasi composte e la trasformazione di frasi principali in subordinate. Bisogna sottolineare, tuttavia, 

che anche Stathopoulou aveva rilevato un minore ricorso a tali strategie nei compiti analizzati, il che 

potrebbe altresì indicare che si tratta di strategie di mediazione meno utilizzate in generale. Il 

passaggio alla voce attiva del verbo potrebbe a sua volta rappresentare un modo di rendere il testo più 

semplice, ma potrebbe essere anche una strategia per renderlo meno formale, soprattutto nel caso 

degli studenti che hanno deciso di rivolgersi direttamente al cittadino cinese usando il pronome 
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personale, forse con l’obiettivo di creare una guida ad hoc. Per quanto riguarda i numerosi 

cambiamenti nell’ordine delle parole, come già detto, questo è spiegabile alla luce del fatto che la 

frase cinese segue un ordine diverso rispetto a quello della lingua italiana. Infine, il raro ricorso a 

cambiamenti nella polarità è in linea con quanto già rilevato da Stathopoulou. 

Sebbene abbiamo escluso dalla nostra analisi le due persone madrelingua, ci sembra interessante 

sottolineare che anche nel loro caso l’unica strategia usata a livello testuale - in misura minima - è 

stata il riassunto, mentre per il resto si sono attenute alla traduzione letterale del testo. A livello frasale, 

le strategie principali sono state la semplificazione e il riordino, soprattutto quando la diversa struttura 

grammaticale e sintattica delle due lingue lo rendeva necessario. Quindi si può notare una scarsa 

propensione alla manipolazione del testo. Inoltre, in un caso una frase è stata travisata e resa con un 

significato totalmente diverso in cinese. Ciò conferma quanto già rilevato nell’analisi del pretest: 

considerando che in passato il mediatore veniva generalmente identificato con il madrelingua, non 

bisogna trascurare l’importanza di una buona padronanza della lingua di partenza. 

Dunque, per rispondere al terzo quesito di ricerca, inerente le abilità e le strategie di mediazione 

scritta, bisogna innanzitutto notare che quasi un terzo degli studenti ha incontrato difficoltà nel 

rendere il testo per intero o in maniera pienamente comprensibile. Per quanto riguarda le strategie di 

mediazione messe in atto nei testi restanti, pur riconoscendo i limiti della presente analisi in quanto 

soggettiva e basata su un campione molto ridotto, si può dire che gli studenti abbiano adottato diverse 

strategie di mediazione a livello frasale. Queste potrebbero però essere legate anche alla diversità tra 

la L1 e la L2, soprattutto nel caso della parafrasi. A livello testuale, la principale strategia di 

mediazione è stata il riassunto, mentre è stato fatto un minore ricorso alle altre strategie, prediligendo 

la traduzione: ciò può essere collegato da un lato alla natura del testo, tecnico e formale (come 

abbiamo visto nel capitolo 2.3.1, Alégre (2011) e Dendrinos (2014) affermano che testi più 

specialistici richiedono maggiore fedeltà rispetto al testo sorgente), dall’altro potrebbe indicare una 

ancora scarsa dimestichezza con le attività di mediazione scritta.  

Una possibile causa del mancato completamento del compito da parte di un terzo degli studenti e 

del mancato ricorso da parte dei restanti alle strategie di mediazione è che 20 ore di laboratorio non 

sono sufficienti per sviluppare solide abilità di produzione di testi specialistici nonché di mediazione, 

come già notato da altri ricercatori (Fanara, 2022; Fonseca-Mora & González Davies, 2022). Tuttavia 

questo laboratorio, per quanto limitato, potrebbe avere contribuito a un primo avvicinamento degli 

studenti alle strategie e alle attività di mediazione scritta. 

Dall’analisi di cui sopra, si possono trarre i seguenti suggerimenti pedagogici: innanzitutto, per 

favorire l’acquisizione della terminologia specialistica, è fondamentale la costruzione di un glossario 

il più completo possibile, contenente tutti i termini tecnici che emergono nei materiali, tesi già 
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sostenuta da altri studiosi (Alonso, 2010; Fanara, 2022; Ferrari, 2003; Marello, Martínez de Carnero 

& Motta, 2003; Nicolás, 2003; Salmon, 2003). Potrebbe essere utile anche insistere maggiormente 

sui termini grammaticali o sui vocaboli dal significato meno immediato.   

Per abituare gli studenti universitari alla mediazione scritta, invece, una possibile implicazione 

potrebbe essere la necessità di organizzare laboratori più estesi in futuro, oppure si potrebbe pensare 

all’introduzione sistematica delle attività di mediazione nei corsi di lingua cinese, almeno per quanto 

riguarda i corsi di Laurea magistrale: come abbiamo visto, soprattutto nel caso di testi specialistici, 

le attività di mediazione vengono introdotte a partire da un livello intermedio. Tuttavia, per avvicinare 

alla mediazione anche gli studenti della Laurea triennale, si potrebbero proporre esercizi su testi non 

specialistici dalla L2 verso la L1 anche a partire da livelli più bassi, come già suggerito da Dendrinos 

(2014) e Nied Curcio & Katelhön (2013).  
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CONCLUSIONI 

I numerosi studi evidenziati nel presente progetto dimostrano che la mediazione è ormai un aspetto 

fondamentale della società moderna. Già nel 2001 il Common European Framework of Reference for 

Languages (CEFR) metteva in evidenza il ruolo della mediazione nella società odierna, divenuta 

sempre più multilingue e multiculturale anche in seguito al fenomeno delle migrazioni. I crescenti 

flussi migratori a partire dagli anni Novanta, parallelamente alla riforma universitaria che ha avuto 

luogo alla fine del secolo scorso, hanno contribuito alla sempre maggiore importanza della 

mediazione e della figura del mediatore anche in Italia. In particolare, l’insegnamento della 

mediazione ha preso piede presso gli atenei italiani a partire dall’inizio degli anni Duemila con la 

riforma universitaria. 

Tuttavia, alla crescente visibilità della mediazione non ha corrisposto un adeguato sforzo in termini 

di formalizzazione e razionalizzazione della figura del mediatore, così come dei percorsi formativi. 

Il termine mediazione e il concetto di mediatore non godono ancora di una definizione univoca e non 

ci sono parametri standardizzati per quanto riguarda la formazione dei mediatori. Si ha una forte 

dicotomia tra l’insegnamento pratico portato avanti dagli enti di formazione locali e le basi teoriche 

fornite dagli atenei che offrono corsi di laurea in Mediazione linguistica e culturale: i numerosi corsi 

di laurea si concentrano sulla lingua nel suo insieme, ma non tanto su quelle abilità di mediazione e 

su quei linguaggi speciali che i mediatori dovrebbero acquisire per svolgere il proprio lavoro 

correttamente (Balboni, 2009; Zorzi, 2007).  

Il progetto ha quindi proposto una serie di materiali per lo sviluppo delle competenze di 

mediazione e l’insegnamento del cinese specialistico per la mediazione nelle questure e negli enti 

pubblici, ovvero uno dei principali campi di azione dei mediatori emerso dall’analisi delle fonti. I 

materiali proposti sono rivolti a studenti dei corsi di laurea magistrale in quanto, sulla base dell’analisi 

della letteratura in materia, si ritiene opportuno inserire compiti e attività di mediazione a partire da 

un livello intermedio acquisito, soprattutto se si tratta di operare in un ambito settoriale e quindi di 

apprendere un linguaggio specialistico, quale il cinese giuridico-legale e burocratico.  

Sempre alla luce della letteratura raccolta, si è deciso di partire dall’uso di documenti autentici per 

strutturare i materiali e gli esercizi: si è seguito l’approccio orientato all’azione proposto dal CEFR, 

che rende l’apprendente un attore sociale, competente e con esperienza. Si tratta di esporre 

l’apprendente a scenari che si rifanno a diverse situazioni della vita lavorativa, simulando una 

situazione comunicativa con l’uso di materiali autentici, al fine di permettere agli studenti di 

confrontarsi con testi reali.  

Per quanto riguarda la costruzione del vocabolario tecnico, sono stati proposti esercizi pre-

mediazione volti a facilitare l’assimilazione della terminologia specialistica. Si è fatto ricorso a 
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metodi e attività quali clozing e abbinamenti di parole/definizioni, per consentire agli studenti di 

richiamare alla memoria i nuovi termini e creare automatismi linguistici a cui fare ricorso durante la 

mediazione. 

