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Ce numéro est consacré à la didactique de l’interprétation de dialogue (ID). Les
aspects qui y sont mis en évidence sont les suivants :

une formation de base et non professionnelle en ID pour des étudiants et
étudiantes universitaires en apprentissage de FLE ;
une approche à la formation fondée sur l’analyse d’une pièce de théâtre et
visant la mise en lumière des aspects interactionnels ;
le recours, dans un but de formation professionnelle, à des jeux de rôle
inscrits dans une approche plus vaste qui intègre l’analyse d’interactions
réelles en présence d’un ou une interprète, y compris la « méthode du jeu de
rôle en analyse conversationnelle » (Conversation Analytic Role-play Method,
CARM), et l’analyse de la littérature ;
une sensibilisation des étudiants et des étudiantes aux aspects
interactionnels dans des contextes particulièrement sensibles.
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TEXTE

Ce n’est sans doute pas un hasard si les cinq contri bu tions qui
composent ce numéro 2 de la revue À tradire, que nous consa crons à
la didac tique de l’inter pré ta tion et à ses déve lop pe ments, ont pour
objet, toutes autant qu’elles sont, l’inter pré ta tion de dialogue.

1

Depuis la fin des années 90, grâce à la publi ca tion de l’ouvrage de
Cecilia Wadensjö, Inter pre ting as Interaction (1998), l’inter pré ta tion de
dialogue s’est peu à peu imposée en tant que domaine de recherche
au sein des études sur l’inter pré ta tion. La présence de l’entrée
« Dialogue Inter pre ting » dans l’édition de 2009 de la Rout ledge Ency‐ 
clo pedia of Trans la tion  Studies (Mason, 2009), ainsi que dans la
première édition de la Rout ledge Ency clo pedia of Inter pre ting Studies
(Merlini, 2015), témoigne de l’auto nomie de cette forme d’inter pré ta‐ 
tion qui trouve son origine dans les chan ge ments socio- politiques
ayant marqué le conti nent euro péen depuis les années 80  du
XX  siècle 1.

2

e

Dès le début, les nombreuses recherches sur l’inter pré ta tion de
dialogue n’ont pu ignorer le côté profes sionnel de cette forme
d’inter pré ta tion en vue de la mise en place de programmes de forma‐ 
tion spéci fiques pour répondre aux exigences crois santes d’une
société de plus en plus multi lingue et multiculturelle.

3

On en voit les traces dans les colloques qui y ont été consa crés, qu’il
s’agisse par exemple des rencontres orga ni sées dans le cadre  du
Critical Link 2 ou des confé rences  InDialog 3. Le volume énorme des
publi ca tions concer nant l’inter pré ta tion de dialogue – notam ment
sur les domaines où elle est prati quée, sur ses traits fonda men taux,
sur les spéci fi cités liées à un contexte donné, sur les aspects déon to‐ 
lo giques ainsi que sur les défis d’une forma tion de base ou profes‐ 
sion nelle – montre le dyna misme de cette forme d’inter pré ta tion qui,

4
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de par ses carac té ris tiques, appelle à une approche inter dis ci pli naire
et à une métho do logie d’analyse éclec tique capable d’en saisir
la complexité.

Cela est vrai sur le plan de la recherche, mais cela est vrai aussi pour
ce qui est de son ensei gne ment. Les cinq articles réunis ici donnent
un aperçu assez inté res sant des diffé rents niveaux et des objec tifs à
partir desquels peut s’arti culer la didac tique de l’inter pré ta tion
de dialogue.

5

Les contri bu tions d’Emanuele Bram billa et de Vincenzo Lamber tini
sont axées sur un ensei gne ment adressé à des  étudiant·es 4 en
licence, respec ti ve ment de troi sième et de première année, et visent
donc à une forma tion de base et non professionnelle.

6

L’article d’Emanuele Bram billa, inti tulé  «  At a Cross roads between
Inter pre ting and the  Law, or an Illus tra tion of the “Intro duc tion to
English/Italian Dialogue Inter pre ting” Course at the Univer sity of
Trieste  », se penche sur l’ensei gne ment de l’inter pré ta tion de
dialogue à des étudiant·es qui suivront des parcours de forma tion
très diffé rents, à savoir le droit ou l’inter pré ta tion ou la traduc tion. Si,
pour les futur·es juristes, suivre des cours d’inter pré ta tion de
dialogue signifie être sensi bi lisé·es aux enjeux de l’inter ac tion médiée
par l’inter prète, pour celles et ceux qui pour sui vront leur forma tion
en inter pré ta tion ou en traduc tion, il s’agira d’acquérir une forma tion
de base qui leur permettra d’inté grer des masters profes sion na li sants.
À partir d’entre tiens simulés entre des migrants deman deurs d’asile et
la Commis sion Terri to riale italienne chargée d’évaluer leurs
demandes, au cours desquels les deman deurs d’asiles sont inter rogés
en la présence d’un·e inter prète, l’auteur analyse un certain nombre
de problèmes d’ordres linguis tique, inter ac tionnel et anthropologico- 
culturel que rencontrent les étudiant·es- interprètes en situa tion
didac tique. Un des objec tifs prio ri taires du cours reste, quoi qu’il en
soit, le renfor ce ment de la compé tence orale dans les deux langues
en présence, à savoir l’anglais et l’italien.

7

Les connais sances insuf fi santes en langue étran gère et le besoin de
les renforcer sont le point de départ de la réflexion de Vincenzo
Lamber tini qui, dans « L’inter pré ta tion de dialogue entre le fran çais et
l’italien ensei gnée à des appre nants italo phones en voie d’appren tis‐ 
sage du FLE  », se demande si l’inter pré ta tion de dialogue peut être

8
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ensei gnée à des appre nant·es débu tant·es ou faux- débutant·es en
fran çais et si, en retour, un ensei gne ment précoce de ce type d’inter‐ 
pré ta tion peut favo riser l’appren tis sage du fran çais auprès de ce
même public. L’auteur montre qu’à travers un parcours didac tique
graduel initia le ment struc turé en trois étapes – analyse de maté riaux
oraux authen tiques ; traduc tion à vue ; jeu de rôle –, la didac tique de
l’inter pré ta tion de dialogue permet de mettre en valeur les capa cités
linguis tiques, de gestion et de coor di na tion de l’inter ac tion de la part
de l’apprenant·e.

Les études de Béatrice Costa, Natacha Niemants et Anne Delizée se
concentrent quant à elles sur la didac tique de l’inter pré ta tion de
dialogue dans des cours de master.

9

Dans «  Perfor ma tive language in Bertolt  Brecht’s Life of  Galileo.
Didactic reflec tions on dialogue and inter pre ta tion », Béatrice Costa
décrit une expé rience didac tique qui renonce à l’utili sa tion du jeu de
rôle. Elle propose, en revanche, une «  mise en scène didac tique  »,
struc turée en deux phases d’appren tis sage, fondée non pas sur une
tech nique théâ trale, comme pour rait l’être juste ment un jeu de rôle,
mais sur l’analyse d’un texte drama tique : La vie de Galilée de Bertolt
Brecht. Se situant dans une pers pec tive trans cul tu relle, cette expé‐ 
rience, qui tient compte de toutes les compo santes de l’acte théâ tral,
permet de réflé chir à la dimen sion perfor ma tive du langage et aux
enjeux de l’inter pré ta tion et de l’interaction.

10

Le jeu de rôle n’inter vient, pour Natacha Niemants, que dans la troi‐ 
sième phase d’une approche didac tique qu’elle présente dans sa
contri bu tion inti tulée «  L’émer gence de la compé‐ 
tence d’interprétation en dialogue : l’entrée dans les services de santé
comme cas emblé ma tique d’un cours co- construit ». L’autrice décrit
sa démarche péda go gique qui repose sur trois étapes fonda men tales :
la méthode CARM  (Conver sa tion Analytic Role- play  Method), conçue
pour faire «  entrer  » les étudiantes- interprètes dans des conver sa‐ 
tions pres ta taires/béné fi ciaires authen tiques dans le domaine de la
santé  ; la lecture de textes visant à appro fondir certains contenus
ayant émergé lors de la première étape ; les jeux de rôle pour classes
multi lingues permet tant de rejouer des situa tions profes sion nelles
analy sées lors des étapes précédentes.

11
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L’article d’Anne Delizée, « La co- construction de l’alliance théra peu‐ 
tique, un enjeu de la forma tion des inter prètes en santé mentale  »,
nous insère dans un autre domaine médical  : la santé mentale.
L’autrice se sert, elle aussi, du jeu de rôle, mais non scripté, pour faire
ressortir ce que les étudiantes ont pu observer et apprendre lors des
deux premières phases de son approche didac tique, à savoir l’appro‐ 
fon dis se ment théo rique des aspects qui carac té risent l’alliance théra‐ 
peu tique dans les soins en santé mentale et l’analyse d’inter ac tions
thérapeute- patiente en fran çais et en russe médiées par l’inter prète.
Anne Delizée foca lise son étude sur les prin ci paux rouages procé du‐ 
raux de la co- construction de l’alliance théra peu tique en thérapie
bilingue inter prétée et sur les facteurs struc tu rels, situa tion nels,
person nels, verbaux, para ver baux et non verbaux qui l’influencent.

12

La lecture de ces contri bu tions permettra d’appré cier combien les
approches didac tiques présen tées sont ancrées dans la recherche sur
l’inter pré ta tion de dialogue et sur son ensei gne ment, et combien elles
sont le fruit d’une réflexion person nelle et inno vante. Les auteur et
autrices nous montrent, en effet, comment une même forme d’inter‐ 
pré ta tion se décline en fonc tion des desti na taires, des exigences
péda go giques et des objec tifs didac tiques. Par exemple, l’inter pré ta‐ 
tion de dialogue, tournée surtout vers la forma tion profes sion nelle,
fait ici l’objet d’un chan ge ment de pers pec tive, en ce sens qu’elle
devient un outil d’ensei gne ment de la «  langue- étrangère-en-
interaction  ». L’expé rience person nelle de chacun·e des auteur et
autrices devient ainsi matière à réflexion et enri chis se ment de l’acti‐ 
vité didactique.

13

Dans presque tous les articles, cette dernière inclut le jeu de rôle qui
s’avère être, en licence comme en master, l’exer cice privi légié
permet tant de repro duire, au plus près, la réalité de l’inter ac tion
insti tu tion nelle. Néan moins, parfai te ment conscient·es des limites de
cet outil, les auteur et autrices l’inscrivent dans des modules plus
arti culés pouvant comprendre un appro fon dis se ment des sujets
traités et de la termi no logie, et/ou un ancrage théo rique associé à
une analyse d’inter ac tions authen tiques en présence d’un·e inter‐ 
prète. Ce qui leur permet de mettre au jour, d’une part, les aspects
inter ac tion nels et linguistico- culturels qui sont en jeu dans le
processus de commu ni ca tion et, d’autre part, l’impor tance qu’ils

14
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acquièrent dans la construc tion des rela tions entre les inter lo cu teurs
et inter lo cu trices primaires et l’interprète.

Enfin, il ressort de ces travaux une redé fi ni tion de la rela tion péda go‐ 
gique. En jouant le rôle d’inter lo cu teur ou inter lo cu trice primaire,
l’ensei gnant·e aban donne sa posi tion de surplomb et, agis sant au sein
de l’inter ac tion simulée, il ou elle peut aider les appre nant·es à
conscien tiser les aspects linguis tiques, cultu rels, inter ac tion nels qui
faci litent ou entravent le processus de commu ni ca tion. Ce qui se
vérifie aussi dès lors qu’il ou elle pousse les appre nant·es à struc turer
par eux·elles- mêmes un jeu de rôle ou à commenter des textes et/ou
des inter ac tions authentiques.

15

Les réflexions propo sées dans ce numéro sont la preuve que la didac‐ 
tique de l’inter pré ta tion de dialogue est vivante et florissante.

16



À tradire, 2 | 2023

NOTES

1  Mention nons égale ment le numéro spécial de la  revue The  Translator,
paru en 1999, consacré à l’inter pré ta tion de  dialogue et dirigé par
Ian Mason.

2  C’est dans le cadre de ces confé rences que l’on peut trouver la réflexion
sur la déno mi na tion de cette forme d’inter pré ta tion et sur le rapport
entre  «  commu nity  interpreting  » ou  «  public service  interpreting  » et les
domaines qui en font partie. Cf.  Carr et  al. (1997)  ;  Roberts et  al.
(2000)  ;  Brunette et  al. (2003)  ;  Wadensjö et  al. (2007)  ;  Hale et  al.
(2009) ; Schäffner et al. (2013).

3  InDialog -  ENPSIT (http://www.enpsit.org/indialog.html), consulté
le 14/02/2024.

4  Nous optons pour l’écri ture inclu sive que nous n’avons pas imposée aux
auteurs et autrices du numéro.
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Ses recherches portent également sur l’analyse du discours et, plus précisément,
sur l’analyse du discours de vulgarisation scientifique et de vulgarisation
économique. Dans ce cadre, elle analyse les dispositifs de reformulation (escorte
métalinguistique) autour de la terminologie. Par ce biais, elle s’intéresse
également à l’analyse de discours littéraires (roman policier) des domaines
français et italien, et à leurs traductions. Elle est aussi traductrice et éditrice de
poésie.
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TEXTE

1. Introduction
In his thor ough invest ig a tion of migrants’ inter views with Italian
Territ orial Commis sions for the Recog ni tion of Inter na tional Protec‐ 
tion, Veglio (2017) illus trates that Italian case officers and inter preters
often perform their profes sional duties in the “anthro po lo gical dark‐ 
ness” (Veglio, 2017� 25) while listening to migrants’ reports of their
personal stories. These accounts, given by de- nationalised (ibid.) and
frequently illit erate, disor i ented and/or worn- out subjects, are often
char ac ter ised by incom plete sections, ambiguous or incon sistent

1
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passages and, notably, a dream like dimen sion  (ibid.: I), which Euro‐ 
centric profes sionals almost regu larly fail or refuse to grasp (ibid.: 27).

Veglio (2017� 25-26) notes, for instance, that witch craft is a wide‐ 
spread belief in Kenya. Prevalent in most African – and, more broadly,
many non- European – cultures (Crev atin, 2018� 14), it can be under‐ 
stood as a search for the causes of adversities and unfathom able,
unusual or abnormal events (Crev atin, 2010� 226; Veglio, 2017� 26).
This belief system is reflected in the stories of many indi viduals who
migrate to the Old Continent and explain their jour neys to Italian
Territ orial Commis sions; this is some thing any human it arian inter‐ 
preter ought to be aware of, as the neglect of migrants’ beliefs
comprom ises any chance of compre hen sion (Veglio, 2017� 29) in an
insti tu tional context in which a certain famili arity with geopol itics
and a smat tering of  ethnolinguistic 1 concepts benefit inter preters
(and case officers) to a consid er able extent. In other words, inter‐ 
preters (and case officers) do not always have the extensive and
appro priate know ledge  (ibid.: 26) needed to recon struct the factual
and emotional truth of migrants’ stories  (ibid.: 1) in order to do
them justice:

2

Abitu al mente l’inca rico di tradut tore non viene svolto da soggetti
qual i ficati, sia per la limitata disponibilità di compet enze, sia per le
anac ronistiche tabelle tarif farie che regolano la liquidazione dei
compensi umili an done la dignità profes sionale. (Veglio, 2017� 24)

The inter preting assign ment is not gener ally under taken by qual i fied
indi viduals, because of both the limited avail ab ility of skilled
profes sionals and the anachron istic rates that determine payment
and humi liate profes sional dignity.

The inter preter is supposed to be the guardian of asylum seekers’
state ments  (ibid.: 22) but in the end often betrays their stories by
comprom ising their cred ib ility, either because of gaps in cultural
know ledge  (ibid.: 26-27) or bias  (ibid.: 18). Veglio (2017� 27) provides
examples of the gradual crum bling of the cred ib ility of migrants’
biographies, perpet rated by case officers and inter preters alike. For
example, he reports the disput able rendi tion of the acronym
MNLA  (Mouvement national de libération de  l’Azawad, a notorious

3
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militia that is mostly made up of ethnic Tuareg (https://en.wikipedia.org/w

iki/Tuareg_people) fighting for the seces sion of Northern Mali) as
“EMELELA”, a made- up lexical item whereby an inter preter failed to
repro duce the content of the story told by a Malian asylum seeker.

The assess ment of cred ib ility is the hinge of any decision on inter na‐ 
tional protec tion (ibid.: 7). In the context of asylum, “the import ance
of oral testi mony as evid ence” is para mount, “espe cially when, as is
often the case with asylum, claimants do not possess other types of
material evid ence attesting to their iden tity and their story of
prosec u tion” (Sorgoni, 2019� 230). Yet, while “cred ib ility is […] expli‐ 
citly linked to the facts narrated [by the asylum seeker] rather than to
the indi vidual per se”  (ibid.: 231), Veglio (2017� 9) warns that the
decisions issued by Italian Commis sions are often based on an image
of the refugee that case officers progress ively construct on the basis
of subjective criteria and that is partially formed in the wake of the
inter preter’s output.

4

These acts of “insti tu tional viol ence” (ibid.: 22) are frequently perpet‐ 
rated because preju dice, scep ti cism and cynicism  (ibid.: 19), coupled
with insuf fi cient know ledge of source cultures, create the precon di‐ 
tions for the rise of the “anthro po lo gical dark ness”, which prevents
case officers and inter preters from correctly assessing and trans‐ 
lating – respect ively – the migrants’ accounts of their
personal vicissitudes.