In merito alle abilità di mediazione scritta, i materiali mirano a introdurre gli studenti alla 

produzione di testi. Le attività proposte comprendono esercizi di avvio alla produzione, ovvero 

esercizi di riordino e costruzione di frasi a partire da un termine, nonché esercizi di mediazione scritta, 

ispirati alle certificazioni di proficiency linguistica ufficiali europee KPG e Profile Deutsch, che 

vedono la mediazione come produzione e passaggio dalla L1 alla L2.   

Per la pratica orale sono state proposte attività interattive quali esercizi di role-play: a partire da 

una traccia autentica, gli studenti possono inscenare un role-play o una simulazione di interpretazione 

triangolare, in cui uno studente ricopre il ruolo di mediatore, un altro quello di ufficiale o operatore 

di un ente pubblico e un terzo quello di immigrato. Per il ruolo di immigrato, si consiglia di ricorrere 

agli studenti cinesi che frequentano i corsi di lingua cinese presso le Facoltà di Mediazione: questo 

diventa sia un modo per coinvolgere maggiormente gli studenti madrelingua, sia un’occasione per 

rendere l’attività di role-play più autentica (in mancanza di studenti cinesi, il ruolo dell’immigrato 

dovrebbe essere ricoperto dal docente, preferibilmente madrelingua). Durante il role-play, lo 

studente-mediatore può cimentarsi nel passaggio dalla L1 alla L2 e viceversa e può inoltre mettere in 

atto le diverse strategie tipiche delle attività di mediazione, quali la sintesi e la riformulazione. 

Infine, la proposta didattica è stata testata tramite un laboratorio di introduzione alla mediazione 

linguistica per gli enti pubblici, organizzato durante il secondo semestre dell’a.a. 2021-2022 e rivolto 

a studenti della Laurea Magistrale in Lingue e culture per la comunicazione e la cooperazione 

internazionale dell’Università degli Studi di Milano. L’analisi dei risultati sembra confermare 

l’ipotesi che la frequenza del laboratorio e lo studio dei materiali abbiano facilitato l’acquisizione 

della terminologia e la comprensione del testo specialistico. Tuttavia, l’analisi qualitativa degli item 

errati nel posttest ha messo in evidenza l’importanza della costruzione di un glossario il più completo 

possibile per agevolare l’assimilazione dei termini tecnici. Inoltre, per quanto riguarda le abilità di 

mediazione scritta, sebbene gli studenti abbiano messo in atto una serie di strategie di mediazione, 

sono state riscontrate ancora difficoltà sia nella produzione del testo sia nell’uso disinvolto di tali 

strategie. Per ovviare a ciò, si può pensare di organizzare laboratori più lunghi in futuro. In alternativa, 

si potrebbero introdurre le attività di mediazione in maniera sistematica nei corsi di lingua cinese, 

sicuramente all’interno dei corsi di Laurea magistrale, ma eventualmente anche nei corsi di Laurea 

triennale, facendo ricorso a testi non specialistici e mediando dalla L2 verso la L1 per i livelli più 

bassi. 
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Un ultimo aspetto preso in considerazione dal presente progetto è stata la didattica a distanza, 

emersa come una nuova priorità nel campo dell’insegnamento in generale, ma anche delle lingue, 

soprattutto in seguito allo scoppio dell’epidemia da Covid-19. Pertanto, il progetto fornisce anche 

alcuni spunti e proposte sulle possibilità offerte dalla didattica online, derivanti dall’esperienza pratica 

sviluppata a cavallo tra gli a.a. 2019/2020 e 2020/2021 e dalla raccolta e analisi di una serie di 

questionari, sottoposti a sei classi di tre diverse università italiane (quattro di laurea triennale e due di 

laurea magistrale), volti a individuare punti forti e criticità della didattica a distanza, in relazione 

all’insegnamento della lingua cinese. Le principali criticità riscontrate durante il primo semestre sono 

state la necessità di maggiore pratica scritta e orale, nonché di interazione, in particolare con gli altri 

studenti, mentre i suggerimenti più importanti sono stati la richiesta di più materiali per 

l’autoapprendimento. Per ovviare a ciò, durante il secondo semestre, per una delle classi partecipanti 

al sondaggio svolto durante il semestre precedente, è stato adottato un nuovo metodo didattico che ha 

visto una maggiore combinazione di strumenti didattici sincroni e asincroni. Il ricorso a piattaforme 

per la comunicazione sincrona, incluso l’uso delle breakout room per i lavori di gruppo e l’uso della 

chat, ha favorito l’interazione studente-insegnante e studente-studente sia orale sia scritta. Il 

caricamento di un maggior numero di materiali didattici, quali letture e video tratti da YouTube, sulla 

piattaforma asincrona ha invece promosso l’autoapprendimento. Gli studenti, a cui è stato 

somministrato un nuovo questionario al termine del semestre, si sono dichiarati soddisfatti del 

maggior grado di interazione nonché di pratica orale e scritta. Anche la richiesta di più materiali per 

l’autoapprendimento, sebbene fosse ancora uno dei suggerimenti principali, ha visto un calo rispetto 

al semestre precedente, superata invece dalla richiesta di più video-lezioni asincrone, che forse gli 

studenti avrebbero gradito seguire in base ai propri ritmi, per integrare le spiegazioni sincrone delle 

insegnanti. Si suggerisce quindi che la didattica online, soprattutto nel caso dei corsi di lingua 

straniera, tenga in considerazione tutti questi aspetti e includa tutti i tipi di strumenti per 

l’apprendimento sincrono e asincrono. 
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APPENDICE I. Sitografia relativa ai materiali autentici 

1. Spiegazione delle diverse tipologie di permesso di soggiorno presenti in Italia, tratta dal sito di 

Associna:  

http://www.associna.com/cn/2013/05/19/意大利的主要居留种类/ [ultimo accesso: 13/05/2023]. 

 

2. Istruzioni per richiedere il permesso per studio, tratte dal sito di Uni-Italia:  

http://www.uni-italia.net/resident-permit-china [ultimo accesso: 13/05/2023]. 

 

3. Modulo per la richiesta dell’idoneità abitativa del Comune di Milano: 

https://www.comune.milano.it/servizi/attestazione-di-idoneita-abitativa [ultimo accesso: 

13/05/2023]. 

 

4. Modulo per il cambio residenza del Comune di Roma – versione italiana: 

https://www.comune.roma.it/web/it/scheda-servizi.page?contentId=INF35641&pagina=3 [ultimo 

accesso: 13/05/2023]. 

 

5. Modulo per il cambio residenza del Comune di Roma – versione cinese: 

https://www.comune.roma.it/PCR/resources/cms/documents/Modello_cambio_residenza_Cinese.pd

f [ultimo accesso: 13/05/2023]. 
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APPENDICE II. Materiali didattici 

1. 签证说明 

Testo 

根据 1998 年 7 月 25 日公布之第 286 号公文，第 4 条第 2 项公告如下： 

● 持有效申根签证皆可进入及自由通行于申根会员国。（*） 

● 进入意大利时，即使已持有签证，海关得以要求重新出示与签证相符之相关文件。 

● 本办事处对财力证明的要求，乃是根据 2000 年 1 月（意大利）内政部所公告的规定而制定。 

● 根据 286/98 号第 5 条第 2 项条款规定，您必须于抵达意大利当地日起 8 个工作天内，向当地警察

局申请 “居留证”。 

● 根据 286/98 号第 34 条第 3 项条款规定，您必须提供保障疾病、意外和生产风险的保险单，或向

（意大利）公立健保服务机关登记，包括随行家属也需附上保险资料。 

（*）2001 年 9 月 1 日公告，申根会员国包括：奥地利、比利时、丹麦、芬兰、法国、德国、希

腊、意大利、卢森堡、荷兰、葡萄牙、西班牙、瑞典、冰岛和挪威。 

 

Glossario 

根据  gēnjù   in base a, secondo 

   es: 根据他所说的  gēnjù tā suǒ shuō de in base a quanto da lui riferito  

公布  gōngbù   annunciare, pubblicare 

之  zhī   [的] particella grammaticale usata per legare determinante e determinato 

公文  gōngwén  testo unico, T. U. (lett. documento ufficiale) 

条  tiáo   articolo 

项  xiàng   comma 

公告  gōnggào  avviso, annuncio, comunicare, annunciare 

持  chí   essere in possesso, tenere, mantenere 

   es: 持保留意见 chí bǎoliú yìjiàn avere delle riserve 

申根签证 Shēngēn qiānzhèng visto Schengen 

皆    jiē    tutto, tutti   

es: 这个消息人人皆知。Zhège xiāoxi rénrén jiē zhī. Tutti conoscono questa notizia. 