5

Faced with this fright ening insti tu tional land scape, educa tion appears
to be the only way to try and dispel the “anthro po lo gical dark ness”
and foster a more accurate and appro priate approach to the rendi‐ 
tion of migrants’ stories. To para phrase González Rodríguez and
Radi cioni (2021� 385), educa tion becomes the main key to prevent
further discrimination.

6

When asked to play the role of the inter preter in a simu lated inter‐ 
view with a Territ orial Commis sion, students also exper i ence an
“anthro po lo gical dark ness” that is similar to that described by Veglio,
owing to their prover bial inex per i ence of “the things of the world” in
general and their limited know ledge of geopol it ical contexts (Veglio,
2017� 40) in partic ular. Yet, in their case, the anthro po lo gical dark ness
is also compounded by a deep linguistic and interactional dark ness,
as students are, by defin i tion, still in the process of acquiring their

7
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relaying and coordin ating skills, to use Wadensjö’s terms (1998� 108-
110) for the inter preter’s trans la tion and inter ac tion manage ment
activ ities, respectively.

González Rodríguez and Radi cioni (2021� 383) lay emphasis on the
need for a specific training of human it arian inter preters, one that
goes beyond the didactics of linguistic and inter preting skills so as to
embrace the ethical and culture- specific aspects of this sphere of
public service inter preting that includes asylum inter preting  (ibid.:
375). This is all the more urgent consid ering that the domains in
which human it arian inter preting is required are destined to increase
and that the consequences of the absence or scarce quality of
relevant inter preting services could be serious (ibid.: 385).

8

With this in mind, this paper reports on one of the role- playing
methods that has been used over the past two years at the Univer sity
of Trieste to design lessons for the “Intro duc tion to English/Italian
dialogue inter preting” course admin istered to third- year students
enrolled in the BA degree programme named “Inter lin guistic
Commu nic a tion Applied to Legal Profes sions”, in the Depart ment of
Legal, Language, Inter preting and Trans la tion Studies (IUSLIT).

9

Broadly, this BA course combines language and legal subjects to
provide students with a smat tering of both before they choose an
MA  course 2. Besides the trans la tion of legal texts, the language
courses offered include an “Intro duc tion to English/Italian dialogue
inter preting” course. On the one hand, this course enables trainees to
famil i arise with inter preting theory and prac tice, providing them with
a general idea of what dialogue inter preting in special ised settings
entails. On the other hand, it aims at raising aware ness among those
students who will even tu ally opt for an MA Degree in Law of the
linguistic, cultural, trans la tional, inter ac tional and prag matic aspects
that are involved in an interpreter- mediated conver sa tion. A specific
diffi culty for the teachers in designing their lessons – a diffi culty that
is shared by all the language trainers in the BA course – lies in the
fact that they have to work and interact with students having very
different levels of English profi ciency. As a consequence, the lessons
focus on enhan cing students’ listening, condensing and refor mu la tion
abil ities, as well as on emphas ising the role of the inter preter as an
inter cul tural medi ator and coordin ator of the conver sa tion. The

10
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linguistic, cultural, inter ac tional, trans la tional and (to a limited
extent) profes sional aspects of English/Italian dialogue inter preting
are high lighted during the lessons, which revolve around prac tice
exer cises that are based on role- play simu la tions of dialogue inter‐ 
preting situ ations in different insti tu tional, legal and human it‐ 
arian contexts.

This paper focuses on the design, imple ment a tion and assess ment of
those role- plays that simu late migrants’ inter views with Italian
Territ orial Commis sions. This activity is deemed relevant for the
training of inter preters because, after presenting their applic a tions
for inter na tional protec tion in Italy, asylum seekers are “called for an
inter view at the Territ orial Commis sion, the competent authority for
the assess ment of such applic a tions” (Ministry of the Interior, 2020�
23) and, notably, during this inter view, applic ants are “inter viewed in
the pres ence of an inter preter”  (ibid.). Before the lesson begins,
students playing the role of the inter preter are asked for their
consent to record the mock inter view; the record ings that have been
collected and tran scribed over the past two years have provided the
empir ical data for this study.

11

The method for designing an appro priate and suffi ciently authentic
role- play activity is presented in Section 1. Section 2 focuses on the
analysis of the tran scrip tions of mean ingful and selected extracts of
classroom inter ac tions. It high lights the trans la tional and inter ac‐ 
tional hurdles faced by students, and describes the char ac ter istics of
inter preting in the field of inter na tional protec tion. The conclu sions
of the study are outlined in Section 3.

12

2. Role- play design

2.1. Selecting the type of role- play
Role- plays are “a valu able teaching and learning tool to intro duce
students to the prac tice of dialogue inter preting” (Cirillo and Radi‐ 
cioni, 2017� 119). Listed among “the choices that have to be made if
pedago gical resources are limited” (Ozolins, 2017� 48), they “make it
possible to narrow the gap between training and real life through

13
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simu la tions of real- life assign ments and/or the repro duc tion of real- 
life cases” (Falbo, 2020� 158).

Dwelling on the meaning of the words “role” and “play”, they analyse
different aspects of this training tool. “Play” implies taking part in a
perform ance as an “actor” who plays a given role in accord ance with
the “let’s pretend” prin ciple. “Role” refers to rules and expect a tions
char ac ter ising a given figure in society. (Falbo, 2020� 157-158)

As Ozolins points out (2017� 55), role- plays are instru mental in
“securing […] under standing of ritu al ised linguistic encoun ters and
their social and profes sional context” in the face of the chronic lack
or limited avail ab ility of authentic data and teaching mater ials in the
didactics of dialogue interpreting.

14

The most “tradi tional” type of role- play in inter preter training
settings is the struc tured role- play (Niemants and Cirillo, 2016� 303).
This type of role- play is “based on a script enacted by two instructors
playing the two ‘primary parties’ in a […] nego ti ation and students
taking it in turns to play the role of the inter preter” (Cirillo and Radi‐ 
cioni, 2017� 122). Inter preting students are the only ones who do not
have access to the script (Niemants and Cirillo, 2016� 303), which can
be either a fully- fledged, detailed script containing the turns of the
primary parties in the conver sa tion or a draft or outline illus trating
the context in which the inter ac tion takes place (ibid.); the latter type
of “script” can also take the form of “an impro vised unscripted dram‐ 
at isa tion based on cards” (Falbo, 2020� 163).

15

Despite its poten tial to help students famil i arise with special ised
vocab u lary and the trans la tional and inter ac tional features of
dialogue inter preting (Cirillo and Radi cioni, 2017� 119), “the RP [role- 
play] has been criti cised for being inau thentic”  (ibid.: 126). In partic‐ 
ular, Stokoe (2011� 120-121) iden ti fies two main prob lems related to the
use of role- play as a training tool, namely “the assump tion […] that
plaus ible turns of talk can be invented on the basis of a norm ative
under standing of how talk works” and the fact “that the inter ac‐ 
tions  are simulations, in which what is at stake for parti cipants is
neces sarily different from what is at stake in any ‘real’ encounter”. In
order to make up for these meth od o lo gical limit a tions, the author
(2011� 125) proposes adopting “an altern ative to simu lated role- play”

16
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(Stokoe, 2014), namely  the Conversation- Analytic Role- Play  Method
(CARM). Unlike tradi tional, struc tured role- plays, Stokoe’s innov ative
method does not depend on the “inven tion” of turns but makes use of
authentic video- recordings of real- life inter ac tions “as the basis for
role- play and discus sion” (Stokoe, 2011� 125). Although it provides the
advantage of allowing users “to engage authen tic ally, without simu la‐
tion, with their everyday profes sional prac tice” (ibid.: 139), the CARM
is not free from short com ings either, as it presup poses the avail ab ility
of video- recorded data (Niemants and Cirillo, 2016� 304). This precon‐ 
di tion consti tutes a chal lenge in many profes sional training fields,
including the training of dialogue interpreters.

As a consequence, in spite of their unques tion able short com ings,
tradi tional struc tured role- play exer cises are still widely used in the
training of inter preters (Cirillo and Radi cioni, 2017� 122; Falbo, 2020;
Wadensjö, 2014� 437).

17

The prepar a tion of the lessons for the English/Italian dialogue inter‐ 
preting course addressed in the present paper relied precisely on the
design of struc tured role- plays for a simple reason; the migrant’s
inter view with a Territ orial Commis sion is (or, at least, should be)
videor e corded according to the law (Ministry of the Interior, 2020� 24;
Veglio, 2017� 24), but gaining access to these audi ovisual mater ials is
no easy  task 3. Hence, role- plays were designed without the use of
authentic videor e corded inter views, though the activity was intended
to “make dialogue inter preting training closer to the real world”
(Falbo, 2020� 156) from the outset. This proced ural imper ative is also
shared by Niemants and Cirillo (2016� 309) and by Cirillo and Radi‐ 
cioni (2017� 126), who suggest ways to make role- play activ ities “less
arti fi cial and more situationally and interactionally authentic” (ibid.).

18

2.2. Situ ational authenticity

During the lessons described in this paper, the Italian- speaking
instructor plays the role of a Pres ident of the Territ orial Commis sion
who is in charge of asking ques tions to the migrant, while the
English- speaking instructor pretends to be the migrant.

19

To shape the situ ational authen ti city of the role- play activity, during
the prelim inary phase consisting in the selec tion and collec tion of

20
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mater ials, two sets of docu ments are gathered and used to draft
scripts and “fill” them with plaus ible propos i tional content. As
regards the struc ture of the inter view, the design of the role- play
activity relies, in general, on a series of inter view proto cols developed
by some of the most author it ative insti tu tions in the field of asylum,
namely the EUAA (European Union Agency for Asylum) – former
EASO (European Asylum Support Office) – and the UNHCR (United
Nations High Commis sioner for Refugees). Besides the EASO Prac tical
Guide: Qual i fic a tion for Inter na tional  Protection (EASO/EUAA,
2018),  the EASO Prac tical Guide: Personal  Interview
(EASO/EUAA,  2014) 4 is regu larly consulted, in that the docu ment
“promotes a struc tured inter view method” leading “the user through
the stages of prepar a tion for the personal inter view […], opening the
inter view and providing inform a tion […], conducting the inter view
[…], including guid ance regarding the substance of the applic a tion
which needs to be explored during the inter view […], and concludes
with closing the inter view” (EASO/EUAA, 2014). Among other guides,
the UNHCR also makes avail able an online docu ment entitled Interv‐ 
istare i richiedenti  asilo (“Inter viewing Asylum  Seekers”) 5 to inform
the appro priate prepar a tion of case officers and assist them in asking
migrants the right questions.

In partic ular, the Prac tical Guide for Asylum Seekers in Italy (Ministry
of the Interior, 2020), developed on the basis of the EUAA and
UNHCR guides by the National Commis sion for the Right to Asylum
of the Ministry of the Interior, is used as the main instru ment to
shape the ques tions posed by the Italian case officer and inform the
migrant’s answers. The guide is drafted in Italian (Minis tero
dell’Interno, 2020) and English (Ministry of the Interior, 2020) alike 6,
favouring the drafting of an inter view that contains conver sa tional
turns by Italian and English speakers.

21

As regards the them atic content of the inter view, the prepar atory
work builds on finding the tran scripts of informal inter views or testi‐ 
monies by migrants, which provide factual inform a tion to be included
in the script. Although the wide spread use of web- truths (Spotti, 2019�
74) by case officers has been shown to “hold a strong influ ence” and
have poten tially “disastrous consequences”  (ibid.) on the assess ment
of asylum applic a tions, in this context the web merely serves a
didactic purpose, that of retrieving facts “about a country or about a
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Image

language spoken in a given country” (ibid.) or about migra tion routes
in a given country. In other words, these web- truths are not viewed
as “tangible proofs of truth ful ness”  (ibid.) but rather as a linguistic
and cultural “material” that is essen tial in shaping relevant role- 
playing activ ities in an inter preter training context. In partic ular, the
inform a tion that can be found on the  website ESODI/EXODI.
Migratory routes from Sub- Saharan Coun tries to Europe 7 is regu larly
harnessed. This website, providing material in Italian and English
alike, features an inter active map of Sub- Saharan Africa and Western
Europe, which the user can “explore” by clicking on given coun tries,
cities, loca tions (e.g. a refugee camp) or migra tion routes; when the
user clicks on a specific element, a window entitled “Context” pops
up showing relevant inform a tion concerning the migra tion context of
the city, loca tion or route. For example, by clicking on the city of
Agadez, a text appears, the initial excerpt of which is shown below:

The city is located in the Sahara Desert and it is the capital of the Air,
one of the most tradi tional Tuareg Feder a tion. Together with Al- 
Qatron and Sabha it is considered as a part of the “way to hell”. The
northern part of Niger is considered as the meeting point for those
who want to cross Sahara Desert towards Libya and Algeria. Out of
the 260 migrants inter viewed in Sicily, 80% stated to have contacted
a smug gler to reach Libya from Agadez. In most cases, migrants got
to know who to contact in Agadez simply by asking around for
inform a tion about smug glers organ izing trips to Libya. Indeed, as
already shown in previous invest ig a tions, Agadez hosts a large
number of transit houses called “Foyer”.

On the same webpage, a second window named “Focus and testi‐ 
monies” is present, clicking on which reveals a series of excerpts
drawn from inter views to migrants. The choice of the city of Agadez
redir ects the user to three testi monies, reporting the initials of the
inter viewees and the loca tions of the inter views. One of these testi‐ 
monies is shown in Figure 1, where the acronym CAS stands  for
Centro di Accogli enza Straordinaria, Extraordinary Recep tion Centre.

23
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A migrant’s testi mony drawn from the ESODI/EXODI website, viewed on

29 September 2023.

As it provides details on migrants’ jour neys and the viol ence that is
inflicted on them, this type of inform a tion is suit able to shape an
inter view with a Territ orial Commis sion, during which asylum
seekers are asked to provide evid ence of their “founded fear of being
perse cuted in their country of origin due to their race, reli gion,
nation ality, polit ical opinion, or belonging to a certain social group”
and/or list the reasons why they feel they are “unable to receive
protec tion from their country of origin” (Ministry of the Interior,
2020� 6). The Ministry of the Interior (2020� 26-27) clari fies that,
according to the 1951 Geneva Conven tion, migrants can only be
granted the status of refugee if they have “a founded fear of perse cu‐ 
tion” in their country of origin and that “examples of perse cu tion
include threats to [their] life, torture, slavery, unjust depriva tion of
personal freedom, female genital mutil a tion or serious breaches of
funda mental human rights or other very serious or repeated
breaches of [their] rights”. Notably, the cred ib ility of a migrant’s story
is the prerequisite for a positive assess ment of his/her applic a tion
for inter na tional protec tion (Veglio, 2017� 7), and the role of the inter‐ 
preter is delicate and essen tial to convey this cred ib ility to the Italian
case officer.

24

2.3. Inter ac tional authenticity
Regarding the inter ac tional authen ti city of the role- play activity, a
few expedi ents are used to avoid an excessive depend ence on the
script, as Niemants and Cirillo (2016� 303) suggest. First, as Falbo
(2020� 163) points out, “if a script is used, the players/inter locutors
must not read their turns word for word, but must be as spon tan eous
as possible and react promptly to the inter preter’s words”. When, for
instance, a student omits the trans la tion of given lexico- phrasal
items or makes a ques tion able trans la tion choice, the two instructors
keep pretending to be totally unfa miliar with each other’s idioms and
let the interpreter- mediated conver sa tion take the new, unex pected
course determ ined by the student’s rendi tions. During one of the
lessons, a student did not know the meaning of the  verb to kidnap,
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tried to guess it from the context, rashly trans lated the term  as
rapinare (“to rob”) and “derailed” the conver sa tion; the professors
playing the role of the primary parties then pretended to under stand
that the migrant had been robbed rather than kidnapped, thereby
contrib uting to rendering the three- party inter ac tion authentic.

This is only one of the inter ac tional expedi ents that the instructors
resort to during the simu lated inter view and that Niemants and
Cirillo (2016� 309) suggest adopting when designing a role- play
activity that aims for a greater degree of authen ti city. In this respect,
the script is designed so as to repro duce the inter ac tional dynamics
that are typical of the commu nic ative situ ation at work, such as the
moment during the opening of the inter view in which the case officer
must “verify the under standing between the inter preter and the
applicant” by asking “the applicant if he/she under stands the inter‐ 
preter and […] the inter preter if he/she under stands the applicant”
(EASO/EUAA, 2014� 7). This rather codi fied commu nic ative exchange
is included in the script to enhance the inter ac tional (as well as the
situ ational) authen ti city of the role- play and allow students to ease
into the activity.

26

In addi tion, atten tion is paid to repro du cing the “affective displays”
(Cirillo, 2012� 102) that are numerous in the conver sa tional context of
the migrant’s inter view with the Territ orial Commis sion; the fact that
“inter preters’ initi at ives may either promote or inhibit affective
commu nic a tion” (ibid.) is duly acknow ledged and emphas ised in class.

27

In this respect, the prepar a tion of role- plays is not only informed by
the above- mentioned insti tu tional guides but also by Veglio (2017),
who further illus trates the “rules of listening” (ibid.: 9) that the EUAA,
the UNHCR and the Italian Ministry of the Interior have developed in
their proto cols based on years of exper i ence. He reit er ates that the
inter view with the Territ orial Commis sion must be char ac ter ised by a
comfort able and cooper ative envir on ment, a neutral and profes sional
atti tude and the will to appro pri ately inform migrants about their
rights and duties  (ibid.: 10). The collec tion of inform a tion from the
inter viewed migrant requires that the free narra tion be followed by a
phase in which the case officer checks the truth ful ness of the
story  (ibid.: 10) in an empathic and encour aging way  (ibid.: 11).
Moreover, the case officer ought to opt for simple, gener ally open
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and non- leading ques tions, favouring dialogue and clari fic a tion (ibid.:
10). Indeed, rigid sets of prede ter mined ques tions should give way to
a logical and flex ible sequence, one that adapts to the migrant’s
narra tion (ibid.: 28).