得以  déyǐ  potere, avere la facoltà di, essere autorizzato a, ottenere il permesso di 

es: 他最终得以进入他所选择的学校。Tā zuìzhōng déyǐ jìnrù tā suǒ xuǎnzé de 

xuéxiào. Alla fine è stato autorizzato ad entrare nella scuola prescelta.  
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他得以独立做事，一生中有所成就。  Tā déyǐ dúlì zuòshì, yīshēng zhōng yǒu suǒ 

chéngjiù. Ha ottenuto l’indipendenza e un certo successo nella vita (ha potuto 

rendersi indipendente e raggiungere un certo successo nella vita). 

相符  xiāngfú   conforme a, riguardante 

   es: 与某事物相符 yǔ mǒu shìwù xiāngfú conforme a qualcosa 

这些方法与简约相符。  Zhèxiē fāngfǎ yǔ jiǎnyuē xiāngfú. Questi metodi 

rispondono al criterio di semplicità. 

财力  cáilì   mezzi economici 

   es: 充足的财力  chōngzú de cáilì mezzi finanziari adeguati 

乃   nǎi   rafforzativo di 是, simile a 就是 

es: 科学乃是人类追求真理的一系列认识活动。 Kēxué nǎi shì rénlèi zhuīqiú zhēnlǐ 

de yī xìliè rènshi huódòng. La scienza non è altro che una serie di attività esplorative 

di ricerca della verità. 

内政部  nèizhèngbù   Ministero dell’Interno 

警察局  jǐngchájú  questura 

申请  shēnqǐng  richiedere, fare domanda per 

   es: 申请签证 shēnqǐng qiānzhèng richiedere il visto 

居留证  jūliúzhèng  permesso di soggiorno 

条款  tiáokuǎn  clausola, comma 

规定  guīdìng   regola, norma, direttiva, stabilire 

es: 这是不合规定的。Zhè shì bùhé guīdìng de. Non è conforme al regolamento. 

比赛在规定时间内完成。  Bǐsài zài guīdìng shíjiān nèi wánchéng. 

La partita si è conclusa nei termini/entro i tempi prestabiliti. 

保障  bǎozhàng  garanzia, garantire, assicurare, proteggere 

es: 政府社会保障系统  zhèngfǔ shèhuì bǎozhàng xìtǒng sistema di previdenza 

sociale governativo 

疾病  jíbìng   malattie 

意外  yìwài   inatteso, imprevisto, incidente 

es: 这似乎令人感到意外。  Zhè sìhū lìng rén gǎndào yìwài. Può sembrare 

sorprendente. 

es: 发生意外时她不在。  Fāshēng yìwài shí tā bú zài. Lei non era presente al 

momento dell’incidente. 

保险单  bǎoxiǎndān  assicurazione, polizza assicurativa 
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公立健保服务 Gōnglì jiànbǎo fúwù Servizio Sanitario Nazionale (SSN) 

机关  jīguān   dipartimento, ente 

随行家属 suíxíng jiāshǔ  familiari a carico/al seguito 

 

Toponimi 

卢森堡  Lúsēnbǎo  Lussemburgo 

挪威  Nuówēi   Norvegia 

 

Esercizi 

1. Costruisci parole con i caratteri sottostanti: 

保 _____  _____  _____ 

定 _____  _____  _____ 

公 _____  _____  _____ 

 

2. Abbina un termine a quelli sottostanti: 

风险 _____   

家属 _____   

财力 _____  

相关 _____ 

 

3. Riempi gli spazi: 

● 进入意大利时，即使已____签证，海关_____要求重新_____与签证相符之相关文件。 

● 根据 286/98 号第 34 条第 3 项_____规定，您_____提供保障_____、意外和生产____的保险单，或

向（意大利）公立健保服务_____登记，包括_____家属也需附上保险资料。 

 

4. Riordina le frasi sottostanti: 

1) 

a. 当地日起 8 个工作天内 

b. 您必须于抵达意大利 
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c. 向当地警察局申请 “居留证” ( ) 

 

2) 

a. 所公告的规定而制定 

b. 本办事处对财力证明的要求 

c. 乃是根据 2000 年 1 月（意大利）内政部 ( ) 

 

5. Costruisci frasi con i termini sottostanti: 

根据 ___________________________________________________________________ 

ES: 根据这句话，我们可以知道什么？ 

Gēnjù zhè jù huà, wǒmen kěyǐ zhīdào nán de xiǎng zuò shénme? 

Cosa possiamo sapere da questa frase? 

ES: 价格根据市场状况而波动。 

Jiàgé gēnjù shìchǎng zhuàngkuàng ér bōdòng. 

I prezzi variano/fluttuano in base alla situazione del mercato. 

 

得以 ___________________________________________________________________ 

ES: 在很多情况下，你的问题会马上得以解决。   

Zài hěn duō qíngkuàng xià, nǐ de wèntí huì mǎshàng déyǐ jiějué. 

Nella maggior parte dei casi, i tuoi problemi avranno una soluzione immediata. 

ES: 承认的错误后，他才得以继续自己的生活。   

Chéngrèn de cuòwù hòu, tā cái déyǐ jìxù zìjǐ de shēnghuó. 

Solo dopo aver riconosciuto i suoi errori, ha potuto voltare pagina e andare avanti (lett.: continuare la sua 

vita). 

 

与/和……相符 ___________________________________________________________________ 

ES: 这些发现与现有的证据相符。   

Zhèxiē fāxiàn yǔ xiànyǒu de zhèngjù xiāngfú. 

Queste scoperte sono conformi/collimano con le prove in nostro possesso/a nostra disposizione. 
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ES: 你看起来与你年纪不相符。   

Nǐ kàn qǐlái yǔ nǐ niánjì bù xiāngfú. 

Non dimostri la tua età. 

ES: 你的总数与我的不相符。   

Nǐ de zǒngshù hé wǒ de bù xiāngfú. 

Il tuo risultato totale è diverso/difforme dal mio/non coincide con il mio. 

ES: 电影和书上写的不相符。   

Diànyǐng hé shū shàng xiě de bù xiāngfú. 

Il film è diverso/discordante/difforme dal libro. 

 

6. Prendendo spunto dal materiale autentico sottostante, scrivi un breve foglietto illustrativo per un 

cittadino cinese in possesso di visto al suo primo ingresso in Italia (integrando con conoscenze 

pregresse). 

Il visto è rilasciato dall'ambasciata italiana o dalle sedi consolari italiane del Paese di residenza del 

cittadino straniero; il permesso di soggiorno (articolo 5 del Testo unico immigrazione) è rilasciato in 

Italia dalle questure competenti a seconda della provincia nella quale si trova lo straniero. Il 

permesso di soggiorno va richiesto entro 8 giorni lavorativi (esclusi quindi la domenica e i festivi). I 

cittadini stranieri maggiori di 16 anni che entrano in Italia per la prima volta, sottoscrivono con lo 

Stato l'accordo di integrazione contestualmente alla richiesta di permesso di soggiorno. 

https://www.interno.gov.it/it/temi/immigrazione-e-asilo/modalita-dingresso/visto-e-permesso-soggiorno 

  

https://www.interno.gov.it/it/temi/immigrazione-e-asilo/modalita-dingresso/visto-e-permesso-soggiorno
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2. 长期居留 