The case officer is also required not to inter rupt the inter preter or
the migrant during his/her narra tion  (ibid.: 10), and to be empathic
and encour aging. This is, at least, what “theory” suggests, whereas
Veglio (2017) notes that Italian case officers and inter preters often
jeop ardise dialogue and cooper a tion, “reading” asylum applic a tions
through their own cultural filter  (ibid.: 25). Case officers frequently
prefer “suffoc ating” the intro ductory part of the inter view with close
ques tions – such as asking for dates, names and numbers –, which
stifle any chance for dialogue from the start  (ibid.: 28). Indeed,
Veglio’s (2017) analysis of inter view minutes reveals a typic ally
Western (Crev atin, 2010) tend ency for clas si fic a tion stem ming from
the European doctrine of meas ur ab ility (Veglio, 2017� 29).

29

2.4. Limit a tions of the method

However func tional to promoting “the acquis i tion of know ledge and
skills enabling the inter preter to manage inter ac tion” (Falbo, 2020�
157) in the specific insti tu tional context of inter na tional protec tion in
Italy, this role- play design method presents at least a couple of limit‐ 
a tions. First, as Veglio (2017� 25) notes, migrants’ turns are in most
cases char ac ter ised by hybrid, impure and corrupt vocab u lary. Their
linguistic reper toire frequently includes pidgins and  creoles 8 (ibid.:
25) and can often be categor ised as “rotten English”, i.e. a mix of an
English- based pidgin, ungram mat ical English and good English, that
is some times enriched with idio matic expres sions  (ibid.); this
language is disorderly and creates disorder  (ibid.). Yet, the script- 
based inter ac tions that are proposed to students of the BA course in
Inter lin guistic Commu nic a tion Applied to Legal Profes sions
comprise, besides turns in Italian, turns  in standard – however
simple – English, i.e. the “type of English [that] has under gone stand‐ 
ard iz a tion, which means that it has been subjected to a process
through which it has been selected, codi fied and stabil ized, in a way
that other vari eties have not” (Trudgill and Hannah, 2013� 1). The
choice of this variety stems from the fact that it is the one that Italian
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students are most familiar with and, espe cially, from the need not to
excess ively divert their atten tion from the acquis i tion of inter ac tional
skills by means of a signi fic antly disorderly conver sa tion; notably, at
this stage of their learning path, the BA students in ques tion have
attended language courses but have never received any previous
training in dialogue inter preting and, there fore, need a step- by-step
method at the very outset of their journey into the world of inter‐ 
preting (whether this journey ends up to be long or not).

The second limit a tion lies in the fact that this type of role- play is
made up of struc tur ally different turns, namely rather short Italian
turns (the case officer’s ques tions) and rather long English turns (the
migrant’s narra tion of events); these types of turns consti tute the
proto typ ical adja cency pair  (Sacks et  al., 1974� 716) of the personal
inter view for inter na tional protec tion. While drafting the scripts, an
effort is regu larly made to avoid rapid- fire succes sions of ques tions,
which down grade the conver sa tion with the migrant to a police
inter view (Veglio, 2017� 25). Indeed, Veglio (2017� 11) insists on the
need for the case officer and the inter preter to create an atmo sphere
of trust in order to reach, together with the applicant, the insti tu‐ 
tional goal of gath ering reli able inform a tion on his/her journey and
situ ation. Hence, the turns of the Italian speaker reflect this under‐ 
lying need to arrange an accom mod ating conver sa tion. Regarding
English turns, they are devised to be less confused, unchro no lo gical
and incom plete than Veglio (2017� I) suggests they are in prac tice,
with the purpose of giving rise to rather dense sequences of talk,
which the student will gradu ally learn to manage by carrying out
explicit coordin a tion strategies such as asking for clari fic a tions,
inviting inter locutors to start or continue talking and inter rupting
them (Merlini, 2015� 105). As regards inter rup tions, however, the
trainees are informed that, in the specific context of asylum applic a‐ 
tions, the migrant is provided with “an oppor tunity to give an unin‐ 
ter rupted personal account of the reasons for applying for protec‐ 
tion” (EASO/EUAA, 2014� 11) and the inter preter is, there fore, called
upon not to inter fere with the free narrative. Incid ent ally, although
profes sional inter preters can and often do manage long turns by
taking notes (Cirillo and Radi cioni, 2017� 133), the students are invited
not to do so – with the excep tion of names, numbers, enumer a tions
and other “problem trig gers” (Gile, 1995� 171) –, because they have not
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yet been trained in consec utive inter preting and have received no
note- taking instruc tion at this stage of their univer sity career. As
clari fied in the Intro duc tion to this paper, this course is
named  “Intro duc tion  to English/Italian dialogue inter preting”
precisely because it is the students’ initial encounter with the inter‐ 
preting activity, a course that provides the first oppor tunity to chal‐ 
lenge their abil ities to express them selves orally, harness their short- 
term memory and acquire inter ac tional skills.

Despite this second limit a tion, the method and the expedi ents
described enable the creation of role- plays that feature “diffi cult
turns”, i.e. turns that offer compre hen sion diffi culties because they
are either too short or too long (Baraldi, 2018). While the former chal‐ 
lenge the students’ ability to rapidly and correctly trans late ques tions
– the morpho syntax of which varies consid er ably from Italian to
English –, the latter test their listening and compre hen sion skills,
indu cing them to learn, inter n alise and adopt those strategies that
enable them not only to trans late but also “to manage inter ac tion
dynamics” (Falbo, 2020� 159) and “to develop skills and decision- 
making abil ities”  (ibid.: 160). In this respect, these funda ment ally
different but comple mentary turns appear to be “moderately diffi cult”,
or appro priate for third- year Italian students at their first encounter
with English/Italian dialogue interpreting.
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3. Simu lating the inter view with
the Territ orial Commission
The present Section illus trates the analysis of selected excerpts
drawn from the tran scrip tions of the record ings of the simu la tions
carried out in class; the record ings are listed in Table 1. All the
record ings refer to two role- playing activ ities that were used with
different groups of students over the last two years; the role- plays
simu late two inter views with two fictional char ac ters, a Nigerian and
an Erit rean migrant named John Udu and Harry Tekle, respect ively.
Owing to their length, each simu lated inter view was divided into
three parts which were inter preted by three different students; each
recording, thus, repres ents the perform ance of one student and the
inter pret a tion of one portion of an inter view, rather than one single
inter view in its entirety.
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Table 1. Record ings analysed.

Recording 1 John Udu’s inter view with the Territ orial Commis sion 2022 (part 1)

Recording 2 John Udu’s inter view with the Territ orial Commis sion 2022 (part 2)

Recording 3 John Udu’s inter view with the Territ orial Commis sion 2022 (part 3)

Recording 4 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2022 (part 1)

Recording 5 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2022 (part 2)

Recording 6 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2022 (part 3)

Recording 7 John Udu’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023 (part 1)

Recording 8 John Udu’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023 (part 2)

Recording 9 John Udu’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023 (part 3)

Recording 10 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023 (part 1)

Recording 11 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023 (part 2)

Recording 12 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023 (part 3)

Recording 13 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023bis (part 1)

Recording 14 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023bis (part 2)

Recording 15 Harry Tekle’s inter view with the Territ orial Commis sion 2023bis (part 3)

1 CO [addressing S] per favore dica al signor Udu che io mi chiamo Marco Ubaldi sono il
pres id ente della Commis sione Territ oriale che deciderà sulla sua domanda di
protezione internazionale (.)  poi si presenti anche lei dica di essere l’inter prete
[please tell Mr Udu that my name is Marco Ubaldi I am the Pres ident of the Territ orial
Commis sion who will decide on his applic a tion for inter na tional protec tion (.) then
intro duce your self too please tell him that you are the interpreter]

Before starting the simu la tion of the inter view, students were duly
informed about the context of situ ation and, espe cially, the role of
the inter preter therein. This inform a tion was and can be found in the
above- mentioned guides about inter na tional protec tion applic a tions.
The EUAA (2014), for instance, emphas ises that, at the begin ning of
the inter view, the case officer must make sure that the inter preter
and the migrant under stand each other. The tran scrip tion of one of
these intro ductory inter ac tions, drawn from recording 7, is shown in
Example (1), where CO indic ates a turn uttered by the case officer, S
intro duces a student’s turns and the letter M anti cip ates the
migrant’s turns.
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2 S good morning Mr Udu this is Marco Ubaldi he is the Pres ident of the Territ orial
Commis sion who will decide on your (.) applic a tion for the visa actually (.) and I am
XXX I will be your inter preter today

3 M good morning thank you

4 S grazie buon giorno [thank you good morning]

5 CO signor Udu capisce cosa dice l’inter prete [Mr Udu do you under stand what the inter ‐
preter says]

6 S do you under stand everything I say

7 M yes I do

8 CO e lei capisce tutto quello che dice il signor Udu [and do you under stand everything
that Mr Udu says]

9 S sì capisco tutto [yes I under stand everything]

a. The symbol (.) indic ates a pause, while XXX replaces students’ names.

14 CO signor Udu sa perché è qui oggi [Mr Udu do you know why you are here today]

15 S do you know why are you here today

In turn  2, the student’s choice of trans lating the noun  phrase
domanda di protezione  internazionale (“applic a tion for inter na tional
protec tion”) as applic a tion for the visa suggests that the inform a tion
about special ised lexicon provided in the briefing phase had not been
inter n al ised yet; the student’s hesit a tion was also signalled by a pause
and the addi tion of the hedge actually. Incid ent ally, while inter preted
speeches have been found to contain fewer hedges than original
speeches (Magni fico and Defrancq, 2017; Fu and Wang, 2022), the
record ings analysed point to a tend ency to add hedges, which can be
inter preted as an indic a tion that the trainees are still grap pling with
the devel op ment of their relaying and coordin a tion skills.

36

As regards inter ac tional moves, turns from 5 to 9 illus trated when the
case officer makes sure that S and M under stand each other, and
showed that S coordin ates the inter ac tion smoothly by produ cing
trans la tional and conver sa tional turns alike, depending on whether
CO’s ques tion is addressed to M or to S him/herself. In partic ular, 6
suggests that the student coordin ated the talk and nego ti ated the
asym metric rela tion between the primary parti cipants appro pri ately,
asking the “migrant” a direct and concise ques tion that promotes an
empathic commu nic ative exchange. Yet the record ings analysed
showed that trainees still need to improve in these areas.
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9 CO allora signor Tekle sa perché è qui oggi [so Mr Tekle do you know why you are
here today]

10 S we would like to know if you know why you are here

30 CO alla fine del colloquio io e l’inter prete firmeremo il verbale (.) a lei sarà richi esto di
firm arlo solo se avrà fatto delle precisazioni o richi esto delle correzioni [at the end
of the inter view the inter preter and I will sign the minutes (.) you will only be
requested to sign if you have specified anything or requested that the minutes
are corrected]

31 S we are going to sign the minutes

(3)39

In Example (2), drawn from recording 1, turns 14 and 15 showed that S
uttered a concise but syntactic ally intricate turn, standing out for the
pres ence of an embedded ques tion that was incor rectly asked with
an inver sion between the  pronoun you and the verb  form are. In
Example (3) from recording  10, instead, turn  10 displayed a more
correct but redundant, verbose and inef fi cient trans la tion of the
ques tion in 9, which was likely to jeop ardise clarity and, in addi tion,
did not repro duce the prag matic force of CO’s ques tion. Incid ent ally,
in the debriefing phase of the role- play activity, students gener ally
confessed to being aware of their mistakes and, in general, the rules
of English grammar and syntax, but the correct applic a tion of the
latter is often a diffi cult task while starting to learn how to interpret.
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Example (4), extracted from recording 10, shows the simu la tion of the
stage in the inter view where the migrant was informed that the
minutes of the videor e corded conver sa tion would later be signed
exclus ively by the inter viewer and the inter preter: only if the migrant
specifies anything or the inter view is not filmed owing to an explicit
and motiv ated request by the migrant will the migrant be asked to
sign the minutes, too (Ministry of the Interior, 2020� 24).
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S’s turn was notable for the contro ver sial choice of the pronoun we.
This added ambi guity, as it did not clarify the iden tities of those who,
within the triadic exchange, would ulti mately sign the minutes of the
meeting. In addi tion, the omis sion of the following part of CO’s turn
made the instruc tions to follow diffi cult to under stand. This is evid ‐
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18 CO se la sente di raccon tarci come andò avanti il suo viaggio [do you feel like telling us
how your journey continued]

19 S can you tell us how your journey continued

ence of the kind of “inter ac tional dark ness” in which inex per i enced
inter preters often operate.

In partic ular, the analysis of the students’ turns revealed, at times, a
certain inac curacy in trans lating affective displays, in line with
Cirillo’s (2012) discov eries. The present study on the inter pret a tion of
migrants’ inter views with Territ orial Commis sions adopts “a broad
working defin i tion of affect, which  includes expressed feel ings, atti‐ 
tudes, and rela tional orient a tions of all kinds” (ibid.: 103):

44

General as it may be, this defin i tion high lights the meth od o lo gical
perspective of this study, which explores not so much speakers’ inner
states, but the ways in which these are displayed, and how such
displays are nego ti ated and oriented to by speakers them selves. In
other words, and in line with an inter per sonal social perspective, the
main concern is with how affect is made relevant by co- participants
throughout the interaction.

As Cirillo (2012� 106) specifies, “affective displays are far from absent
in insti tu tional inter ac tions” and this holds true for the discursive
sphere of inter na tional protec tion and, hence, the field of human it‐ 
arian inter preting. Take the following excerpt taken from recording 3�
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Turn 18 was the core of an “affective sequence” (ibid.: 113) that saw the
Pres ident of the Territ orial Commis sion living up to his/her respons‐ 
ib ility to develop “a good commu nic a tion atmo sphere, in which all
relevant persons feel safe and interact in a positive manner […] to
create such an atmo sphere of trust and confid ence” (EASO/EUAA,
2014�  6) 10. By asking the migrant if  s/he felt  like carrying on the
narra tion of the journey that brought him/her to Italy, CO tried to
discurs ively hide the inherent asym metry between their roles (Veglio,
2017� 10) and take on an encour aging atti tude that excludes any abuse
of power, biased comment or allu sion (ibid.: 11). The student’s choice
to translate se la sente with can you deprived the case officer’s ques‐ 
tion of its affective dimen sion, adding the ambi guity of the modal can
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28 M the condi tions of life were dramatic (.) it’s a hellish place (.) there were more than
sixteen thou sand people (.) food and clothes were not enough you were not
allowed to work and you were not safe because the Rashaida entered and
kidnapped people (.) if I think of that place I go crazy

29 S(1) dice le cond iz ioni di vita erano dram matiche (.) c’erano più di sedicimila persone
il cibo e i vestiti non erano suffi cienti (.) non erano sicuri perché spesso i membri
della tribù Rashaida arrivavano e rapivano le persone (.) si sente un
po’ traumatizzato [he says that the condi tions of life were dramatic (.) there were
more than sixteen thou sand people food and clothes were not enough (.) they
were not safe because the Rashaida often arrived and kidnapped people (.) he
feels a bit traumatised]

29bis S(2) le cond iz ioni di vita erano abbastanza drammatiche (.) c’erano più di sedicimila
persone (.) non c’era abbastanza cibo e non c’erano vestiti (.) non potevo lavorare
e ogni tanto arrivavano i Rashaida e rapivano le persone (.) quando penso a
quel posto divento nervoso (.) non ci penso [the condi tions of life were
rather dramatic (.) there were more than sixteen thou sand people (.) food was not
enough and there were no clothes (.) I was not allowed to work and some times
the Rashaida arrived and kidnapped people (.) when I think of that place I become
nervous (.) I don’t think about it]

to the query and making it sound like Are you able to tell your story?
or Are you entitled to tell your story? In this respect, S’s turn qual i fied
as a “non- close rendi tion” (Dal Fovo and Falbo, 2021) in that it
departed from the corres ponding primary speaker’s turn and
set forth some thing different. Thus, what ought to be “a three- party
affective sequence” (Cirillo, 2012� 113) ended up being an untrans lated
affective display that has the poten tial to hamper
empathic communication.

Instances of inhib i tion of affective commu nic a tion could be
frequently observed in the analysis of the tran scrip tions of students’
turns, not only when the shorter Italian turns were trans lated into
English but also and espe cially when the longer English turns illus‐ 
trating the heart- wrenching jour neys and adven tures of migrants
were rendered into Italian. Example  (6) shows the three different
rendi tions (drawn from record ings  6, 12 and 15) of a single turn
(exem pli fied by the one extracted from recording 6 and shown in the
first line) proposed by three different students 11, who trans lated the
answer to the  question Com’era la vita nel campo profughi
di  Shagarab? (“What was your life like in the Shagarab
refugee camp?”).

48

(6)49



À tradire, 2 | 2023

31 S(3) le cond iz ioni erano dram matiche (.) eravamo in sessantamila (.) non si poteva
lavorare non eravamo al sicuro anche perché i Rashaida rapivano alcuni di noi (.) non
mi sento molto bene quando ripenso a quell’esper i enza era un posto molto sporco [the
condi tions were dramatic (.) we were sixty thousand people (.) you were not allowed
to work we were not safe also because the Rashaida used to kidnap some of us (.) I
don’t feel very well when I think back on that exper i ence it was a very dirty place]

9 CO le è successo qual cosa di spiacevole durante il suo viaggio verso il Sudan
[did something unpleasant happen to you during your journey to Sudan]

10 S did some thing happen during your journey to Sudan

11 M yes a lot of bad things

12 S sono successi degli inconvenienti [some problems occurred]

One of the most obvious elements in the record ings shown in
Example (6) was the system atic zero- rendition (Wadensjö, 1998� 108)
of the evoc ative phrase it’s a hellish place. Besides the obser va tion of
further omis sions (e.g. that of food and clothes were not enough in 31)
and incor rect rendi tions  (e.g. sixteen  thousand turning  into
sixty thousand in 31), the trans la tions of the final, prag mat ic ally signi‐ 
ficant sentence if I think of that place I go crazy stuck out. While S(1)
refor mu lated it into I feel a bit traumatised, S(2) mitig ated the illoc u‐ 
tionary force of the utter ance describing the migrant’s state  as
nervous rather than crazy; s/he also translated if I think about it as I
don’t think about it, which is enough to qualify his/her turn as a non- 
close rendi tion. The turn by S(3), instead, appeared to be an expanded
rendi tion (Wadensjö, 1998� 107) char ac ter ising Shagarab’s camp with
an addi tional and made- up (however plaus ible) feature, that of being
a very dirty place. Like 29 and 29bis by S(1) and S(2), however, 31 by
S(3) also saw a mitig a tion of the prag matic value of the sentence if I
think of that place I go crazy, whose trans la tion gave back the picture
of a refugee who does not feel very well.
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In general, the exam in a tion of the data suggests that most students
seemed to struggle with the trans la tion of negat ivity, as shown by
S(2)’s rendi tion  of dramatic as rather  dramatic. This tend ency was
further suggested in the turns that are displayed in Example  (7) and
were drawn from recording 5�
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In a nutshell, the analysis indic ates that most students acted as if
they struggled to, refused to or refrained from conveying negative
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5 CO le va di raccon tarci le vicende che l’hanno portata fino a qui [do you feel like telling us
the events that have led you here]

6 S could you tell us the story that led you to come here

7 M yes (.) one day five years ago I was with my father on our way back to Benin City (.)
some people with masks stopped our vehicle and asked me to get out (.) they tied me
up while they shot at my father (.) just in front of me (.) I was eager to save my dad
but those people put me inside the car covered my face and brought me in the bush
(.) I was shocked (.) I didn’t even know if my father had survived

8 S praticamente (.) cinque anni fa [basically (.) five years ago] (.) [addressing M] excuse
me where were you going (.) you and your father

9 M we were going back home to Benin City

10 S thank you (.) io e mio padre stavamo tornando a casa a Benin City e a un certo punto
una macchina al cui interno c’erano persone con delle maschere ci ha fermati (.)
hanno sparato a mio papà proprio di fronte a me ma io non potevo fare niente (.) mi
hanno messo una maschera e: (.) mi hanno portato in un cespuglio [my father and I
were going back home to Benin City and suddenly a car in which there were some
people with masks stopped us (.) they shot at my father just in front of me but I
couldn’t do anything (.) they put a mask on my face and: (.) they brought me in
a shrub]

descrip tions of events. These tend en cies were espe cially evident in
the trans la tion of longer narrative turns, where the trainees’ diffi‐ 
culties in under standing the geopol it ical context of the story stood
out. In this regard, the students not only faced an “inter ac tional dark‐ 
ness” but also previewed the “anthro po lo gical dark ness” that Veglio
(2017� 25) denounces in his analysis of how inter views with Territ orial
Commis sions are conducted and inter preted in Italy.

(8)54

The inter ac tion illus trated in Example (8) and taken from recording 8
indic ates that the student in ques tion (and, in general, most students)
still grappled with the appro priate adop tion of inter ac tional
strategies such as inter rupting inter locutors to divide long turns into
smaller chunks or asking for clari fic a tions, which would favour the
compre hen sion and rendi tion of M’s turns. In fact, in turn 8, S asked
M to repeat his destin a tion and his father’s, which led to a more
accurate trans la tion. Yet, only one detail of M’s story was preserved
thanks to S’s request for clari fic a tion, unlike many others that were
omitted. Indeed, zero- renditions of given phrases and sentences
uttered by the migrant were also evident here, such as the omis‐ 
sions of our vehicle, [they] asked me to get out, they tied me up and I
was shocked. Broadly, gener al isa tions appeared to be the norm in the
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trainees’ inter pret a tions of migrants’ stories, whose Italian coun ter‐ 
parts often sounded like reduced rendi tions (Wadensjö, 1998� 108) of
the original accounts. An example of gener al isa tion could also be
observed in recording 3, where the asylum seeker’s sentence As soon
as you reach Libya, you are in a big prison turned into Nel momento in
cui arrivi sei in una  prigione (“As soon as you arrive, you are
in prison”).

Besides these find ings, turns 5 and 6 showed that the trans la tion of
affective displays remains prob lem atic at an early stage of the
learning path (le va trans lated as could you). Further more, the typic‐ 
ally Italian  hedge praticamente (liter ally “prac tic ally” but meaning
“basic ally”, “essen tially” when used as a hedge) showed up in 8,
suggesting that hedging strategies are adopted to make up for a lack
of compre hen sion of the English- speaking inter locutor’s turn. And
notably, turn  10 provided an example of the linguistic, inter ac tional
and anthro po lo gical dark ness that students are gener ally immersed
in. M revealed that those people […] brought me in the bush; after a few
hesit a tions, the student reported that the migrant  was portato in
un cespuglio. The Italian  term cespuglio only corres ponds  to one of
the mean ings of the poly semous English term bush, that denoting “a
low densely branched shrub” 12, “a large plant which is smaller than a
tree and has  a lot (https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/lot)

of branches” 13 or  “a plant (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/englis

h/plant) with many small (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/s

mall) branches (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/branches)

growing (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/growing)  either
directly (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/directly) from  the
ground (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/ground) or from
a  hard stem (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/stem),
giving  the plant (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/plant) a
rounded (https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/rounded) shape (ht

tps://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/shape)” 14. If, rather than
randomly selecting one meaning (or the only one of which s/he is
aware of), the student had asked for a clari fic a tion of the contex tual
meaning of the term bush, s/he would have learnt that “(espe cially in
Australia and Africa) [a bush indic ates] an area of land covered with
bushes and trees that has never been used for growing crops and
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3 M we were almost three hundred people in a small hut

4 S eravamo circa trecento persone (.) in una strut tura che non si può neanche consid erare
una casa [we were almost three hundred people (.) in a building that cannot even be
considered a house]

13 CO come fa a sapere che si trat tava proprio di soldati del gruppo armato Boko Haram
[how do you know that they were precisely soldiers of the Boko Haram armed group]

14 S how do you know that they were a terrorist group

15 M at that moment I was afraid and I suspected they were Boko Haram soldiers but I
real ised it only later (.) when I arrived in the bush they uncovered my eyes and I saw
hundreds of people detained including women and chil dren (.) they told me that as a
young boy I had to join Boko Haram

16 S praticamente lo sapeva ma l’ha capito bene dopo un po’ (.) quando gli hanno scoperto
il viso e lui ha visto che c’erano tanti prigionieri (.) anche bambini (.) gli hanno
chiesto di unirsi a Boko Haram [basically he knew that but he real ised it for sure after
a while (.) when they uncovered his eyes and he saw that there were a lot of people
detained (.) even chil dren (.) they asked him to join Boko Haram]

where there are very few people” 15. This simple and rapid request for
clari fic a tion would have dispelled all his/her doubts as to how an
indi vidual could ever be “brought in a shrub”.

The same comments apply to S’s trans la tion of the sentence
displayed in turn 3 in Example (9), which is drawn from recording 9�
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While the trans la tion  of hut as a struc ture that cannot even be
considered a house indic ated a certain ability to refor mu late, turn  4
also demon strated students’ “dangerous”  tendency not to ask for
clari fic a tion when they do not under stand something.
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The students’ diffi culties in under standing migrants’ stories owing to
their limited extra lin guistic know ledge became mani fest in many
excerpts of the tran scribed inter ac tions, some times even when
specific cultural and/or geopol it ical aspects of the migrant’s country
of origin had been illus trated ahead of the simu la tion, during the
briefing phase of the role- play activity. The following are examples of
selected inter ac tions taken from record ings  2 and 11, respect ively.
The refer ences to the terrorist group Boko Haram and Rashaida
tribesmen were explained by the instructors before the role- play
activ ities began.
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21 M during the crossing I was kidnapped by Rashaida tribesmen

22 S nel confine sono stato rapito dalle forze dell’ordine del Sudan [in the border  I was
kidnapped by the law enforce ment agents of Sudan]

23 CO erano in uniforme [were they wearing a uniform]

24 S were they wearing a uniform

25 M no (.) they were Rashaida tribesmen they were not in uniform

26 S no ho sbagliato erano dei russi [no I made a mistake they were Russians]

27 CO e cosa ci facevano i russi in Sudan [and what were Russians doing in Sudan]

28 S (addressing CO) mi scusi chiedo un chiar i mento [sorry I am going to ask for clari fic ‐
a tion] (addressing M) sorry who were they

29 M the Rashaida tribesmen an ethnic group living in Eritrea and Sudan (.) they
kidnap people

30 S (addressing M) ah ok I’m sorry for this misunderstanding (addressing CO) mi scuso è
stato un errore mio si trat tava dei membri della tribù Rashaida [I apolo gise it was
my mistake they were Rashaida tribesmen]

a. The phrase “in the border” is an attempt at repro du cing the incor rect Italian “nel confine”
standing out in S’s turn.

(11)62

a

The first of the two inter ac tions, displayed in Example  (10), showed
that S refrained from calling Boko Haram by its name. The fact that
the nature of the armed group had not been inter n al ised, grasped or
listened to by the trainee during the briefing was further attested in
turns 15 and 16, where s/he selected one of the least appro priate
verbs (gli hanno chiesto di, “they asked him to”) to convey the threat‐ 
ening manners of Boko Haram soldiers who, in turn 15, force the
migrant to join the terrorist group but become much kinder in turn
16, where they are described as people  who invite others to join
their gang.
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Example  (11) indic ates the hurdles faced by another student while
trying to grasp who Rashaida tribesmen were. They were first trans‐ 
formed to Sudanese law enforce ment agents  (forze dell’ordine
del  Sudan) and later to indis tinct Russians  (dei  russi). Incid ent ally,
Example (11) shows that, during the dialogue inter preting lessons, the
instructors are always ready to steer the conver sa tion or, rather, let
them selves be dragged into the conver sa tion that the students co- 
construct; in other words, they are used to going off script to simu‐ 
late a natural conver sa tion and to make the inter ac tion sound as
authentic as possible. Moreover, this second inter ac tion also demon ‐
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strates that, however destabil ising and inad vis able “creative” rendi‐ 
tions may be, an inter preter should never give in, as a profes sional
inter ac tion can always be brought back “on track” by continuing to
ask the primary speakers for clari fic a tion and, espe cially, by taking
respons ib ility, apolo gising  (I’m sorry for this  misunderstanding; mi
scuso è stato un errore mio in turn 30), smiling and trying to create a
relaxed atmo sphere in which parties can trust each other.

More broadly, as anti cip ated in the intro ductory section of the paper,
the examples in this Section suggest that working in the trans la tional,
inter ac tional and anthro po lo gical dark ness is bound to compound
compre hen sion and jeop ardise migrants’ efforts to obtain asylum.
Even if they are performed in a training setting, the role- plays
described above show how easy it is not to do justice to the vivid
stories of these indi viduals who want and demand that their words be
trans lated “impar tially” and “liter ally” (Ministry of the Interior, 2020�
24) with a view to obtaining asylum.
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4. Conclusions
The “Intro duc tion to English/Italian Dialogue Inter preting” course
offered at the Univer sity of Trieste within the BA degree programme
named “Inter lin guistic Commu nic a tion Applied to Legal Profes sions”
broadly aims at famil i ar ising students with the linguistic, cultural,
trans la tional, inter ac tional and prag matic aspects that are at stake in
a series of profes sional contexts in which the inter ac tion is medi ated
by a dialogue interpreter.
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Among the activ ities proposed within this course, struc tured role- 
plays are designed to simu late migrants’ inter views with Italian
Territ orial Commis sions, namely a commu nic ative context in which
the pres ence of an inter preter is regu larly required. The situ ational
and inter ac tional authen ti city of role- play activ ities is enhanced by
consulting insti tu tional docu ments by the EUAA, the UNHCR and the
Italian Ministry of the Interior, by drawing factual inform a tion from
selected testi monies by migrants, by extra pol ating further factual and
inter ac tional cues from Veglio’s (2017) exam in a tion of how asylum
seekers’ personal stories are assessed and inter preted in Italy and by
grounding role- play activ ities on a dialogic and conversation- 
analytic approach.
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NOTES

1  Ethno lin guistics can be broadly under stood as the explor a tion of systems
of thought that are different from our own (Crev atin, 2010� 217).

2  A higher number of students then select a Master’s Degree in Law, while
few of them even tu ally enrol in a Master’s Degree in Confer‐ 
ence Interpreting.

3  In the future, the author is going to ask selected Territ orial Commis sion
offices for permis sion to gather and examine videor e corded inter views for
research purposes, with the aim of adopting the CARM method to design
role- plays for dialogue inter preting courses.

4  These docu ments were written and published when the name of the
agency was still EASO (European Asylum Support Office), but they can be
accessed and down loaded from the website of the EUAA (European Union
Agency for Asylum).

5  The UNHCR guide can be accessed at [https://www.unhcr.org/it/wp- co
ntent/uploads/sites/97/2020/07/6intervistare- i-richiedenti-asilo.pdf],
viewed on 12 September 2023; the online docu ment reports neither the year
nor the city of publication.

6  The guide has actu ally been trans lated into several languages, and its
different versions can be found at [https://www.interno.gov.it/it/temi/im
migrazione- e-asilo/protezione- internazionale/guida- pratica-richiedenti-p
rotezione-internazionale-italia], viewed on 13 September 2023.

7  The website can be accessed at [http://esodi- medu.s3- website.eu- centra
l-1.amazonaws.com/medu.html?ln=en], viewed on 13 September 2023.

8  When a foreign language which is widely used as a means of commu nic a‐ 
tion between groups not having a common language is adopted by a local
popu la tion in a simpli fied, mixed and/or reduced way, this language is
called a pidgin (Trudgill and Hannah, 2013� 110). “Pidgin languages, by defin i‐ 
tion, do not have native speakers; a pidgin which acquires native speakers is
called a creole” (ibid.). A creole is still simpli fied, still mixed, but no longer
reduced. Since “the language now has to be used for all the purposes a
native speaker needs to use a language for, the reduc tion that took place

assessments”, The Interpreter and
Translator Trainer, 8(3), p. 437-451.
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during pidgin iz a tion has to be repaired by a process of expansion, [which] is
known tech nic ally as creolization” (ibid.: 111).

10  During the personal inter view, the asylum seeker “can request to be
inter viewed by a male or female case worker, depending on who [s/he]
feel[s] most comfort able with” (Ministry of the Interior, 2020� 23).

11  This role- play activity was carried out twice throughout the same course
last year (2023), once during a lesson and once during another a few weeks
later, to test the students’ beha viour in re- interpreting the same text after a
given period of time.

12  Collins Dictionary, bush [https://www.collinsdic‐ 
tionary.com/dictionary/english/bush], viewed on 18 September 2023.

13  Merriam- Webster Dictionary, bush [https://www.merriam- 
webster.com/dictionary/bush], viewed on 18 September 2023.

14  Cambridge Dictionary, bush
[https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/bush], viewed on 18
September 2023.

15  Cambridge Dictionary, bush
[https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/bush], viewed on
18  September  2023. The Collins and Merriam- Webster Diction aries also
respect ively clarify that “the wild, uncul tiv ated parts of some hot coun tries
are referred to as the bush” and that “[the bush is] a large uncleared or
sparsely settled area (as in Australia) usually scrub- covered or forested”,
viewed on 18 September 2023.

RÉSUMÉS

English
A specific role- play design method has been used over the last few years at
the Univer sity of Trieste to intro duce students to dialogue inter preting. It
simu lates migrants’ inter views with Italian Territ orial Commis sions for the
Recog ni tion of Inter na tional Protec tion, a commu nic ative context in which
the inter preting assign ment is gener ally not given to qual i fied inter preters
even though asylum is granted based on the cred ib ility of the migrant’s
story. The analysis of the record ings of the simu la tions in class suggests
that students are gener ally not in a posi tion to grasp and manage the trans‐ 
la tional, inter ac tional and anthro po lo gical intric a cies that char ac terise this
commu nic ative context. They produce zero-, non- close, expanded and
reduced rendi tions, and often refrain from asking for clari fic a tions, thereby
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failing to coordinate the inter ac tion and providing a picture of the “dangers”
of turning to inex per i enced interpreters.