Testo 

有居留连续 5 年以上而且居留目的是可以无数次延期的人可以申请长期居留。申请人要有户口

（residenza），无犯罪记录（有犯罪记录的要警察局评估），住家符合规定的标准（家庭状况（stato di 

famiglia）上的人数要在住家卫生证明上的标准（certificato di idoneità alloggiativa）的人数之内），要

先通过政府规定的意大利语考试（有意大利语 A2 级以上语言考试证明者，有意大利初中以上文凭者，正

在攻读意大利公立或国家承认的私立大学学位者，有意大利公立或国家承认的私立医疗机构出具的无能

力学语言证明者免意大利语考试），最后一年的收入要高于最低标准。收入标准按政府救济金计算，一

个人是救济金的金额，每多一个人加一半救济金金额。2013 年的救济金金额是 5.749,90€，也就是说一

个人是 1×5.749,90€，2 个人是 1，5×5.749,90€，3 个人是 2×5.749,90€。收入标准是看家庭总共收入，

家庭状况（stato di famiglia）上每个人的收入加起来的总额。 

长期居留代表无期限的定居权，所以居留上写的有效期是无限（illimitata）。可是证件需要每 5 年换一

次，不然有可能在海关遇到问题。由于法律上没有写清楚，很多警察局在换证时还要查新的收入和住家

条件。已有长期居留者换证时不需要语言考试。有长期居留者在上学、医疗和社会保障方面享受公民待

遇，其一起生活的父母，配偶和未成年子女都可以申请长期居留。按法律有长期居留者离开申根国境超

过 12 个月，居留失效。 

http://www.associna.com/cn/2013/05/19/意大利的主要居留种类/ 

Glossario 

长期  chángqī  di lungo periodo 

   es: 长期失业者  chángqī shīyèzhě disoccupato di lungo periodo  

连续  liánxù   consecutivo  

   es: 连续几个小时  liánxù jǐ ge xiǎoshí alcune ore consecutive 

延期  yánqī   prolungare, rinnovare 

   es: 延期居留证  yánqī jūliúzhèng rinnovare il permesso di soggiorno 

犯罪记录 fànzuì jìlù  casellario giudiziale, fedina penale 

es: 无犯罪记录 wú fànzuì jìlù fedina penale pulita/senza carichi pendenti/non aver 

riportato condanne penali 

有犯罪记录 yǒu fànzuì jìlù fedina penale sporca/con carichi pendenti/aver 

riportato condanne penali 

评估  pínggū   valutare, giudicare 

   es: 评估局势 pínggū júshì valutare la situazione 

符合  fúhé   rispettare, soddisfare, rispondere a 

es: 符合条件 fúhé tiáojiàn rispettare le condizioni/rispondere ai requisiti 

住家卫生证明 zhùjiā wèishēng zhèngmíng certificato di idoneità alloggiativa/abitativa 

文凭  wénpíng  diploma 

es: 初中文凭 chūzhōng wénpíng diploma di scuola secondaria di primo grado 

http://www.associna.com/cn/2013/05/19/%E6%84%8F%E5%A4%A7%E5%88%A9%E7%9A%84%E4%B8%BB%E8%A6%81%E5%B1%85%E7%95%99%E7%A7%8D%E7%B1%BB/
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医疗  yīliáo    sanità, cure mediche 

收入  shōurù   reddito 

es: 收入标准 shōurù biāozhǔn standard/requisiti di reddito 

         收入证明 shōurù zhèngmíng dichiarazione dei redditi 

按  àn    in base a 

   es: 按法律 àn fǎlǜ in base alla legge 

政府救济金 zhèngfǔ jiùjìjīn  assegno sociale 

金额  jīn'è   somma, importo 

定居   dìngjū   stabilirsi, risiedere 

   es: 定居国外 dìngjū guówài risiedere/stabilirsi all’estero 

海关  hǎiguān  dogana 

由于  yóuyú   siccome, poiché, a causa di 

es: 由于天气原因，我们得取消此次活动。Yóuyú tiānqì yuányīn, wǒmen děi 

qǔxiāo cǐ cì huódòng. Dobbiamo cancellare questo evento per cause 

meteorologiche. 

由于他昨天晚上 12 点才睡，所以上班时比较困。Yóuyú tā zuótiān wǎnshàng 12 

diǎn cái shuì, suǒyǐ shàngbān shí bǐjiào kùn. Siccome ieri è andato a dormire a 

mezzanotte, oggi al lavoro era piuttosto assonnato. 

社会保障 shèhuì bǎozhàng previdenza sociale 

待遇  dàiyù   trattamento 

   es: 受到不公待遇 shòudào bùgōng dàiyù ricevere/subire un trattamento ingiusto 

配偶  pèi'ǒu   coniuge 

 

Esercizi 

1. Abbina i termini sottostanti con la traduzione corretta: 

1. 长期居留   a. cure mediche 

2. 政府救济金  b. permesso di lungo periodo 

3. 医疗   c. assegno sociale  

4. 犯罪记录   d. casellario giudiziale 
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2. Abbina un termine a quelli sottostanti: 

社会 _____   

符合 _____   

标准 _____  

收入 _____ 

 

3. Riempi gli spazi: 

● 有居留_____5 年以上而且居留目的是可以无数次_____的人可以_____长期居留。 

● 有_____居留者在上学、医疗和_____保障方面享受公民_____。 

 

4. Riordina le frasi sottostanti: 

1) 

a. 长期居留代表 

b. 所以居留上写的有效期是无限 

c. 无期限的定居权    ( ) 

2) 

a. 超过 12 个月 

b. 居留失效 

c. 按法律有长期居留者离开申根国境  ( ) 

 

5. Costruisci frasi con i termini sottostanti: 

由于 ___________________________________________________________________ 

ES: 由于爱好差不多，他们一见面就有说不完的话。 

Yóuyú àihào chàbuduō, tāmen yī jiànmiàn jiù yǒu shuō bu wán de huà. 

Dal momento che hanno passatempi simili, appena si incontrano hanno innumerevoli cose da dirsi. 

ES: 他由于工作而睡得很晚。 

Tā yóuyú gōngzuò ér shuì de hěn wǎn. 

È andato a letto molto tardi a causa del lavoro. 

ES: 由于时间有限，与会人员未能充分考虑某些问题。 

Yóuyú shíjiān yǒuxiàn, yùhuì rényuán wèi néng chōngfèn kǎolǜ mǒu xiē wèntí. 
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A causa del tempo limitato, i partecipanti all’assemblea non hanno potuto valutare appieno alcune 

questioni. 

ES: 由于时间关系，今天的讨论就到此为止。 

Yóuyú shíjiān guānxi, jīntiān de tǎolùn jiù dào cǐ wéi zhǐ. 

Per motivi di tempo, la discussione di oggi si conclude qui. 

ES: 由于工作原因，我经常跨国旅行。 

Yóuyú gōngzuò yuányīn, wǒ jīngcháng kuàguó lǚxíng. 

Viaggio spesso all'estero per motivi di lavoro. 

 

按 ___________________________________________________________________ 

ES: 按计划进行。 

Àn jìhuà jìnxíng. 

Procedere in base al programma. 

ES: 按规则玩游戏。 

Àn guīzé wán yóuxì. 

Giocare in base alle regole. 

 

不然 ___________________________________________________________________ 

ES: 多亏你告诉我们，不然我们就迷路了。   

Duōkuī nǐ gàosù wǒmen, bùrán wǒmen jiù mílù le. 

Per fortuna ce l’hai detto, altrimenti ci saremmo persi. 

ES: 快一点，不然我们要迟到了。   

Kuài yìdiǎn, bùrán wǒmen yào chídào le. 

Sbrigati, altrimenti faremo tardi. 

 

6. Utilizzando come spunto il materiale autentico sottostante, produci una breve guida in lingua 

cinese per un richiedente permesso di soggiorno UE per soggiornanti di lungo periodo. 

Permesso di soggiorno UE per soggiornanti di lungo periodo. (Carta di soggiorno per cittadini stranieri) 

Il permesso di soggiorno UE per soggiornanti di lungo periodo ha sostituito nel gennaio 2007 la carta di soggiorno per 

cittadini stranieri. 

Lo straniero può chiedere al questore del luogo ove ha la residenza il rilascio, per sé e per i propri familiari, del 

permesso di soggiorno UE per soggiornanti di lungo periodo purché siano documentati i requisiti richiesti. 



 

 

190 

 

Con questo tipo di permesso di soggiorno è conferito lo specifico status all’interessato. 

Tale titolo di soggiorno può essere richiesto solo da chi possiede un permesso di soggiorno in corso di validità da 

almeno 5 anni. La pregressa permanenza quinquennale in Italia è, infatti, un requisito indispensabile per il rilascio del 

permesso di soggiorno UE per soggiornanti di lungo periodo. 

Deve essere inoltre dimostrata la disponibilità di un reddito minimo non inferiore all'importo annuo dell'assegno 

sociale e che il cittadino straniero non sia pericoloso per l'ordine pubblico o la sicurezza dello Stato. 

I periodi di soggiorno trascorsi dal richiedente con lo status giuridico di diplomatico o equiparato ovvero con un 

permesso di soggiorno di breve durata non vanno computati ai fini del calcolo del possesso, da almeno 5 anni, di un 

permesso di soggiorno valido. 

Le assenze dello straniero dal territorio nazionale non interrompono la durata del periodo di 5 anni di possesso, da 

parte sua, di un permesso di soggiorno e sono incluse nel computo dello stesso, a condizione che siano inferiori a 6 

mesi consecutivi e non superino complessivamente 10 mesi nel quinquennio, salvo che tale interruzione sia dipesa 

dalla necessità di adempiere agli obblighi militari, da gravi e documentati motivi di salute ovvero da altri gravi e 

comprovati motivi. 

La domanda va presentata presso gli uffici postali oppure, senza utilizzare il kit, ci si può recare presso i Comuni che 

offrono questo servizio o presso i Patronati. 