Français
Dans son analyse portant sur des entre tiens entre des migrants et les
Commis sions Terri to riales italiennes pour l’obten tion de la protec tion inter‐ 
na tio nale, Veglio (2017) a pu montrer que très souvent, le travail des exami‐ 
na teurs et des inter prètes révèle ce qu’il appelle une « buio antropologico »
«  igno rance anthro po lo gique  »  (ibid.  : 25), lorsqu’ils écoutent les histoires
person nelles racon tées par les deman deurs d’asile. Ces récits, produits par
des indi vidus déna tio na lisés (ibid.), souvent anal pha bètes, égarés et épuisés,
présentent géné ra le ment des parties frag men taires, incom plètes et
ambiguës, et surtout une dimen sion onirique  (ibid.) qu’exami na teurs et
inter prètes n’arrivent le plus souvent pas à (ou refusent de)
comprendre  (ibid.  : 27). Ignorer et/ou négliger les savoirs partagés et les
systèmes de croyances des deman deurs d’asile compromet la compré hen‐ 
sion de l’inter prète (et des exami na teurs). Dans ce contexte insti tu tionnel,
en effet, posséder une certaine connais sance en géopo li tique et certains
concepts en ethno lin guis tique peut consi dé ra ble ment aider les inter prètes
(et les exami na teurs) dans leur travail. L’inter prète devrait être le dépo si taire
des décla ra tions des deman deurs d’asile  (ibid.  : 22), mais souvent, il trahit
leurs récits, en en compro met tant la crédi bi lité  ; d’une part, à cause d’un
manque de connais sances cultu relles (ibid.  : 26-27), d’autre part, parce qu’il
est empreint de préjugés, de cynisme et de scep ti cisme  (ibid.  : 18). Veglio
(2017 : 27) propose de nombreux exemples de cette « caduta della credi bi lità
della narra zione dovuta all’impre pa ra zione dell’esami na tore ed al corto
circuito  dell’interprete  » «  perte de crédi bi lité de la narra tion due à un
manque de prépa ra tion de l’exami na teur, et au court- circuit provoqué par
l’inter prète ». L’évalua tion de la crédi bi lité est au centre de toute déci sion
prise en matière de protec tion inter na tio nale  (ibid.  : 27)  ; cepen dant, une
mauvaise connais sance des langues- cultures d’arrivée, les préjugés, le scep‐ 
ti cisme et le cynisme  (ibid.  : 19) sont un terrain fertile pour l’«  igno rance
anthro po lo gique  » et trans forment les évalua tions (et les traduc tions) des
histoires des migrants en des actes de «  violenza isti tu zio nale [violence
insti tu tion nelle] » (ibid. : 22).
Face à ce cadre insti tu tionnel inquié tant, l’éduca tion semble être la seule
solu tion pour éviter de futures discri mi na tions (González Rodríguez et
Radi cioni, 2021 : 385). González Rodríguez et Radi cioni (2021 : 383) mettent
l’accent sur la  «  neces sità di una forma zione speci fica per gli inter preti
umani tari, che vada oltre la mera forma zione di compe tenze linguis tiche
e interpretative » « le besoin d’une forma tion spéci fique pour les inter prètes
huma ni taires qui aille au- delà de la simple forma tion en compé tences
linguis tiques et inter pré ta tives » et qui prévoie l’étude des aspects éthiques
et cultu rels spéci fiques de l’inter pré ta tion pour les deman deurs
d’asile  (ibid.  : 375)  ; cela fait partie de l’inter pré ta tion pour les services
publics. Inter venir au niveau didac tique est on ne peut plus urgent, d’autant
que, « date le attuali sfide globali, gli ambiti in cui l’inter pre ta zione umani ‐
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taria è richiesta sono desti nati ad aumen tare e le conse guenze dell’assenza o
della scarsa qualità dell’inter pre ta zione in tali contesti possono essere gravi »
« étant donné les défis mondiaux actuels, les domaines où l’inter pré ta tion
huma ni taire est requise vont augmenter et une absence ou une mauvaise
qualité de l’inter pré ta tion dans ces contextes peut avoir de graves consé‐ 
quences » (ibid. : 385).
Cet article entend donc présenter l’une des méthodes de créa tion de jeux de
rôle qui a été utilisée au cours des deux dernières années à l’univer sité de
Trieste, dans un cours d’intro duc tion à l’inter pré ta tion de dialogue en troi‐ 
sième année de licence en « Commu ni ca tion inter lin guis tique appli quée aux
profes sions juri diques  » au Dépar te ment de Sciences Juri diques, du
Langage, de l’Inter pré ta tion et de la Traduction.
Ce parcours de forma tion combine des matières linguis tiques et juri diques
et offre aux étudiants un début de prépa ra tion dans les deux branches avant
qu’ils choi sissent leur orien ta tion en master. Préci sons à ce propos qu’un
nombre de plus en plus impor tant d’étudiants s’orientent vers un master en
droit et que peu d’entre eux s’inscrivent en master d’inter pré ta tion. Le cours
de licence prévoit des cours de traduc tion de textes juri diques et un cours
d’intro duc tion à l’inter pré ta tion de dialogue. Ce cours permet d’une part
aux étudiants de décou vrir l’inter pré ta tion en leur donnant quelques bases
de ce qu’est l’inter pré ta tion de dialogue dans des contextes spéci fiques. Il
vise, d’autre part, à sensi bi liser ceux qui s’orien te ront vers le droit aux
aspects linguis tiques, cultu rels, traduc tifs, inter ac tion nels et prag ma tiques
qui sont en jeu lors d’un échange médié par un inter prète. Étant donné les
diffé rents niveaux de connais sance linguis tique des étudiants, les cours sont
surtout axés sur les aspects linguis tiques, cultu rels, traduc tifs et, dans une
moindre mesure, sur les aspects profes sion nels de l’inter pré ta tion de
dialogue anglais- italien, et se basent sur des exer cices pratiques et des jeux
de rôle qui simulent des inter ac tions dans diffé rents contextes insti tu tion‐ 
nels, juri diques et huma ni taires. Cette contri bu tion entend décrire les
phases de construc tion, de réali sa tion et d’évalua tion du jeu de rôle simu‐ 
lant un entre tien entre un deman deur d’asile et la Commis sion Terri to riale
italienne, contexte dans lequel les inter prètes sont régu liè re ment amenés
à travailler.
Avant de commencer le cours, on demande aux étudiants qui jouent le rôle
de l’inter prète leur auto ri sa tion à enre gis trer l’échange simulé. Les données
analy sées dans cette étude sont issues des enre gis tre ments récoltés et
trans crits au cours des deux dernières années de cours. Plus préci sé ment,
l’article se base sur quinze enre gis tre ments corres pon dant à deux « scéna‐ 
rios  » de jeux de rôle utilisés pour simuler deux entre tiens avec deux
person nages fictifs, un migrant nigé rian, John Udu, et un Érythréen, Harry
Tekle. Vu la longueur des scéna rios, chaque entre tien a été divisé en trois
parties et inter prété par trois étudiants.
Quant à la nature du jeu de rôle, c’est la forme struc turée (Niemants et
Cirillo, 2016  : 303) qui a été choisie. Ce type de jeu de rôle prévoit un
scénario inter prété par deux ensei gnants qui jouent le rôle des deux locu‐ 
teurs primaires, alors que les étudiants jouent celui de l’inter prète. Ils sont
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les seuls à ne pas avoir accès au scénario. Bien que cette méthode ait été
criti quée à cause de son manque d’authen ti cité (voir Stokoe, 2011), elle est
encore beau coup utilisée en didac tique de l’inter pré ta tion, notam ment
parce que trouver des enre gis tre ments audio et/ou vidéo authen tiques
d’entre tiens et de conver sa tions médiées par un inter prète est une entre‐ 
prise diffi cile. Pour ce qui est de la demande d’asile, la loi prévoit que les
entre tiens avec les Commis sions Terri to riales soient enre gis trés (Ministry
of the Interior, 2020  : 24  ; Veglio, 2017� 24), mais il est compliqué d’y avoir
accès. De ce fait, les jeux de rôle dont il est ques tion ici n’ont pas pu se baser
sur des enre gis tre ments vidéo d’entre tiens authen tiques, mais tout a été fait
pour que l’acti vité prévue se rapproche le plus possible du monde réel
(Falbo, 2020 : 156).
Les scripts et les inter ac tions qui en sont issues ont, d’un côté, été rendus
moins arti fi ciels et plus authen tiques au niveau «  situa tionnel  » grâce à
l’utili sa tion de guides insti tu tion nels (EASO/EUAA, 2014  ; EASO/EUAA,
2018 ; Minis tero dell’Interno, 2020) qui ont permis de struc turer les entre‐ 
tiens et de mieux formuler les ques tions que le président de la Commis sion
Terri to riale pose aux migrants. Pour ce qui est du contenu théma tique de
l’entre tien, c’est- à-dire des contenus carac té ri sant les réponses du deman‐ 
deur d’asile, le  site ESODI/EXODI. Migra tory routes from Sub- Saharan
Coun tries to  Europe a permis d’extraire des infor ma tions perti nentes et
crédibles sur les routes migra toires et les situa tions huma ni taires dans
diffé rentes zones géogra phiques (notam ment sur le Nigéria et l’Érythrée, les
pays d’origine des deux deman deurs d’asile concernés).
D’un autre côté, pour renforcer l’authen ti cité «  inter ac tion nelle » de l’acti‐ 
vité de jeu de rôle, quelques précau tions ont été prises pour ne pas trop
dépendre du scénario (Niemants et Cirillo, 2016 : 303)  : prendre l’habi tude,
pour les locu teurs primaires, de ne pas lire, dialo guer spon ta né ment et
réagir rapi de ment aux paroles de l’inter prète (Falbo, 2020  : 163). Chaque
scénario a été conçu pour repro duire les dyna miques inter ac tion nelles
typiques de la situa tion de commu ni ca tion analysée, comme le moment où,
au début de l’entre tien, l’exami na teur, avant de commencer à poser ses
ques tions, se doit de véri fier si l’inter prète et le deman deur d’asile se
comprennent. De plus, une atten tion toute parti cu lière a été accordée à la
repro duc tion des « affec tive displays » « émotions » (Cirillo, 2012  : 102) qui
sont nombreux chez les deman deurs d’asile dans ce contexte conver sa‐ 
tionnel. À ce sujet, la rédac tion des scéna rios et la construc tion des acti vités
de jeu de rôle se basent sur les études de Veglio (2017) qui précise que
l’entre tien devrait se dérouler dans une atmo sphère détendue où l’exami na‐ 
teur et l’inter prète coopèrent avec le migrant, l’informent sur ses droits et
devoirs (ibid. : 10), ne l’inter rompent pas pendant qu’il raconte libre ment son
voyage et essaient d’être empa thiques et encou ra geants  (ibid.  : 10-11), en
évitant, par exemple, de recourir à des ques tions orien tées pour permettre
un dialogue ouvert (ibid. : 10).
Malgré ces tenta tives de repro duire des dialogues aussi authen tiques que
possible d’un point de vue situa tionnel et inter ac tionnel, la méthode décrite
dans cet article présente au moins deux limites. Tout d’abord, comme le fait
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observer Veglio  (ibid.  : 25), les tours de parole des migrants présentent le
plus souvent un voca bu laire « ibrido, impuro e corrotto » « hybride, impur et
corrompu  ». Leur réper toire linguis tique inclut en effet du pidgin, des
créoles et corres pond à ce qu’on appelle du  «  rotten English  » (ibid.  : 25),
c’est- à-dire à un mélange de pidgin, d’anglais agram ma tical et de bon
anglais, avec des tour nures idio ma tiques  (ibid.  : 25). Nos scéna rios didac‐ 
tiques contiennent, quant à eux, des tours en italien et des tours en anglais
stan dard (Trud gill et Hannah, 2013  : 1). Le choix de cette variante vient du
fait que c’est celle que les étudiants connaissent le mieux et que faire le
choix d’une variété plus « authen tique » risque rait de les confondre et de les
désta bi liser à un stade de leur appren tis sage où leur niveau de connais sance
de la langue est très inégal et où ce premier contact avec l’inter pré ta tion est
supposé leur faire acquérir des compé tences orales et inter ac tion nelles
(indé pen dam ment du choix qu’ils feront de pour suivre ou pas leurs études
en master).
La deuxième limite se situe au niveau des tours de parole qui struc turent le
scénario, qui sont des tours rela ti ve ment brefs en italien (les ques tions du
président de la Commis sion Terri to riale) et des tours rela ti ve ment longs en
anglais (le récit de sa propre histoire de la part du migrant). Ces deux types
de tours corres pondent à une paire adja cente (Sacks et al., 1974 : 716) proto‐ 
ty pique de l’entre tien pour l’obten tion de la protec tion inter na tio nale mais,
du point de vue didac tique, ils produisent un script «  déséqui libré  », qui
permet aux étudiants de bien s’entrainer en inter pré ta tion passive, mais
moins bien en inter pré ta tion active. Malgré cette limite, les jeux de rôle sont
un exer cice varié et hété ro gène et, si les tours en italien sont axés sur la
traduc tion rapide et la formu la tion correcte des ques tions, les tours en
anglais mettent à l’épreuve les capa cités d’écoute, de compré hen sion et de
mémo ri sa tion des étudiants, les obli geant à inté rio riser et adopter les
bonnes stra té gies pour coor donner la conver sa tion (Wadensjö, 1998  : 108-
110) et gérer les dyna miques de l’inter ac tion (Falbo, 2020 : 159).
Avant la simu la tion, les étudiants sont régu liè re ment informés sur le
contexte situa tionnel et sur le rôle de l’inter prète. En général, ils reçoivent
des infor ma tions tirées des guides de l’entre tien pour l’obten tion de la
protec tion inter na tio nale (EASO/EUAA, 2014; EASO/EUAA, 2018 ; Minis tero
dell’Interno, 2020) et lisent l’article de Veglio (2017). Plus préci sé ment,
chaque acti vité est précédée d’une réunion prépa ra toire où sont four nies
des infor ma tions détaillées concer nant le migrant, son pays d’origine et
son voyage.
D’une manière géné rale, l’analyse des acti vités réali sées en classe montre
que les étudiants ne sont pas encore capables de comprendre et gérer les
diffi cultés traduc tives, inter ac tion nelles et anthro po lo giques qui carac té‐ 
risent le contexte commu ni catif observé. Mis à part quelques cas où les
choix de traduc tion et inter ac tion nels sont accep tables et qui montrent que
certains étudiants ont une bonne prédis po si tion à l’inter pré ta tion de
dialogue, dans le reste du corpus, ils produisent géné ra le ment  des zero-,
expanded, reduced (Wadensjö, 1998 : 107-108) et des non- close renditions (Dal
Fovo et Falbo, 2021). N’ayant reçu aucune forma tion en inter pré ta tion
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consé cu tive, ils ne savent pas prendre de notes effi ca ce ment et ont du mal à
gérer les tours de parole les plus longs, ne rendant pas justice aux histoires
racon tées par les deman deurs d’asile. De plus, ils évitent souvent de
demander des éclair cis se ments à leurs inter lo cu teurs et n’arrivent pas à
coor donner l’inter ac tion. Sur ce point, les extraits montrés dans l’article,
même s’ils sont produits dans un contexte didac tique, donnent une idée des
« dangers » qu’il y a à s’adresser, pour ce genre d’entre tiens avec la Commis‐ 
sion Terri to riale, à des inter prètes non profes sion nels et manquant d’expé‐ 
rience, ce qui, d’après Veglio (2017), se vérifie presque toujours dans la
réalité. Les diffi cultés que rencontrent des étudiants au niveau de la gestion
de l’échange tria dique semblent refléter, pour Veglio (2017), celles que les
exami na teurs tout comme les inter prètes (le plus souvent non profes sion‐ 
nels) rencontrent quand ils doivent évaluer et inter préter les histoires des
deman deurs d’asile. Outre une tendance géné rale à ne pas demander
d’éclair cis se ments à leurs inter lo cu teurs et la diffi culté à gérer les tours de
parole les plus longs, les inter ac tions enre gis trées en classe et trans crites
montrent, dans les tours des étudiants (qui, par défi ni tion, ne sont pas
encore inter prètes), la présence  de hedges (par ex., par l’utili sa tion
de  l’adverbe praticamente), d’erreurs de compré hen sion dues à une
mauvaise connais sance de la langue- culture de départ (par ex. le choix
du substantif cespuglio [buisson] comme seul équi valent possible de l’anglais
bush, ou l’incom pré hen sion de Rashaida tribesmen malgré les infor ma tions
four nies lors de la réunion prépa ra toire), une certaine tendance à atté nuer
les affir ma tions des locu teurs primaires (par ex.  «  the condi tions of life
were  dramatic  » traduit par  «  le condi zioni di vita erano abbas‐ 
tanza drammatiche » « les condi tions de vie étaient assez drama tiques ») et
une diffi culté géné rale à comprendre et à rendre les émotions. Ajou tons cet
exemple, emblé ma tique, où l’on constate la diffi culté de traduire des ques‐ 
tions du type  «  Le va/Se la sente  di raccon tarci la sua storia?  » «  Vous
sentez- vous de nous raconter votre histoire  ?  » qui sont régu liè re ment
rendues par  «  Can you/Could youtell us your  story  » «  Pouvez- vous nous
raconter votre histoire  ? », solu tion qui enlève aux phrases des inter lo cu‐ 
teurs primaires toute leur dimen sion affec tive et leur force pragmatique.
Dans des contextes insti tu tion nels tels que celui de l’entre tien avec la
Commis sion Terri to riale, ces choix ont des consé quences graves et s’appa‐ 
rentent à de véri tables actes de « violenza istituzionale » « violence insti tu‐ 
tion nelle » (Veglio, 2017  : 22). En contexte didac tique, l’objectif est alors de
sensi bi liser les étudiants à ces risques, en les habi tuant, dans le même
temps, à produire des tours traduc tifs gram ma ti ca le ment et syntaxi que‐ 
ment corrects et appro priés d’un point de vue prag ma tique, de même qu’à
gérer graduel le ment les tours de parole plus longs et à repro duire les
émotions, en évitant les zero-, expanded, reduced (Wadensjö, 1998 : 107-108)
et  les non- close  renditions (Dal Fovo et Falbo, 2021). L’objectif est aussi et
avant tout d’éliminer progres si ve ment cette igno rance anthro po lo gique,
linguis tique et inter ac tion nelle qui, dans le contexte de la protec tion inter‐ 
na tio nale, est souvent à la base de discriminations.
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Italiano
Il presente arti colo si incentra sulle inte ra zioni didat tiche mediate da inter‐ 
prete nell’ambito del corso “Intro du zione all’inter pre ta zione dialo gica
inglese” presso il Dipar ti mento IUSLIT dell’Università di Trieste. Le simu la‐ 
zioni riguar dano il collo quio del richie dente asilo con una Commis sione
Terri to riale italiana. L’analisi delle trascri zioni delle regi stra zioni delle
attività svolte in aula sugge risce che gli studenti non sono ancora in grado
di cogliere e gestire le difficoltà tradut tive, inte ra zio nali e antro po lo giche
che carat te riz zano il deli cato contesto comu ni ca tivo in oggetto. Sono
soliti produrre zero-, expanded, reduced e non- close  renditions, e spesso si
asten gono dal chie dere chia ri menti agli inter lo cu tori, non riuscendo a coor‐ 
di nare l’inte ra zione. In questo senso, gli estratti analiz zati nell’arti colo
offrono un’idea degli aspetti inte ra zio nali su cui è oppor tuno sensi bi liz zare
gli studenti nel loro percorso formativo.
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TEXTE

Intro duc tion et cadre didactique 1

La didac tique de l’interprétation 2 de dialogue (désor mais, ID) entre le
fran çais et l’italien pour des appre nants italo phones en voie d’appren‐ 
tis sage du FLE 3 dans l’ensei gne ment supé rieur en Italie a rare ment
fait l’objet d’études spéci fiques. Une lacune qui peut avoir diverses
raisons  : le faible intérêt que revêt la péda gogie de l’inter pré ta tion
entre le fran çais et l’italien dans l’univer sité italienne 4 ; la pénurie de
cher cheurs ensei gnant cette matière entre le fran çais et l’italien 5 ; le
fait que tradi tion nel le ment les étudiants d’inter pré ta tion entre
l’italien et l’une des langues étran gères « majo ri taires » en Italie (dont
le fran çais) possèdent déjà une bonne maîtrise de la langue étrangère.