Dal 9 dicembre 2010 è in funzione il sistema informatico di gestione delle domande per la partecipazione al test di 

conoscenza della lingua italiana che dovranno sostenere gli stranieri che intendono richiedere il permesso di soggiorno 

UE per soggiornanti di lungo periodo. 

Indicazioni al riguardo sono disponibili sul sito del Ministero dell’ Interno al seguente 

link : http://www.interno.gov.it/it/temi/immigrazione-e-asilo/modalita-dingresso/test-conoscenza-lingua-italiana.   

Il permesso di soggiorno UE per soggiornanti di lungo periodo costituisce documento di identificazione personale per 

non oltre 5 anni dalla data di rilascio o di rinnovo. Il rinnovo è effettuato a richiesta dall'interessato e corredato di 

fotografie aggiornate. 

Alla domanda è necessario allegare: 

 copia del passaporto o documento equipollente, in corso di validità; 

 copia della dichiarazione dei redditi (il reddito deve essere superiore all'importo annuo dell'assegno sociale); 

per i collaboratori domestici (colf/badanti): esibizione dei bollettini INPS o estratto contributivo analitico 

rilasciato dall'INPS; 

 certificato casellario giudiziale e certificato delle iscrizioni relative ai procedimenti penali; 

 un alloggio idoneo documentato se la domanda è presentata anche per i familiari; 

 copie delle buste paga relative all’anno in corso; 

 documentazione relativa alla residenza e allo stato di famiglia; 

 bollettino postale di pagamento del permesso di soggiorno elettronico (€30,46) 

 contrassegno telematico da €16,00 

Il costo della raccomandata è di € 30. 

  

Il permesso di soggiorno UE non può essere rilasciato a chi è pericoloso per l'ordine pubblico e la sicurezza dello Stato. 

La richiesta può essere presentata anche per il coniuge non legalmente separato e di età non inferiore ai diciotto anni; 

figli minori, anche del coniuge o nati fuori dal matrimonio, figli maggiorenni a carico che non possano 

http://www.interno.gov.it/it/temi/immigrazione-e-asilo/modalita-dingresso/test-conoscenza-lingua-italiana.
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permanentemente provvedere alle proprie indispensabili esigenze di vita in ragione del loro stato di salute che 

comporti invalidità totale; genitori a carico. 

https://www.poliziadistato.it/articolo/214 

  

https://www.poliziadistato.it/articolo/214
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3. 留学居留 

Testo 

持意大利驻外使领馆颁发的学习签证到达意大利的外国学生必须在入境之日起的 8个工作日内申请办理居留。

申请办理居留需到邮局的指定窗口（Sportello Amico）填写表格并随附以下材料： 

 护照每一页的复印件； 

 近期 4张符合要求的证件照； 

 课程证明复印件，并加盖发放签证时意大利驻外使领馆的签章； 

 在境内有效的保险单复印件； 

 16欧元的印花税票（可以在印花税销售点或烟草店购买）； 

 税号文件复印件； 

 资金证明复印件（证明自己有足够的收入用以维持居留时限内的生活）。 

在提交材料的同时，学生应通过电子形式支付给邮局服务费和手续费。 

邮局出具居留申请收据。学生应保管好该收据和其他原始申请材料并等待获得居留。 

凭收据上的用户名和密码，学生可通过以下网址对居留办理进度进行在线查询：

www.portaleimmigrazione.it; http://questure.poliziadistato.it/. 

在提交居留办理申请时，学生会被告知在指定日期前往警察局完成指纹和照片采集。如果需要进一步补充提交

材料，学生会收到短信或者挂号信通知。 

更多信息请关注新闻消息一栏。 

 

http://www.uni-italia.net/resident-permit-china 

 

Glossario 

使领馆  shǐlǐngguǎn  ente diplomatico (ambasciata o consolato) 

颁发  bānfā   rilasciare  

   es: 颁发证书  bānfā zhèngshū rilasciare un attestato 

入境  rùjìng   entrare nel territorio, fare ingresso in un paese 

指定  zhǐdìng   designare, indicare 

   es: 在指定区域  zài zhǐdìng qūyù nelle aree designate 

护照  hùzhào   passaporto 

证件照  zhèngjiànzhào  fototessera (lett. foto per documenti) 

加盖  jiāgài   apporre 

   es: 在文件上加盖印章 zài wénjiàn shàng jiāgài yìnzhāng 

apporre un timbro sui documenti 

发放  fāfàng   emettere, rilasciare 

http://www.uni-italia.net/resident-permit-china
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   es: 发放签证 fāfàng qiānzhèng emettere/rilasciare il visto 

签章  qiānzhāng   firma e timbro 

印花税票 yìnhuā shuìpiào  marca da bollo 

税号  shuìhào   codice fiscale 

资金证明 zījīn zhèngmíng  attestazione di capacità finanziaria 

维持  wéichí   mantenere 

   es: 我们需要水来维持生命。  Wǒmen xūyào shuǐ lái wéichí shēngmìng.  

Abbiamo bisogno dell’acqua per mantenerci in vita. 

出具  chūjù   emettere 

es: 出具假发票 chūjù jiǎ fāpiào emettere fatture false 

收据  shōujù   ricevuta 

原始  yuánshǐ   originario, originale 

  es: 原始文件 yuánshǐ wénjiàn documento originale 

请传真一份原始发票的复印件。 Qǐng chuánzhēn yī fèn yuánshǐ fāpiào de fùyìnjiàn. 

Per favori ci mandi via fax una copia della fattura originale. 

凭  píng   fare affidamento su, in base a, tramite 

  es: 你凭什么说我们的产品不合格？  Nǐ píng shénme shuō wǒmen de chǎnpǐn bù hégé? 

  In base a cosa sostieni che i nostri prodotti non siano idonei? 

  减价商品能凭礼券购买。  Jiǎnjià shāngpǐn néng píng lǐquàn gòumǎi. 

  I prodotti in offerta possono essere acquistati tramite buoni regalo. 

查询  cháxún   cercare/richiedere informazioni, controllare 

指纹和照片采集 zhǐwén hé zhàopiàn cǎijí rilievi fotodattiloscopici  

(lett. acquisizione di impronte digitali e foto) 

挂号信  guàhàoxìn  lettera raccomandata 

 

Esercizi 

1. Abbina un termine a quelli sottostanti: 

1. 文件 

A. 原始 B. 原来 

2. 资金 
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A. 证书 B. 证明 

3. 材料 

A. 提供 B. 提交 

4. 日期 

A. 指定 B. 一定 

 

2. Riempi gli spazi: 

● 1、______意大利 2、______外使领馆 3、______的学习签证到达意大利的外国学生必须在入境之

日起的 8 个工作日内 4、______办理居留。 

1. A. 拥有  B. 带  C. 持 

2. A. 驻   B. 在  C. 居 

3. A. 出示  B. 颁发  C. 提供 

4. A. 申请  B. 注册  C. 报名 

● 在 5、______材料的同时，学生应通过电子 6、______支付给邮局服务费和 7、______费。 

5. A. 提供  B. 提交  C. 申请 

6. A. 办法  B. 方法  C. 形式 

7. A. 办理  B. 手续 C. 管理 

 

3. Riordina le frasi sottostanti: 

1) 

a. 凭收据上的用户名和密码 

b. 对居留办理进度进行在线查询 

c. 学生可通过以下网址    (          ) 

 

2) 

a. 前往警察局完成指纹和照片采集 

b. 学生会被告知在指定日期 

c. 在提交居留办理申请时    (          ) 
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4. Costruisci frasi con i termini o le costruzioni sottostanti: 

在……的同时 ___________________________________________________________________ 

ES: 他在读硕士的同时，还工作。 

Tā zài dú shuòshì de tóngshí, hái gōngzuò. 

Lavora mentre frequenta il master. 

人们在努力工作的同时，也应该坚持运动。 

Rénmen zài nǔlì gōngzuò de tóngshí, yě yīnggāi jiānchí yùndòng. 

Le persone dovrebbero continuare a fare esercizio fisico mentre lavorano sodo. 

我在学习英语的同时，还认识了很多英国朋友。 

Wǒ zài xuéxí yīngyǔ de tóngshí, hái rènshi le hěn duō Yīngguó péngyou. 

Mentre studiavo inglese, ho anche conosciuto molti amici inglesi. 

老师要在找一个适当的上课进度的同时，也把目标内容完成了。 

Lǎoshī yào zài zhǎo yī ge shìdàng de shàngkè jìndù de tóngshí, yě bǎ mùbiāo nèiróng wánchéng le. 