1
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Or, depuis plusieurs années nous assis tons à un déclin du FLE en
Italie, déclin qui ne s’accom pagne d’aucune dimi nu tion des échanges
(écono miques, cultu rels et sociaux) entre les pays fran co phones et
l’Italie. Par consé quent, l’ID entre le fran çais et l’italien doit être de
plus en plus ensei gnée à des indi vidus qui n’ont pas encore le niveau
de fran çais requis pour l’inter pré ta tion profes sion nelle. C’est pour‐ 
quoi il est temps, notam ment, de s’inter roger sur la possi bi lité
d’ensei gner l’ID à des appre nants en voie d’appren tis sage du FLE afin
d’établir les pratiques les plus appro priées permet tant de conju guer
l’ID avec les besoins des appre nants en termes d’appren tis sage du
FLE. Notre hypo thèse est qu’il n’y a pas d’inco hé rence entre la didac‐ 
tique de l’ID et du FLE, et que l’une peut épauler l’autre. Selon cette
concep tion, et comme nous l’avons affirmé ailleurs (voir Lamber tini,
2023), l’ensei gne ment de l’ID ne serait plus voué à une simple acqui si‐ 
tion d’un savoir- faire  professionnel stricto  sensu, mais elle pour rait
favo riser l’appren tis sage du FLE, et notam ment du fran çais parlé
en interaction 6.

2

La présente recherche se propose ainsi de véri fier cette hypo thèse,
en tentant de répondre aux ques tions suivantes  : est- il possible
d’ensei gner des compé tences de base de l’ID à un public d’appre nants
en voie d’appren tis sage du FLE ? Comment faut- il struc turer un cours
d’intro duc tion à l’ID entre le fran çais et l’italien pour des appre nants
de ce type ? Comment se servir de l’ID pour encou rager la prise de
respon sa bi lité de l’apprenant- interprète vis- à-vis d’inter ac tions
orales bilingues, tout en lui permet tant de mettre en valeur les outils
langa giers dont il dispose, voire d’en acquérir de nouveaux ?

3

Dans cet article, nous prenons en compte un cours d’« Intro duc tion à
l’inter pré ta tion de dialogue entre le fran çais et l’italien (deuxième
langue) », que nous avons tenu pendant quatre années univer si taires
consé cu tives (de 2018 à 2022) au Dépar te ment d’Inter pré ta tion et de
Traduc tion (DIT) de Forlì (Univer sité de Bologne, Italie). Afin de mieux
enca drer notre expé rience didac tique, nous allons fournir quelques
détails supplé men taires. Ce cours a été dispensé en première année
de licence en Media zione Linguis tica Interculturale (qui corres pond à
peu près à une licence fran çaise en Langues Étran gères Appli quées).
Les appre nants avaient choisi le fran çais comme deuxième langue
étran gère  : ils n’avaient donc passé aucun test de fran çais, ce qui
explique la présence dans la même classe d’étudiants inter mé diaires

4
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(qui avaient déjà étudié le fran çais au lycée), ayant un niveau B1/B2 de
fran çais, ainsi que d’étudiants débu tants (qui n’avaient étudié le fran‐ 
çais que le semestre univer si taire précé dent) et faux débu tants (qui
ne l’avaient étudié qu’au collège pendant trois ans). Les classes étaient
consti tuées en moyenne de 24 à 26 appre nants, avec des propor tions
variables entre les appre nants inter mé diaires, faux débu tants et
débu tants. Il convient égale ment de souli gner que ce cours de
quarante heures se dérou lait au « second semestre » (de février à mai,
pendant dix semaines et selon un calen drier de deux cours de deux
heures par semaine), après un cours de Langue et culture fran çaise
de quarante heures suivi par tous les appre nants au «  premier
semestre  » (d’octobre à décembre). Comme dispo sitif de support à
l’appren tis sage, les étudiants pouvaient béné fi cier d’un cours de
lectorat de langue fran çaise de vingt heures au premier semestre et
de vingt heures au second semestre. Nous préci sons, enfin, que les
appre nants n’avaient pas encore suivi de cours de traduc tion écrite
entre le fran çais et l’italien (ils n’avaient béné ficié que d’un cours de
traduc tion de leur première langue étran gère à l’italien) et que ce
cours intro ductif consti tuait la base théo rique, métho do lo gique et
pratique pour les deux cours d’ID ensei gnés respec ti ve ment en
deuxième et en troi sième année.

Ce cours a été conçu selon des indi ca tions géné rales établies en 2018
par les profes seurs d’ID entre l’italien et les prin ci pales langues
alors enseignées 7 au Dépar te ment d’Inter pré ta tion et de Traduc tion
de Forlì (Univer sité de Bologne). Grâce à l’échange de bonnes
pratiques et au partage de réflexions (tant théo riques que profes sion‐ 
nelles), il a été possible de dresser une sorte d’inven taire d’exer cices
et de compé tences pour les cours d’ID de première, deuxième et troi‐ 
sième années de licence.

5

En ce qui concerne les cours d’intro duc tion à l’ID de première année
(y compris le cours qui fait l’objet de la présente étude), on préco ni‐ 
sait des acti vités favo ri sant  : la décou verte de la commu ni ca tion
orale, de la prag ma tique et du langage verbal, non- verbal et para‐ 
verbal (avec une atten tion parti cu lière portée sur l’into na tion et la
prosodie)  ; la compré hen sion, l’écoute active (vouée à la détec tion
d’infor ma tions primaires et secon daires), la  mémorisation 8 et la
refor mu la tion (inter-  et intra lin guis tique) de textes oraux brefs  ;
l’alter nance codique entre l’italien et la langue étrangère.

6
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Les exemples que nous pren drons en compte dans cette étude seront
tirés du cours de l’année univer si taire 2021-2022 (qui a marqué un
retour à la normale, avec la quasi- totalité des cours et des examens
en présen tiel, après la paren thèse de la pandémie de Covid- 19), même
si les remarques géné rales faisant réfé rence à la forma tion en FLE au
secon daire et à l’atti tude des étudiants à l’égard de l’appren tis sage du
FLE seront tirées des expé riences accu mu lées de 2018 à 2022. Les
données exploi tées dans la présente étude appar tiennent à deux
sous- corpus diffé rents : le premier, que nous appel le rons doré na vant
« sous- corpus COURS », est constitué des jeux de rôle ayant eu lieu
en classe pendant les cours, alors que le second, le «  sous- corpus
EXAM », fait réfé rence aux jeux de rôle proposés aux appre nants en
guise d’examen. Les données issues de ce dernier présentent la possi‐ 
bi lité de comparer les perfor mances de plusieurs étudiants
confrontés aux mêmes diffi cultés. En effet, lors de nos examens, le
même dialogue bilingue était proposé à des groupes de 5-6  appre‐ 
nants, dont aucun ne connais sait le texte au préa lable. Cette
démarche, qui est très utile pour harmo niser les évalua tions,
constitue un atout consi dé rable pour la recherche, car elle offre la
possi bi lité d’analyser les diffé rentes stra té gies et les ressources
mobi li sées par les apprenants.

7

1. Les enjeux du FLE et de l’inter ‐
pré ta tion de dialogue (français- 
italien) en Italie
Le déclin du FLE en Italie remonte au moins à une dizaine d’années.
Nous pour rions mettre en rela tion cette dyna mique avec la dispa ri‐ 
tion de la deuxième langue étran gère en faveur d’un ensei gne ment
quasi ment exclusif de l’anglais. Le fran çais, en tant que deuxième
langue étran gère, n’est plus enseigné que très rare ment au collège 9

et dans des lycées linguis tiques qui prévoient l’appren tis sage de trois
langues étran gères (ensei gne ment secon daire du second  cycle 10).
L’objectif du présent article n’étant pas de dresser un bilan de l’ensei‐ 
gne ment des langues étran gères dans l’école publique italienne, nous
nous abstien drons d’évaluer ces choix. Toute fois, nous devons souli‐ 
gner que les appre nants ayant étudié le fran çais au collège, sans

8
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l’appro fondir au lycée, ont géné ra le ment des niveaux très faibles en
FLE (voir Balboni et Porcelli, 2022). Lorsqu’ils s’inscrivent à un cours
de FLE à l’univer sité, ces « faux débu tants » peuvent être consi dérés
comme des « grands débu tants ».

Nous obser vons aujourd’hui en Italie un besoin de multi lin guisme que
le «  tout anglais  » ne saurait combler  : la situa tion géogra phique
(euro- méditerranéenne), cultu relle et histo rique de l’Italie, ainsi que
les flux migra toires et les chan ge ments des équi libres géopo li tiques
actuels ont des exigences autres. Il serait donc néces saire de favo‐ 
riser une (ré)ouver ture linguis tique et cultu relle vers d’autres langues,
dont le fran çais, qui occupe une place prépon dé rante à l’échelle
écono mique et culturelle.

9

Tant que la situa tion du multi lin guisme à l’école restera telle qu’elle
est, il revient à l’univer sité de combler cette lacune en termes de
forma tion linguis tique. C’est pour quoi les étudiants qui commencent
à étudier le fran çais à l’univer sité ou qui le reprennent après l’avoir
étudié unique ment au collège sont de plus en plus nombreux. Les
cours pour débu tants (ou faux débu tants) de fran çais sont ainsi une
réalité dans la plupart des univer sités italiennes. Il s’ensuit que le
temps pour acquérir une maîtrise solide du fran çais est de plus en
plus réduit. Cette nouvelle réalité explique la raison pour laquelle l’ID
finit par être ensei gnée à des appre nants en voie d’appren tis sage du
FLE. Reste à comprendre quelles métho do lo gies peuvent être adop‐ 
tées et quelles compé tences l’ensei gne ment de l’ID peut déve lopper
chez ces appre nants. L’hypo thèse que nous formu lons dans la
présente étude est qu’un ensei gne ment «  précoce  » de l’ID peut, à
long terme, viser des buts profes sion nels, et, à court terme, des
objec tifs péda go giques tels que l’auto no mi sa tion de l’appren tis sage et
l’acqui si tion de compé tences en compré hen sion et en produc tion
orale (notam ment en inter ac tion), voire en matière (inter- )culturelle.

10

1.1. Les traits fonda men taux de l’inter ‐
pré ta tion de dialogue

Quoique l’atten tion portée à l’ID de la part des cher cheurs soit
assez récente 11, nous avons assisté dans ce domaine à une évolu tion
remar quable au niveau tech no lo gique. Par exemple, la défi ni tion d’ID
long temps utilisée était celle de Mason (1999  : 147), qui la décri vait

11
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comme un type de commu ni ca tion en présence d’un inter prète dans
des inter ac tions spon ta nées «  en face à face  ». Or, à la lumière des
avan cées rapides et sans précé dent en matière de télé com mu ni ca‐ 
tions, il est impor tant de préciser qu’il faut avoir une concep tion
souple de la notion d’inter ac tions spon ta nées en face à face, pour ne
pas la restreindre aux seules situa tions où les «  parte naires de
l’échange [sont] “en présence physique les uns des autres” » (Kerbrat- 
Orecchioni, 2005 : 16) et pour l’élargir aux inter ac tions par télé phone
ou en visio con fé rence. Toute fois, au- delà des inno va tions tech no lo‐ 
giques (qui ne cesse ront d’évoluer à l’avenir), la spéci fi cité théo rique,
pratique, métho do lo gique et didactique 12 de l’ID réside dans la nature
« dialogale 13 » et inter ac tion nelle de ce mode d’inter pré ta tion. C’est
notam ment grâce aux recherches sur l’ID qu’on a pu recon si dérer les
rôles (Wadensjö, 1998  : 50  ; 105-106), les droits, les possi bi lités
d’action, les respon sa bi lités ainsi que le «  pouvoir  » de l’inter prète
(Merlini, 2015  : 103  ; Brunette et Bastin, 2003), et notam ment son
« pouvoir inter ac tionnel » (Mason et Ren, 2012). Cet aspect dialogal a
égale ment contribué à l’abandon progressif de la vision linéaire de la
commu ni ca tion en inter pré ta tion, selon laquelle « l’inter prète est un
relais supplé men taire dans la chaîne de trans mis sion  » (Bélanger,
2003  : 54  ; voir égale ment Falbo, 2004  : 57-58). Cette révo lu tion a
rendu à l’inter prète son iden tité (voir Malheiros- Poulet, 1995  : 156-
157), sa visi bi lité (tant pour l’inter prète de dialogue que pour l’inter‐ 
prète de confé rence, comme le souligne Ange lelli,  2003 14). Il s’agit
d’un chan ge ment de statut qui a été possible grâce aux travaux de
Wadensjö (1998) et qui a permis d’intro duire la déno mi na tion (désor‐ 
mais acceptée) d’inter pré ta tion «  de dialogue  », à la place d’autres
déno mi na tions courantes par le passé, comme «  inter pré ta tion de
liaison », en fran çais, ou « inter pre ta zione di trat ta tiva », en italien.

Force est de constater qu’en raison de sa complexité la défi ni tion d’ID
ne saurait être résumée en quelques lignes. Nous ne retien drons
donc que les aspects qui nous semblent les plus perti nents aux fins
de la présente recherche.

12

Commen çons par un constat pouvant sembler banal mais qui est en
réalité crucial : « It takes three to make an intermediary » (Wadensjö,
1998  : 64). Autre ment dit, la raison d’être de l’inter prète de dialogue
réside dans la présence de deux inter lo cu teurs (ou deux petits
groupes de personnes) qui ne partagent pas la même langue et qui

13
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peuvent inter agir grâce à son «  assis tance  ». Ce dernier terme,
emprunté à Wadensjö (ibid.), nous permet de ne pas restreindre l’acti‐ 
vité de l’inter prète à la seule traduc tion, mais bien au contraire de
l’élargir à sa capa cité (voire sa respon sa bi lité) de coor donner, gérer et
parti ciper acti ve ment à l’inter ac tion elle- même  (ibid.  : 105-106). La
présence de trois indi vidus ou, en général, de trois parties, nous
invite à consi dérer les inter ac tions relayées par inter prète à l’instar
des conver sa tions trilogales 15, où se réalisent diffé rents rôles conver‐ 
sa tion nels, entre autres de porte- parole, d’anima teur, d’intrus,
d’évalua teur, de régu la teur (Traverso, 1995). Comme le souligne
Kerbrat- Orecchioni (1995 : 21), l’inter prète devient alors l’un des trois
énon cia teurs (non pas un simple locu teur)  : il peut jouer le rôle de
« double » (lorsqu’il s’exprime à la première personne) ou bien celui
de « rappor teur » (lorsqu’il parle à la troi sième personne), et il énonce
une «  parole refor mulée  » (Malheiros- Poulet, 1995  : 140-142  ; 156).
Cette parole, aussi adhé rente qu’elle puisse être au discours original,
ne trans mettra jamais le même message, qui est le résultat, lui, de
l’inci dence momen tanée du contexte et de variables expres sives
(para ver bales ou non- verbales) impos sibles à repro duire telles quelles
dans leur complexité. Il s’ensuit une impos si bi lité théo rique et prag‐ 
ma tique de « copier » fidè le ment la parole origi nale et la néces sité de
la co- élaborer en la co- construisant et en la situant à l’inté rieur de
son contexte (voir par exemple Traverso, 2016 : 23-38).

Une autre carac té ris tique évidente de l’ID est sa bidi rec tion na lité
(Wadensjö, 1998 : 49) : l’inter prète traduit « dans les deux langues, en
aller- retour » (Malheiros- Poulet, 1995 : 135), ce qui relève d’un effort
supplé men taire (voir Collados Aís et Fernández Sánchez, 2001 ; Abril
Martí et Collados Aís, 2001) et suppose une agilité d’esprit auxquels
l’inter prète doit être formé.