Il docente, oltre a trovare il ritmo di lezione adeguato, deve anche completare i contenuti previsti. 

王老师希望在看房的同时，就签约租房合同。 

Wáng lǎoshī xīwàng zài kàn fáng de tóngshí, jiù qiānyuē zūfáng hétóng. 

Il prof. Wang desidera firmare il contratto di affitto, contestualmente alla presa visione dell’appartamento. 

我们在等他们回答的同时，继续找别的房子。 

Wǒmen zài děng tāmen huídá de tóngshí, jìxù zhǎo biéde fángzi. 

Mentre aspettiamo la loro risposta, continuiamo a cercare altri appartamenti. 

 

凭 ___________________________________________________________________ 

ES: 不应凭封面来判断一本书。 

Bù yìng píng fēngmiàn lái pànduàn yī běn shū. 

Non bisogna giudicare un libro dalla copertina (lett. in base alla copertina). 

他似乎凭直觉知道如何做。 

Tā sìhū píng zhíjué zhīdào rúhé zuò. 

Sembra che sappia come fare a intuito (lett. facendo affidamento sull’intuito). 
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5. Utilizzando come spunto il materiale autentico sottostante, produci una breve guida per uno 

studente cinese che deve richiedere il permesso di soggiorno per studio (integrando con conoscenze 

pregresse). 

PERMESSO DI SOGGIORNO PER MOTIVI DI STUDIO 
(art. 39 Decreto Legislativo n° 286/98 e succ. mod. ; artt. 44 bis, 45 e 46 DPR 394/99 e succ. mod.) 

a. Istanza compilata e sottoscritta dall’interessato (Modulo 1); 
b. Fotocopia di tutto il passaporto o di altro documento equipollente (vedi tabella n.4); 
c. Per il primo rilascio del permesso di soggiorno deve essere prodotta: 

1) fotocopia della certificazione attestante il corso di studio da seguire, vistata dalla 
Rappresentanza Diplomatica/Consolare Italiana all’atto del rilascio del visto di 
ingresso; 
2) fotocopia della polizza assicurativa, valida nel territorio nazionale, per il periodo di 
durata del permesso di soggiorno, contro il rischio di malattia e/o infortuni. 

https://www.portaleimmigrazione.it/ImmigrazioneNET/APR_PDS_Motivi_Studio.aspx 

  

https://www.portaleimmigrazione.it/ImmigrazioneNET/APR_PDS_Motivi_Studio.aspx
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4. 意大利的主要居留种类 

Testo 

在国外生活的人都需要当地政府发放的居留许可证，意大利的居留许可证分为: 

 
 居留许可证（permesso di soggiorno），简称居留 

 欧共体长期居民居留许可证（permesso di soggiorno per soggiornanti di lungo periodo CE）,简称长期居留 

 欧盟公民家属居留卡（carta di soggiorno per familiari di cittadini UE），分 5 年期和永久，简称居留卡和永

久居留卡 

居留中的居留目主要为:  

 人道主义（motivi umanitari），发给没有合法身份的孕妇，病重的人和其他政府认为需要救助的人 

 留学（studio），发给在意大利留学的人。拿留学签证到意大利的人可以申请留学居留，申请第一份居留

和延期的时候需要大概 5000 欧元的存款证明或奖学金证明和学校的学生证明 

 老板居留（lavoro autonomo），发给公司的老板，股东，个体户和自由职业者。延期时需要提供公司注册

证明（visura camerale），增值税帐号（partita iva）和最近的收入证明（UNICO） 

 工作居留（lavoro subordinato），发给在意大利打工的人。申请第一份居留时需要总督府的批文，延期时

需要提供近期签工单和年度收入证明（cud,730） 

 家庭（famiglia），发给在意大利居住的外国人抚养的父母，配偶和未成年子女。申请第一份居留时需要

总督府的批文，延期时需要有收入的家属的收入证明，家庭状况申明（autocertificazione di stato di 

famiglia） 

 

人道主义和留学居留的延期是有限制的，不可以改居留目的，在无发放的条件后不可延期。比如已经完

成学业，孕妇已经生育，重病已经康复。 

老板，工作，家庭居留是可以无数次延期的。每次最长延期时间是 2年。这三种目的的居留之间可以自由

转换。有家庭目的居留的未成年人在满 18 后看情况转换其他目的的居留。按法律有居留者离开意大利连

续超过 6 个月，居留失效。 

欧盟公民（含意大利公民）的非欧盟公民父母，配偶，配偶的父母，未满 21 岁子女和其他需要欧盟公民

抚养的亲属可以申请欧盟公民家属居留卡。申请人要和欧盟公民一起生活并且家庭收入要符合长期居留

的收入标准。第一次发放有效期 5 年的居留卡，如果在这 5 年里没有一共离开意大利超过 10 个月可以申

请永久居留卡（carta di soggiorno permanente per familiari di cittadini UE）。有永久居留卡者每 5 年要

换证，不过法律规定换证时不看条件，就算没有当初申请的资格了也必须给换证。拿永久居留卡者可以

最多连续离开意大利 2 年，享受除政治权利以外的所有公民权。 

按照意大利移民法，意大利公民一起生活的二等亲内家属（配偶，子孙，父母，祖父母，亲生兄弟姐

妹），除因公共安全目的以外，不可以驱逐出境。所以这些家属，如果不符合申请居留卡的条件，可以

申请有效期 2 年的家庭目的居留，可无数次延期。 

http://www.associna.com/cn/2013/05/19/意大利的主要居留种类/ 

 

Glossario 

许可证  xǔkězhèng   Permesso, nulla osta 

    es.: 工作许可证 gōngzuò xǔkězhèng nulla osta lavorativo 

欧共体  Ōugòngtǐ   Comunità Europea (abbrev. di 欧洲共同体) 

欧盟  Ōuméng   Unione Europea (abbrev. di 欧洲联盟) 

http://www.associna.com/cn/2013/05/19/%E6%84%8F%E5%A4%A7%E5%88%A9%E7%9A%84%E4%B8%BB%E8%A6%81%E5%B1%85%E7%95%99%E7%A7%8D%E7%B1%BB/
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永久  yǒngjiǔ    permanente 

孕妇  yùnfù    donna gravida, incinta 

存款  cúnkuǎn   deposito (bancario) 

股东   gǔdōng    azionista 

个体户  gètǐhù    lavoratore autonomo 

增值税帐号 zēngzhíshuì zhànghào  partita IVA 

(增值税 imposta sul valore aggiunto, 帐号 partita) 

收入证明 shōurù zhèngmíng  dichiarazione dei redditi 

总督府  zǒngdūfǔ   Prefettura (lett. Palazzo del Governo) 

批文  pīwén    approvazione 

签工单  qiāngōngdān   busta paga 

抚养  fǔyǎng    mantenere 

    es.: 意大利居住的外国人抚养的父母 

Yìdàlì jūzhù de wàiguó rén fǔyǎng de fùmǔ 

    genitori mantenuti da (a carico di) cittadini stranieri residenti in Italia 

配偶   pèi'ǒu    coniuge 

康复   kāngfù    guarire 

亲属  qīnshǔ    parenti 

政治权利 zhèngzhì quánlì   diritti politici 

公民权  gōngmínquán   diritti civili 

祖父母  zǔfùmǔ    nonni 

亲生兄弟姐妹 qīnshēng xiōngdì jiěmèi  fratelli biologici 

驱逐  qūzhú     espellere 

 

Esercizi 

1. Abbina un termine a quelli sottostanti: 

收入  ______   

无数次  ______   

享受  ______  

公共  ______ 
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2. Riempi gli spazi: 

● 人道主义和留学居留的延期是______的，不可以改居留______，在无发放的______后不可延期。 

● 老板，工作，家庭居留是可以无数次延期的。每次最长延期______是 2 年。这三种目的的居留之

间可以自由______。 

 

3. Riordina le frasi sottostanti: 

1) 

a. 和欧盟公民一起生活 

b. 申请人要 

c. 并且家庭收入要符合长期居留的收入标准  (          ) 

2) 

a. 意大利公民一起生活的二等亲内家属 

b. 不可以驱逐出境 

c. 除因公共安全目的以外    (          ) 

 

4. Costruisci frasi con i termini sottostanti: 

抚养 ___________________________________________________________________ 

ES: 未满 21 岁子女和其他需要欧盟公民抚养的亲属可以申请欧盟公民家属居留卡。 

Wèi mǎn 21 suì zǐnǚ hé qítā xūyào Ōuméng gōngmín fǔyǎng de qīnshǔ kěyǐ shēnqǐng Ōuméng gōngmín 

jiāshǔ jūliúkǎ. 

I figli di età inferiore a 21 anni e altri parenti che devono essere mantenuti da/sono a carico di cittadini 

comunitari possono richiedere la carta di soggiorno per familiari di cittadini UE. 

ES: 抚养别人的孩子 。 

Fǔyǎng biérén de háizi. 

Farsi carico di figli altrui. 

 

并且 ___________________________________________________________________ 

ES: 她不只长得非常漂亮，并且还很善良，所以追求者非常多。 

Tā bù zhǐ zhǎng de fēicháng piàoliang, bìngqiě hái hěn shànliáng, suǒyǐ zhuīqiúzhě fēicháng duō. 

Non solo è molto bella, ma è anche molto gentile, per cui ha molti ammiratori. 

ES: 要尊重你的朋友，并且要跟人家讲信用。 
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Yào zūnzhòng nǐ de péngyou, bìngqiě yào gēn rénjiā jiǎng xìnyòng. 

Devi rispettare i tuoi amici, e inoltre devi essere di parola con gli altri. 

 

5. Utilizzando come spunto il materiale autentico sottostante, produci una breve guida per una 

persona cinese richiedente la carta di soggiorno per familiari di cittadini UE. 

Carta di soggiorno per i familiari del cittadino italiano o comunitario - Nuovo formato 

elettronico a partire dal 2 agosto 2021 

Riferimenti normativi: Decreto Legislativo 6 febbraio 2007 n. 30 e successive modificazioni. 
 
Sono familiari del cittadino dell’Unione: il coniuge/partner (unione registrata), i discendenti diretti di età 
inferiore a 21 anni o a carico e quelli del coniuge, gli ascendenti diretti a carico e quelli del coniuge/partner 
(unione registrata). 
 
La domanda si presenta trascorsi tre mesi dall’ingresso in Italia (o al termine del periodo di tempo 
autorizzato a fini turistici). 
 
Con l'entrata in vigore del regolamento (UE) 2019/1157 del Parlamento europeo e del Consiglio 
del 20 giugno 2019 sono state introdotte nuove regole di sicurezza per i titoli di soggiorno 
rilasciati ai cittadini dell'Unione e ai loro familiari che esercitano il diritto di libera circolazione 
pertanto, a partire DAL 2 AGOSTO 2021, LA CARTA DI SOGGIORNO PER I FAMILIARI DEL 
CITTADINO ITALIANO O COMUNITARIO SARÀ RILASCIATA IN FORMATO ELETTRONICO. 
 
La nuova carta di soggiorno elettronica avrà una validità di 5 anni per il primo rilascio e per i minori di 18 
anni e una validità di 10 anni per gli adulti che hanno maturato il diritto al soggiorno permanente. 
 
Il costo di produzione dei nuovi titoli di soggiorno in formato elettronico è di euro 30,46 da pagare 
mediante bollettino di conto corrente postale premarcato disponibile presso gli Uffici Postali con all'interno 
il servizio "Sportello Amico".   
 

DOCUMENTAZIONE OCCORRENTE PER IL PRIMO RILASCIO: 
(L’ufficio si riserva di chiedere ulteriore documentazione se ritenuta necessaria) 
 
a) Marca da bollo da € 16,00 
 
b) 4 foto tessera (recenti e identiche) 
 
c) Passaporto in corso di validità - nonché visto d’ingresso quando richiesto - in originale (da 
esibire) e in fotocopia (escluso le pagine in bianco) 
 
d) Documento che attesti la qualità di familiare e, qualora richiesto, di familiare a carico 
 
e) Dichiarazione di convivenza (e di mantenimento se il richiedente è a carico del cittadino 
dell’Unione) sottoscritta dal cittadino dell’Unione specificando l’indirizzo dell’abitazione corredata 
dall’attestato della richiesta di iscrizione anagrafica del cittadino dell’Unione. Se il cittadino 
dell’Unione è un cittadino italiano allegherà, in sostituzione dell’iscrizione anagrafica, la fotocopia di 
un proprio documento di identità in corso di validità 
 
f) Eventuale dimostrazione di risorse economiche sufficienti ed aggiornate proprie o del cittadino 
dell’Unione se il richiedente è a suo carico 
 
g) Versamento di euro 30,46 da pagare mediante bollettino di conto corrente postale premarcato 
disponibile presso gli Uffici Postali con all'interno il servizio "Sportello Amico". 

 

https://questure.poliziadistato.it/statics/15/dichiarazione-di-convivenza-it-en-bilingue.pdf
https://questure.poliziadistato.it/statics/15/dichiarazione-di-convivenza-it-en-bilingue.pdf
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PARENTI CONVIVENTI DI CITTADINI ITALIANI ENTRO IL SECONDO GRADO DI PARENTELA 
 
Ai parenti conviventi di CITTADINI ITALIANI, ENTRO IL SECONDO GRADO DI PARENTELA che, 
per il grado di parentela o per l’assenza di sufficienti risorse economiche o del requisito del carico 
familiare non possono richiedere la carta di soggiorno prevista dal Decreto legislativo 
n. 30/2007, potrà essere rilasciato un permesso di soggiorno elettronico. In tal caso, oltre alla 
documentazione sopra indicata per gli adulti sarà richiesto il pagamento di euro 70.46 (invece di 30,46) 
comprensivi del costo del formato elettronico e del relativo contributo. I bollettini premarcati per effettuare 
il versamento, sono disponibili presso gli uffici postali con il servizio "sportello amico”.  La ricevuta di 
pagamento va esibita al momento della presentazione della domanda. Si informa inoltre che, in caso di 
genitore ultrasessantacinquenne entrato in Italia dopo il 5 novembre 2008, per l'emissione del permesso 
di soggiorno elettronico è necessaria un'assicurazione sanitaria o altro titolo idoneo a garantire la 
copertura di tutti i rischi nel territorio nazionale o l'iscrizione al Servizio sanitario nazionale (per 
informazioni rivolgersi all'USL con la ricevuta della Questura); quando la copertura sanitaria è effettuata 
dopo la presentazione della richiesta del permesso di soggiorno, la dimostrazione dell'adempimento 
dovrà pervenire all'Ufficio Immigrazione nel minor tempo possibile. 
 

https://questure.poliziadistato.it/it/Arezzo/articolo/11045a3bc9df06fea548589081 

  

https://questure.poliziadistato.it/it/Arezzo/articolo/11045a3bc9df06fea548589081
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APPENDICE III. Pretest e posttest sulla mediazione 

1. PRETEST  

 

1. Supponendo di dover svolgere un’attività di mediazione per un ente pubblico (es. Questura, 

Comune…), con quali termini abbineresti le parole sottostanti? 

社会 _____   

犯罪 _____  

财力 _____  

相关 _____ 

指定 _____ 

 

2. Riempi gli spazi: 

● 有居留__________ (consecutivi) 5 年以上而且居留目的是可以无数次 __________ 

(prolungare, rinnovare) 的人可以__________ (richiedere)长期居留。 

● 根据 286/98 号第 34 条第 3 项__________ (clausola, comma) 规定，您必须提供保障疾病、

__________ (imprevisto, incidente) 和生产风险的__________ (polizza assicurativa)，或向（意大

利）公立健保服务__________ (ente)登记，包括__________ (a carico)家属也需__________ 

(allegare)上述资料。 

● 持意大利__________ (di stanza all’estero) 使领馆__________ (rilasciare)的学习__________ 

(visto)到达意大利的外国学生必须在__________ (entrare nel territorio, fare ingresso nel paese) 之

日起的 8 个工作日内申请办理居留。 

● 按法律有长期居留者离开申根 __________ (territorio, confine) 超过 12 个月居留

__________ (perdere validità)。 

 

3. Rispondi ai quesiti in base al testo: 

意大利国籍 

在意大利出生而获得国籍 

只有在下列情况下，非意大利籍人士子女能够因为在意大利出生而获得国籍: 

 如其双亲均为未知或无国籍人士; 
 根据意大利法律作出的明确规定，允许此人在出生后选择不跟随父母国籍； 

意大利籍公民在海外出生的子女可获得意大利籍。 

在意大利出生且一直经常的居住的有 18 岁至 19 岁的外国公民可以向意大利民事身份官员申请意大利国籍。 
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在意大利出生和不断的居住的要求也可以通过医疗证明（例如疫苗接种证明或健康服务证明），学校证明或其他