14

1.2. L’inter pré ta tion de dialogue au
prisme de la didac tique du FLE

À notre sens, afin de conce voir une didac tique de l’ID effi cace pour
un public d’appre nants en voie d’appren tis sage du FLE, il est impé ratif
de se demander quels sont les rapports entre l’ID et l’ensei gne ment
du  FLE 16, comment la didac tique de l’ID parvient à renforcer le

15



À tradire, 2 | 2023

niveau de langue des appre nants et quels sont les objec tifs qu’on peut
raison na ble ment atteindre.

Si « pour apprendre une langue, il faut la parler » (Medioni, 2010), on
peut «  parier  » qu’un cours d’ID, qui prévoit que les appre nants
prennent la parole en tant qu’inter prètes, pour rait renforcer leur
niveau de langue. Comme pour le pari pasca lien, dans la pire des
hypo thèses l’appre nant n’aura rien appris, mais en raison des carac té‐ 
ris tiques de l’ID, il ne serait pas réaliste de s’attendre à un tel résultat
et encore moins à une dété rio ra tion des compétences.

16

Des liens étroits entre l’ID et la récep tion/produc tion ordi naires de la
parole ont été établis par diffé rents cher cheurs  : selon Kremer et
Mejía (2016  : 47), la répar ti tion des diffé rentes tâches que doit faire
l’inter prète est en réalité inhé rente à tout locu teur, « qui est à la fois,
voire en même temps, émet teur et récep teur… de lui- même  ». Par
ailleurs, Seles ko vitch (1968 : 72) affir mait à propos de l’inter pré ta tion
simul tanée :

17

L’inter prète ne fait presque pas autre chose que lorsqu’il parle
spon ta né ment. […] Les mots qu’il écoute sont ceux qu’il prononce
mais la pensée à laquelle il prête atten tion est celle qui donnera
nais sance à la parole suivante. La diffé rence est qu’ici la pensée qu’il
va énoncer vient d’un apport extérieur.

À notre sens, il ne faut pas prendre au pied de la lettre ces propos,
pour ne pas courir le risque d’ignorer le modèle d’effort de Gile (1988,
1995,  2009) 17 qui est en mesure d’expli quer la présence de
défaillances y compris chez les inter prètes les plus chevronnés.
Toute fois, notre hypo thèse est que l’inter pré ta tion ne fait
qu’exacerber les diffi cultés et les défaillances carac té ri sant l’appren‐ 
tis sage d’une langue étran gère orale au niveau des compé tences les
plus liées à la récep tion et à la production.

18

Consi dé rons par exemple les inter fé rences linguis tiques, qui sont à
éviter puisqu’elles peuvent engen drer des malen tendus (Seles ko vitch,
1968  : 168), et dont la fréquence est plus élevée en inter pré ta tion –
surtout entre des langues voisines, comme le fran çais et l’italien –
que dans des exposés libres, à cause du carac tère bilingue de l’inter‐ 
pré ta tion et en raison du peu de temps dont dispose l’inter prète (Gile,
1995 : 88-92). Nous obser vons à ce titre non seule ment que les inter ‐
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Exemple 1

Exemple 1

Exemple 2

Exemple 2

fé rences sont très insi dieuses en traduc tion (Guidère, 2020  : 43-46),
mais aussi qu’elles peuvent foisonner dans les produc tions orales en
langue étran gère des locu teurs allo phones, même lorsqu’ils ne
traduisent pas. Sans aucun doute, l’ID favo rise une augmen ta tion des
inter fé rences. Qui plus est, les inter fé rences en ID peuvent survenir
en langue mater nelle et peuvent être causées par une autre langue
étran gère que l’appre nant connaît bien (ou tout au moins mieux que
le fran çais). Citons cet exemple (tiré du sous- corpus COURS) où la
traduc tion fran çaise produite par une appre nante lors d’un jeu de
rôle  (voir infra) a été calquée sur l’anglais (langue que, de toute
évidence, elle connais sait mieux que le fran çais) :

Dans un autre jeu de rôle (sous- corpus EXAM), une autre appre nante,
qui devait traduire de l’italien un tour conte nant l’expli ca tion du
problème présenté par le parti ci pant italo phone, a failli tomber dans
le piège de l’inter fé rence (avec la langue anglaise et repré sentée par
un faux départ, «  expla-   », première partie du verbe  anglais
to  explain, ‘expli quer’). Contrai re ment à l’exemple précé dent, elle a
contourné cet obstacle en adop tant une stra tégie de refor mu la tion :

20

Les cours d’ID accordent une impor tance parti cu lière à l’obser va tion
des inter fé rences et à l’adop tion de stra té gies effi caces pour y faire
face. En parti cu lier, l’analyse de maté riaux oraux authen tiques  (voir
infra) et la compa raison immé diate des deux langues concer nées
aident à sensi bi liser les appre nants aux inter fé rences non seule ment
phoné tiques, lexi cales, morpho lo giques et syntaxiques, mais aussi
prag ma tiques. À titre d’exemple, l’analyse des données orales permet
de comparer les formes  d’adresse Monsieur/Madame et
Signore/Signora (voir à ce sujet Ravaz zolo, 2014). Les appre nants
italo phones seront encou ragés à observer, d’une part, que des

21
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formules de salu ta tions telles que Bonjour Madame ou Merci Madame
ne corres pondent pas prag ma ti que ment à  *Buon giorno  Signora ou
*Grazie  Signora, et, d’autre part, qu’il est plus poli  d’ajouter
Monsieur/Madame lorsqu’on remercie un inter lo cu teur ou une inter‐ 
lo cu trice dans des situa tions non familières 18.

Nous pouvons établir d’autres simi li tudes au niveau des approches
utili sées en didac tique du FLE et en didac tique de l’ID. L’approche
dite « inter ac tion niste » en est une. Selon cette démarche, « l’inter ac‐ 
tion est consti tu tive des processus cogni tifs, savoirs et savoir- faire
sur lesquels repose la compé tence linguis tique de l’appre nant  »
(Cosereanu- Declerck, 2012 : 45). D’où l’impor tance de l’inter ac tion en
didac tique du FLE, pourvu que l’appre nant puisse recon naître l’écart
entre son inter langue et la langue étran gère. C’est pour quoi il ne
suffit pas de proposer des inter ac tions en milieu didac tique mais il
est néces saire de favo riser des inter ac tions négo ciées (Mackey, 1999 :
561-562) qui intègrent et contiennent des épisodes de correc tion
(Cosereanu- Declerck, 2012  : 46) ainsi que des négo cia tions du sens
(Mackey, 1999 : 562). À ce titre, la didac tique de l’ID s’inscrit par défi‐ 
ni tion dans des approches inter ac tion nistes. En effet, la négo cia tion
du sens fait partie inté grante de l’ID : les études sur les inter ac tions
inter pré tées ont montré que le sens est co- construit, voire négocié
(voir entre autres Wadensjö, 1997, 1998  ; Gavioli, 2018  ; Niemants,
2018 ; Delizée, 2020 ; Falbo et Niemants, 2020).

22

Pour les mêmes raisons, les moda lités de correc tion ne sont pas
toutes perti nentes et devraient reposer sur le prin cipe selon lequel :
«  rien n’étant parfait en ce bas monde, il est inévi table que des
erreurs appa raissent malgré tous nos efforts  » (Corder, 1980  : 9). Il
s’agit d’un impli cite qu’il faut expli citer clai re ment, car il n’est pas rare
d’entendre des appre nants se plaindre de ne pas être parfaits. Il est
donc néces saire que ces derniers se rendent compte que l’erreur est
normale : elle constitue une étape obli ga toire de l’appren tis sage, tout
comme elle l’est pour les enfants dans l’acqui si tion de leur langue
mater nelle. Lorsqu’ils s’expriment, ceux- ci formulent des hypo thèses
sur le fonc tion ne ment de la langue et l’erreur sert juste ment à les
véri fier. Par la suite, il revient à l’adulte de fournir en l’occur rence la
version «  adulte  » de l’échan tillon de langue utilisé par l’enfant
(Corder, 1980), ce qui coïn cide avec une négo cia tion de la forme et du
sens. Mieux vaut tenter de parler en commet tant des erreurs que se
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Exemple 3

Exemple 3

Exemple 4

Exemple 4

taire pour ne pas en commettre. Le proverbe « Il n’y a que celui qui ne
fait rien qui ne se trompe jamais » doit être érigé en règle en classe
de FLE et d’ID.

La didac tique et la pratique de l’ID entraînent natu rel le ment et inévi‐ 
ta ble ment des séquences de « répa ra tions hétéro- initiées » (Traverso,
2016  : 110-119) engen drées par l’ensei gnant qui corres pondent à des
moments de correc tion. D’un point de vue didac tique, ces séquences
permettent aux appre nants de comparer leur inter langue avec la
langue des parti ci pants à l’inter ac tion bilingue, en favo ri sant une
prise de conscience (voire une réflexion) sur les écarts. La prin ci pale
diffé rence par rapport à une approche inter ac tion nelle en didac tique
du FLE consiste dans le fait que ces séquences peuvent concerner
aussi bien le fran çais que l’italien  : les correc tions visant la langue
mater nelle encou ragent une réflexion et une compa raison de plus en
plus atten tives et conscientes des deux systèmes linguis tiques.
Consi dé rons les exemples suivants, tirés du même jeu de rôle
proposé à deux appre nantes diffé rentes :

24

25 : [son:Atrad_02_Lambertini- ex3]

26 : [son:Atrad_02_Lambertini- ex4]

Dans les deux exemples, les ensei gnants répètent le mot erroné avec
une into na tion forte ment montante pour signaler leur incom pré hen‐ 
sion (d’une part, le mot « cantine » existe, mais il n’est pas perti nent,
alors que le  mot cav n’existe pas en italien). Les appre nantes
saisissent l’écart entre ce qu’elles ont dit et la langue de leur inter lo‐ 
cu teur et se corrigent sur- le-champ en utili sant les mots qu’avaient
déjà utilisés les deux inter lo cu teurs dans leurs tours précé dents. Par
rapport à notre analyse, peu importe s’il s’agit d’erreurs non- 
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Exemple 5

Exemple 5

systématiques (ou erreurs de perfor mance, à savoir  des
lapsus  linguae) ou d’erreurs systé ma tiques (erreurs de compé tence),
pour utiliser le clas se ment des erreurs conçu par Corder (1980). Ce
qui nous inté resse ici, c’est l’effi ca cité de la « correc tion », côté ensei‐ 
gnant (qui signale le problème et respon sa bi lise l’appre nant) et côté
appre nant (qui se voit respon sa bi lisé et qui est incité à jouer un rôle
actif). Contrai re ment à ce qui se vérifie souvent en didac tique du FLE,
où l’ensei gnant corrige expli ci te ment l’appre nant en lui « souf flant »
la bonne réponse, l’ensei gnant d’ID met à l’épreuve son appre nant en
lui four nis sant des indices qui lui servi ront pour trouver d’éven tuelles
stra té gies de répa ra tion. En effet, «  le fait de fournir la forme
correcte ne peut être consi déré comme la seule façon de corriger ni
même la plus effi cace, car elle barre la route à la confron ta tion
d’hypo thèses entre prise par l’appre nant » (Corder, 1980 : 14). Si nous
consi dé rons, en outre, que le parti ci pant «  qui impose à l’autre son
voca bu laire » est en posi tion haute (Kerbrat- Orecchioni, 1987 : 331), le
fait de ne pas suggérer « la bonne réponse » implique un rappro che‐ 
ment entre le forma teur et l’appre nant, ainsi qu’une mise en valeur de
l’appre nant et de ses capa cités de gestion et de coor di na tion
de l’interaction.

En ID, les correc tions (ou répa ra tions) ne sont pas seule ment de type
linguis tique, mais aussi de nature conver sa tion nelle et procé du rale.
Les séquences de répa ra tions enta mées par les ensei gnants pour‐ 
raient égale ment viser à faire en sorte que les appre nants aban‐ 
donnent toute approche « scolaire » et qu’ils analysent avec atten tion
le contexte. Dans l’exemple suivant, une appre nante doit énumérer au
parti ci pant italo phone une série de plats qui composent l’offre
gastro no mique d’un restau rant fran çais. Elle n’arrive pas à resti tuer
toutes les spécia lités gastro no miques mention nées par la parti ci‐ 
pante fran co phone, raison pour laquelle elle fait une pause silen‐ 
cieuse de presque 4 secondes, au bout de laquelle l’ensei gnant italien
(le desti na taire de sa traduc tion) affirme :

28

29 : [son:Atrad_02_Lambertini- ex5]
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L’ensei gnant suggère qu’il a compris ce que l’inter prète a traduit et ce
qu’elle n’arrive pas à traduire («  je suppose qu’il doit y avoir d’autres
plats typiques  »), tout en lui signa lant la possi bi lité d’adopter une
stra tégie de géné ra li sa tion. Aban don nant son rôle d’ensei gnant, et
notam ment sa posi tion de surplomb, il se montre colla bo ratif et
suggère à l’inter prète de laisser tomber les détails des plats qu’elle a
oubliés ou qu’elle n’arrive pas à refor muler en italien. Ce faisant, il lui
conseille de viser le macro- objectif de l’inter ac tion et de ne pas trop
se concen trer sur les petits détails qui ont, somme toute, peu
d’impor tance. Enfin, nous esti mons que ces échanges entre ensei‐ 
gnant et appre nant, voués à respon sa bi liser et à favo riser la pleine
auto nomie de ce dernier sur le plan inter ac tionnel (même à des
stades précoces de sa forma tion en FLE), montrent clai re ment la
spéci fi cité de la didac tique de l’ID.

30

2. Métho do lo gies didac tiques : de
l’approche textuelle à
l’approche interactionnelle
Notre cours d’intro duc tion à la didac tique de l’ID prévoit trois étapes
prin ci pales : l’analyse d’échan tillons authen tiques de langue orale ; la
traduc tion à vue  ; le jeu de rôle. Pour de simples raisons d’espace,
nous n’analy se rons pas ici l’étape de la traduc tion à vue, qui est un
exer cice prépa ra toire fréquem ment proposé en inter pré ta tion de
confé rence (Gile, 1995  ; Seles ko vitch et Lederer, 2002  ; De Laet et
Vanden Plas, 2005) ainsi qu’en ID (Ballar dini, 2004  : 273-275), ne
serait- ce que pour aborder consciem ment le passage de l’écrit à l’oral
et pour intro duire une compé tence qui peut être requise dans diffé‐ 
rentes situa tions de communication.

31

Notre réflexion suivra un ordre logique allant d’une dimen sion
textuelle à une pers pec tive inter ac tion nelle, qui repré sentent autant
d’approches d’analyse en ID (cf. par exemple Wadensjö, 1998  : 44) et
qui faci litent la progres sion didac tique dans un cours d’intro duc tion à
l’ID. Les diffé rentes acti vités propo sées en ID suivent le fil rouge de la
parti ci pa tion active des appre nants (voir entre autres Zorzi, 2007), qui
s’emploient à acquérir les compé tences néces saires pour coor donner
des inter ac tions impré vi sibles. À ce titre, Baraldi (2016 : 297) rappelle
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que l’acti vité de la « média tion » (au sens large de ce terme) ne peut
se réduire ni à des règles ni à des formules. En d’autres termes, on
apprend « en prati quant » (c’est- à-dire en parti ci pant à des inter ac‐ 
tions bilingues) mais aussi « en obser vant » (cf. Niemants, 2018 ; Zorzi,
2007). En effet, pour que la pratique puisse avoir des effets béné‐ 
fiques sur l’appren tis sage, elle doit reposer sur la réflexion théo rique
et métho do lo gique (Cili berti, 2012 : 49-50).

Enfin, il convient de rappeler un autre prin cipe de la didac tique de
l’ID, à savoir qu’il est impor tant de respecter – dans la mesure du
possible – les rythmes des appre nants, en consi dé rant avec atten tion
«  le dosage des diffi cultés langa gières et tech niques  » (Ballar dini,
2006 : 47). Il faut donc les accom pa gner graduel le ment (mais réso lu‐ 
ment) à la décou verte de la parole orale, qui constitue l’un des
domaines les moins appro fondis dans l’ensei gne ment secon daire (du
moins en Italie ; voir à ce sujet Lamber tini, 2023).