类似文件证明。 

此外，在 18 岁之前的六个月内，民事身份官员必须通知有关方，他们可以在一年内提交想要获得意大利籍。 在

没有通知的情况下，可以在一年后申请公民身份。 

 只要在意大利出生的人都可以获得意大利国籍。                      是/否 

 如果你的父母其中一个是意大利籍，那你也可以获得意大利籍。             是/否 

通过合法居住时间入籍 

所有出生并常住在意大利的外籍儿童，年满 19 周岁之前有一年时间可以申请加入意大利国籍。申请者可直接去

国家民政局的工作窗口进行办理。 

 出生并常住在意大利的外籍儿童，19 周岁之后有一年时间申请加入意大利籍。      是/否 

通过合法居住时间入籍 

以下外国公民可以获得入籍国籍: 

 在意大利合法定居 10 年以上的非欧盟成员国公民; 
 在意大利合法居住 4 年以上的欧盟成员国公民; 
 申请人的父母或祖辈有一人是意大利公民或在意大利出生，并且在意大利定居 3 年以上; 
 由意大利人抚养，并在意大利定居超过 5 年以上; 
 在意大利定居 5 年以上的无国籍人士或避难者。 

入籍申请须要递交至普拉托省督府、省市公共关系办公室 URP。 

在收到通知后，申请人可前往警察署领取国籍。 

申请必须提交所有所须文件的原件。 

申请费用为 250 欧元。 

 所有外国公民都必须在意大利合法居住 10 年后才可以申请意大利籍。                是/否 

 在意大利申请国籍是免费的。                                                     是/否 

http://www.pratomigranti.it/zh/documenti/cittadinanza/pagina39.html  

  

http://www.pratomigranti.it/zh/documenti/cittadinanza/pagina39.html
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2. POSTTEST  

 

1. Supponendo di dover svolgere un’attività di mediazione per un ente pubblico (es. Questura, 

Comune…), con quali termini abbineresti le parole sottostanti? 

社会 _____   

犯罪 _____ 

财力 _____  

相关 _____ 

指定 _____ 

 

2. Riempi gli spazi: 

● 有居留__________ (consecutivi) 5 年以上而且居留目的是可以无数次 __________ 

(prolungare, rinnovare) 的人可以__________ (richiedere)长期居留。 

● 根据 286/98 号第 34 条第 3 项__________ (clausola, comma) 规定，您必须提供保障疾病、

__________ (imprevisto, incidente) 和生产风险的__________ (polizza assicurativa), 或向（意大

利）公立健保服务__________ (ente)登记，包括__________ (a carico) 家属也需__________ 

(allegare)上述资料。 

● 持意大利__________ (di stanza all’estero) 使领馆__________ (rilasciare)的学习__________ 

(visto)到达意大利的外国学生必须在__________ (entrare nel territorio, fare ingresso nel paese) 之

日起的 8 个工作日内申请办理居留。 

● 按法律有长期居留者离开申根 __________ (territorio, confine) 超过 12 个月居留

__________ (perdere validità)。 

 

3. Rispondi ai quesiti in base al testo: 

意大利国籍 

在意大利出生而获得国籍 

只有在下列情况下，非意大利籍人士子女能够因为在意大利出生而获得国籍: 

 如其双亲均为未知或无国籍人士; 
 根据意大利法律作出的明确规定，允许此人在出生后选择不跟随父母国籍； 

意大利籍公民在海外出生的子女可获得意大利籍。 

在意大利出生且一直经常的居住的有 18 岁至 19 岁的外国公民可以向意大利民事身份官员申请意大利国籍。 

在意大利出生和不断的居住的要求也可以通过医疗证明（例如疫苗接种证明或健康服务证明），学校证明或其他

类似文件证明。 
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此外，在 18 岁之前的六个月内，民事身份官员必须通知有关方，他们可以在一年内提交想要获得意大利籍。 在

没有通知的情况下，可以在一年后申请公民身份。 

 只要在意大利出生的人都可以获得意大利国籍。                      是/否 

 如果你的父母其中一个是意大利籍，那你也可以获得意大利籍。             是/否 

通过合法居住时间入籍 

所有出生并常住在意大利的外籍儿童，年满 19 周岁之前有一年时间可以申请加入意大利国籍。申请者可直接去

国家民政局的工作窗口进行办理。 

 出生并常住在意大利的外籍儿童，19 周岁之后有一年时间申请加入意大利籍。      是/否 

通过合法居住时间入籍 

以下外国公民可以获得入籍国籍: 

 在意大利合法定居 10 年以上的非欧盟成员国公民; 
 在意大利合法居住 4 年以上的欧盟成员国公民; 
 申请人的父母或祖辈有一人是意大利公民或在意大利出生，并且在意大利定居 3 年以上; 
 由意大利人抚养，并在意大利定居超过 5 年以上; 
 在意大利定居 5 年以上的无国籍人士或避难者。 

入籍申请须要递交至普拉托省督府、省市公共关系办公室 URP。 

在收到通知后，申请人可前往警察署领取国籍。 

申请必须提交所有所须文件的原件。 

申请费用为 250 欧元。 

 所有外国公民都必须在意大利合法居住 10 年后才可以申请意大利籍。                是/否 

 在意大利申请国籍是免费的。                                                     是/否 

http://www.pratomigranti.it/zh/documenti/cittadinanza/pagina39.html  

 

4. A partire dal testo autentico sottostante, scrivi un breve set di istruzioni per un cittadino 

cinese che deve recarsi in Comune per richiedere l’idoneità abitativa al fine di ottenere il 

permesso di soggiorno di lungo periodo, utilizzando i seguenti termini (minimo 200 caratteri): 

住家卫生证明  提交 原始 印花税票 根据 

A far tempo dal 19 ottobre 2020, al fine di semplificare e ridurre il numero di accessi agli sportelli del Municipio, l’istanza 

per la richiesta di attestazione di idoneità abitativa potrà essere presentata tramite e-mail 
all’indirizzo M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it . 

 
L’interessato potrà scaricare da questa pagina, alla sezione "Allegati", il modello della domanda da compilare in ogni 

sua parte e sottoscrivere, e le indicazioni utili alla presentazione dell’istanza. Ricordiamo che le istanze di Idoneità abitativa 

sono di competenza territoriale, ed è quindi importante verificare che l’indirizzo per il quale si richiede l’attestazione rientri 

nei confini del Municipio 2  >>Geoportale - Comune di Milano (Municipi) 

I documenti necessari da allegare all’istanza sono elencati all'interno del predetto modello da compilare, così come 
nella sezione di questa pagina "Documenti da presentare", e dovranno essere tutti trasmessi in formato PDF. 

Il Municipio 2, verificata la presenza di tutti i documenti utili, darà riscontro alla e-mail con l’indicazione del numero di 
“protocollo GRIA”. 

Nel caso in cui la documentazione non fosse invece completa, la richiesta non verrà protocollata e l’interessato sarà 
informato, sempre tramite e-mail, della necessità di integrare correttamente la richiesta. 

Le attestazioni di idoneità abitativa saranno rilasciate entro 30 giorni dalla data di protocollazione della relativa richiesta, 
salvo eventuale sospensione dei termini per chiarimenti e/o integrazioni che si rendessero necessari nell'istruttoria e 
valutazione della domanda. 

Le attestazioni vengono rilasciate in ordine di presentazione: non sono contemplate richieste d'urgenza. 

http://www.pratomigranti.it/zh/documenti/cittadinanza/pagina39.html
mailto:M.Municipio2IdoneitaAbitativa@comune.milano.it
https://geoportale.comune.milano.it/MapViewerApplication/Map/App?config=%2FMapViewerApplication%2FMap%2FConfig4App%2F210&id=ags
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Una volta ricevuta via e-mail la comunicazione di conclusione dell’iter e che l’attestazione di idoneità è pronta per il 
ritiro, il richiedente dovrà presentarsi allo Sportello di viale Zara 100 – piano 1 stanza 11 – dal lunedì al venerdì dalle 9:30 
alle 12:30, con: 

- il modulo di richiesta in originale, su cui è stata apposta una marca da bollo da € 16,00; 

- tutti i documenti trasmessi via e-mail, in originale (solo da visionare) ed in copia (da consegnare); 

- l’originale della scheda tecnica e/o ricevuta dell'avvenuto versamento, effettuato a favore del Collegio dei Geometri 
della Provincia di Milano (se necessario per l’istanza); 

- una marca da bollo da € 16,00; 

- € 0,52 in moneta per i diritti di segreteria. 

https://web.comune.milano.it/wps/portal/municipi/municipio_2/servizi_municipio/attestazione_idoneita_abitativa 

  

https://web.comune.milano.it/wps/portal/municipi/municipio_2/servizi_municipio/attestazione_idoneita_abitativa
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