33

2.1. Dimen sion textuelle : analyse de
maté riaux oraux authentiques

Notre propo si tion consiste à ne pas commencer un cours d’intro duc‐ 
tion à l’ID par l’analyse d’extraits authen tiques d’inter ac‐ 
tions bilingues 19, mais à aborder dans un premier temps le domaine
de l’oralité (même mono lo gique) dans la langue mater nelle de la
plupart des étudiants ou de l’insti tu tion de forma tion (dans notre cas,
l’italien) et à passer, dans un second temps, à l’analyse d’inter ac tions
orales (même unilingues, en langue mater nelle et en langue étran‐ 
gère). Cette progres sion vise entre autres à éviter que l’anxiété des
appre nants due à l’oralité ne les bloquent (voir à ce titre l’hypo thèse
du filtre affectif de Krashen, 1985 : 1-4). Il est impor tant que les appre‐ 
nants soient conscients de cette progres sion didac tique, afin
d’instaurer un climat de confiance à l’égard du forma teur et de la
matière ensei gnée, mais aussi (peut- être surtout) pour les respon sa‐ 
bi liser vis- à-vis de leur parcours d’appren tis sage. Pour ce faire, on
peut égale ment demander aux appre nants de récu pérer des maté‐ 
riaux dans leur quoti dien qui présentent des produc tions orales
spon ta nées, comme par exemple des messages vocaux qu’ils ont
reçus. Le forma teur se limi tera à proposer ces extraits qui répondent
à une échelle de diffi cultés progres sives (du plus intel li gible au moins
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intel li gible), en faisant office d’anima teur et en cher chant à stimuler
les obser va tions des appre nants. Cet exer cice n’encou rage pas seule‐ 
ment l’analyse des phéno mènes qui carac té risent l’expres sion orale
(tels que les pauses, les refor mu la tions, les phrases inache vées, les
disfluences, etc.), mais il met l’accent sur le fonc tion ne ment de la
commu ni ca tion. En élimi nant le contexte de produc tion de ces brefs
mono logues infor mels, les appre nants sont confrontés à la diffi culté
de saisir les contenus des messages des énon cia teurs. Le peu de
clarté d’expres sion, un faible degré de cohé rence (il est en effet
possible, voire péda go gi que ment préfé rable, de sélec tionner  des
inputs peu compré hen sibles en langue mater nelle) et un manque de
connais sances contex tuelles ou extra- contextuelles peuvent ainsi
être à l’origine d’épisodes d’incom pré hen sion. Les appre nants sont
donc encou ragés à distin guer les infor ma tions primaires (qui doivent
être rete nues, ce qui favo rise en même temps la compré hen sion et
la mémorisation 20) des infor ma tions secon daires, tout en mettant en
œuvre des stra té gies d’infé rences, guidées par la logique et la vrai‐
sem blance (Seles ko vitch, 1968  : 97-98), afin de situer et comprendre
les extraits analysés. En outre, si l’on demande aux appre nants de
mémo riser ces extraits et de les resti tuer en italien, on remarque
qu’ils se détachent des struc tures et des mots du texte source pour
ne trans mettre que le message qu’ils ont compris. Cet exer cice met
en évidence une autre carac té ris tique : la diffi culté de mémo riser un
extrait ne relève pas forcé ment de sa longueur mais de la quan tité
d’infor ma tions primaires qui ne peuvent pas être igno rées sans
causer une perte de contenu du message original.

Une fois fran chie cette étape théo rique et métho do lo gique, il est
possible de proposer le même exer cice en se servant de données
authen tiques en langue fran çaise, tout en veillant à ce qu’elles soient
d’une complexité moindre par rapport aux extraits en italien (il faudra
par exemple privi lé gier des discours char pentés et logiques). Ce
parcours permet d’aborder l’oral authen tique et spon tané en langue
étran gère, en déve lop pant des capa cités d’intercompréhension 21, qui
sont essen tielles à des stades précoces d’appren tis sage linguistique.
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2.2. Pers pec tive inter ac tion nelle : jeux
de rôle « tradi tion nels »
La troi sième étape de notre cours d’intro duc tion à l’ID repose sur le
jeu de rôle, outil didac tique permet tant de sortir « de la classe pour
entrer dans la vie  » (Robert, 2008, par. 30). Tout au long de notre
expé rience didac tique, nous avons élaboré des jeux de rôle « struc‐ 
turés », à savoir des dialogues bilingues (français- italien) écrits par
l’enseignant- concepteur du cours et proposés orale ment aux
apprenants- interprètes (cf. Niemants et Cirillo, 2016 : 303). On pour‐ 
rait penser qu’il s’agit d’une sorte de fiction à but péda go gique, dont
le degré d’authen ti cité est assez faible. Mais la véri table ques tion à se
poser est  : pour qui sont- ils authen tiques  ? (Niemants et Cirillo,
2016 : 314).

36

Pour répondre à cette ques tion, partons tout d’abord du constat
suivant  : dans les jeux de rôle, on ne peut pas tricher. Par exemple,
dans les dialogues bilingues proposés en ID, on ne peut pas s’abstenir
de prati quer l’alter nance codique et la coor di na tion de l’inter ac tion
(Ballar dini, 2006 : 49 ; Niemants et Cirillo, 2016 : 311), qui repré sentent
autant d’embûches de l’ID. Ensuite, les jeux de rôle mettent en scène
des situa tions inter lin guis tiques et inter cul tu relles plau sibles, que les
appre nants ont la respon sa bi lité (voire la liberté) de gérer. En ce qui
les concerne, l’authen ti cité est donc réelle.
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Néan moins, la réus site des jeux de rôle dépend direc te ment des
forma teurs, qui doivent connaître les tenants et les abou tis sants de
l’ID. D’habi tude (et dans le meilleur des mondes possibles), deux
ensei gnants d’interprétation 22 – chacun de langue mater nelle d’une
des deux langues utili sées dans les inter ac tions – qui font « semblant
de ne pas pouvoir commu ni quer  » (Niemants, 2018) sont impli qués
dans les jeux de rôle, où un appre nant joue le rôle de l’inter prète. Or,
dans notre expé rience didac tique, nous n’avons pu béné fi cier
d’aucune co- présence avec des collègues inter prètes.  L’université,
lato sensu, a du mal à saisir l’impor tance de la co- présence de deux
ensei gnants aux cours d’ID (et notam ment s’il s’agit de cours d’intro‐ 
duc tion à l’ID)  ; cette co- présence est perçue comme un fardeau
finan cier (il s’agirait d’un «  double coût  » pour le même groupe
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d’étudiants) plutôt que comme une ressource péda go‐ 
gique inestimable.

N’étant pas disposé à renoncer à cet outil didac tique, nous avons
trouvé deux solu tions. Tout d’abord, une collègue enseignante- 
interprète belge a parti cipé (de manière tota le ment béné vole) à deux
des vingt cours prévus (la quatrième et la dernière semaine de cours),
ainsi qu’à tous nos examens. Par la suite, une fois expliqué le fonc‐ 
tion ne ment de cette acti vité, nous avons décidé de demander aux
appre nants de nous aider pour jouer le rôle des parti ci pants italo‐ 
phones. Nous avons fait d’une pierre deux coups  : d’une part, nous
avons pu garder les jeux de rôle  ; d’autre part, nous avons donné la
possi bi lité aux appre nants de jouer le rôle d’un parti ci pant non inter‐ 
prète, voire de prati quer un exer cice d’impro vi sa tion. Ce dernier
point est central  : il ne faut pas oublier que dans les jeux de rôle les
tours des locu teurs doivent s’adapter à l’inter ac tion, aux niveaux
textuel et inter ac tionnel. Par exemple, les parti ci pants devront réagir
de manière plau sible et cohé rente à une erreur de traduc tion ou à un
oubli, ce qui impose parfois d’emprunter des voies qui n’avaient pas
été prévues lors de l’élabo ra tion du dialogue. Faire des impro vi sa tions
c’est renforcer des compé tences utiles en ID et en FLE (Makarová,
1994  ; Fernández  García et  al., 2009  ; Cecco et Masiero, 2019  ;
Kritsis, 2021).
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En ce qui concerne les domaines (lexi caux, termi no lo giques, situa‐ 
tion nels) qui peuvent être abordés dans un cours d’intro duc tion à l’ID,
nous esti mons qu’il vaut mieux éviter des domaines tels que le
médical ou le judi ciaire pour ne pas mettre la charrue avant les
bœufs. En effet, leur complexité termi no lo gique, concep tuelle, procé‐ 
du rale et inter ac tion nelle, ainsi que leurs carac té ris tiques, ne
permet traient pas aux appre nants de se concen trer sur les compé‐ 
tences de base de l’ID. Pensons par exemple à l’inter pré ta tion en
santé mentale, où les incon gruités et inco hé rences du patient doivent
être respec tées (ou tout au moins expli ci tées) pour ne pas priver le
clini cien d’éléments précieux (voir Weber et Faucherre, 2020 : 102), ce
qui impo se rait en prin cipe le recours au trans co dage. Songeons,
encore, à la diffi culté à imaginer ce genre de situa tions, ce qui impli‐ 
que rait d’énormes problèmes de compré hen sion (et par consé quent
de mémo ri sa tion) et un état d’anxiété déme surée pour les appre‐ 
nants. Tous ces facteurs risque raient d’entraver l’acqui si tion de
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compé tences de déver ba li sa tion et de refor mu la tion néces saires en
inter pré ta tion (Seles ko vitch et Lederer, 2002  : 257-264). Dans notre
propo si tion didac tique, nous avons opté pour le domaine du tourisme
(au sens large), qui présente des situa tions connues des appre nants,
tout en offrant la possi bi lité d’assurer une progres sion didac tique (du
simple accueil à la récep tion à la réso lu tion des problèmes des vacan‐ 
ciers, en passant par les spécia lités du terroir ou par les nouvelles
tendances et les nouvelles tech no lo gies appli quées au tourisme).

3. La coor di na tion en didac tique
de l’ID
Si le but de l’inter prète est la «  réus site conver sa tion nelle  »
(Malheiros- Poulet, 1995  : 137-138), il lui revient de résoudre les
problèmes de compré hen sion qui peuvent surgir lors de l’inter ac‐ 
tion (Gentile et al., 1996 : 45). Selon ces auteurs, mieux vaut poser une
ques tion et éviter ainsi un épisode d’incom pré hen sion (quitte à inter‐ 
rompre le flux de la conver sa tion) plutôt que de faire semblant d’avoir
compris. La demande de préci sion (qui corres pond souvent à une
demande de répé ti tion  ; voir Falbo et Janot, à paraître) est ainsi à
consi dérer comme un compor te ment respon sable et visant à faire
avancer l’échange. Dans les cours d’ID, cette remarque est accueillie
de manière favo rable par les appre nants car ils comprennent qu’ils
ont droit à un filet de protec tion en cas d’incom pré hen sion
ou d’oubli 23. D’un point de vue théo rique, la demande de préci sion
montre bien la prise de respon sa bi lité et l’impli ca tion de l’appre nant
dans l’inter ac tion. Sous l’angle didac tique, l’analyse des séquences où
se situent les demandes de préci sion permet au forma teur, d’une
part, de mettre en évidence les meilleures pratiques pour les
formuler de manière effi cace et, d’autre part, d’en
évaluer l’opportunité.
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Premiè re ment, toutes les demandes de préci sion ne sont pas forcé‐ 
ment adéquates sur le plan conver sa tionnel. Pour qu’elles soient effi‐ 
caces, elles doivent aider les parti ci pants à fournir les clari fi ca tions
requises. Autre ment dit, on ne peut pas demander  :
« Madame/Monsieur, pouvez- vous répéter ? ». Quoique linguis ti que‐ 
ment et gram ma ti ca le ment correcte, cette phrase n’est pas d’une
grande utilité conver sa tion nelle, puisque l’inter lo cu teur pour rait
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Exemple 6

Exemple 6

avoir du mal à recons truire sa parole spon tanée. Par ailleurs, une
demande d’éclair cis se ment comme la suivante, « Excusez- moi, je n’ai
pas compris  », constitue une menace à la face posi tive
de  l’interprète 24, ce qui pour rait avoir des retom bées néga tives au
niveau conver sa tionnel. Analy sons l’exemple suivant où la demande
de clari fi ca tion est posée en des termes peu précis :

43 : [son:Atrad_02_Lambertini- ex6]

Dans cet exemple, la première réac tion de E, où elle demande un
éclair cis se ment à A, se justifie en raison du peu de préci sion de la
requête de répé ti tion de la part de A. Nous obser vons ainsi que la
répé ti tion est co- élaborée : E négocie la demande de préci sion de A,
en lui propo sant l’alter na tive la plus plau sible. Toute fois, E souligne sa
diffi culté à recons truire la liste exacte des plats mentionnés en expli‐ 
ci tant « je crois que j’ai commencé par… », comme si elle n’en était pas
sûre et qu’elle devait déployer des efforts supplé men taires pour
recons truire l’ordre et le contenu de son tour. Il s’agit là d’une fiction
à but didac tique : E aurait pu se contenter de relire tout simple ment
le tour qui a posé problème, mais c’est juste ment ce qu’elle évite de
faire et qui lui permet de mettre en évidence l’effi ca cité et les retom‐ 
bées commu ni ca tives des actions des appre nants. En d’autres termes,
plus les ensei gnants suivent le cours de l’inter ac tion, en simu lant des
réac tions plau sibles, plus ils arri ve ront à exercer leur respon sa bi lité
didac tique pendant les jeux de rôle. L’appren tis sage par l’obser va tion
est ainsi favo risé par l’analyse des (ré-)actions des autres interactants.
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Deuxiè me ment, il est néces saire que les appre nants s’inter rogent sur
l’oppor tu nité de poser des ques tions aux inter lo cu teurs et sur leur
bien fondé. Consi dé rons la demande de confir ma tion posée par une
appre nante dans l’exemple suivant, tiré d’un dialogue où deux voya‐ 
geurs italiens découvrent, dès leur arrivée à Paris, que l’appar te ment
qu’ils avaient réservé avant leur départ n’est plus dispo nible et qu’ils
ont besoin d’un nouveau loge ment :
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Exemple 7

Exemple 7

46 : [son:Atrad_02_Lambertini- ex7]

Dans cet exemple, la demande de confir ma tion de A, qui propose de
manière auto nome et immé diate l’infor ma tion faisant l’objet de sa
requête, est effi cace du point de vue conver sa tionnel, ce qui est
confirmé par l’accord entre A et E (auquel ils parviennent immé dia te‐ 
ment, lorsqu’ils énoncent en même temps le nom de l’aéro port). Il
convient tout de même de s’inter roger sur l’oppor tu nité de formuler
cette demande  : d’une part, elle pour rait être consi dérée comme
super flue (le fait que les touristes italiens n’aient plus de loge ment n’a
aucun rapport avec l’aéro port où ils ont atterri)  ; d’autre part, elle
pour rait mettre en évidence une incer ti tude cultu relle de A, dont la
demande de répé ti tion porte sur le nom de l’aéro port, comme si
c’était la première fois qu’elle l’enten dait. L’analyse de cette diffi culté
et des stra té gies adop tées par diffé rentes  étudiantes 25 permet de
s’inter roger sur la perti nence de la requête de répé ti tion. Nous
obser vons, ainsi, que deux étudiantes, peut- être suppor tées par leur
culture géné rale, ont précisé sans hési ta tions qu’il s’agis sait de l’aéro‐ 
port Charles de Gaulle, alors que deux autres ont simple ment omis ce
détail, sans toute fois compro mettre l’effi ca cité de leur tour. D’un
point de vue didac tique, l’analyse, en classe d’ID, de diffé rentes stra‐ 
té gies permet d’en évaluer l’effi ca cité conver sa tion nelles. En outre,
des exemples comme (7) favo risent une réflexion sur l’impor tance que
revêt la prépa ra tion cultu relle pour comprendre et mémo riser des
textes oraux. En effet, comme le soulignent Seles ko vitch et Lederer
(2002  : 33-36), les asso cia tions d’idées et l’acti va tion de souve nirs
latents, qui découlent égale ment d’une bonne culture géné rale,
peuvent aider la réten tion et la resti tu tion d’informations.
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Nous signa lons, à ce sujet, que la culture géné rale pose problème aux
appre nants d’inter pré ta tion de confé rence (voir  Lambertini et  al.,
2021) et de dialogue. Certes, la « culture partagée » (Galisson, 1991  :
117) est la plus diffi cile à décou vrir pour un appre nant allo phone,
étant donné qu’elle échappe à son contrôle et ne s’exhibe pas. Toute‐ 
fois, il est plus facile d’avoir accès à la culture savante, qui est, d’après
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Exemple 8

Exemple 8

Galisson  (ibid.), une culture- ostentation. Sans entrer dans aucune
polé mique concer nant ces deux cultures (qui sont aussi impor tantes
l’une que l’autre en ID), nous propo sons d’intro duire des éléments
cultu rels (appar te nant, pour quoi pas, à la culture savante) à l’aide des
jeux de rôle et en analy sant les erreurs des appre nants sous l’angle de
la plau si bi lité cultu relle. À titre d’exemple, dans notre sous- corpus
EXAM, une appre nante a confondu le Roi Louis XV avec le Roi Louis V.
Une simple erreur de nombre, pourrait- on penser. Et pour tant, dans
le contexte on faisait réfé rence au XVIII  siècle 26. Des exemples
pareils peuvent repré senter non seule ment des occa sions de
réflexion sur la valeur de la culture géné rale, mais aussi des moments
d’enri chis se ment culturel.

Pour compléter ce tour d’horizon sur la valeur conver sa tion nelle des
demandes de préci sion et sur leur exploi ta tion didac tique et théo‐ 
rique, nous avons relevé, dans notre corpus, des exemples où l’ensei‐ 
gnant incite la coor di na tion active de l’appre nant en corres pon dance
avec des requêtes de répé ti tion. Analy sons l’exemple suivant :

49

50 : [son:Atrad_02_Lambertini- ex8]

Dans cet exemple, l’ensei gnante, consciente de la diffi culté que
repré sente son tour à cause des nombreuses infor ma tions données,
au lieu de se borner à une simple répé ti tion du chiffre, encou rage
l’acti vité de coor di na tion de l’appre nante («  n’hésitez pas à revenir
vers moi  »), tout en veillant à ne pas menacer sa face («  désolée je
vous ai donné plein d’infor ma tions ») et, qui plus est, en la rassu rant.
Ces tours impro visés pour raient en même temps réduire le filtre
affectif et favo riser le déve lop pe ment des meilleures stra té gies chez
les apprenants.
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Conclusion
Dans cette étude, nous avons analysé la didac tique de l’ID pour des
appre nants en voie d’appren tis sage du FLE au prisme de l’ensei gne ‐
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ment du FLE (et en parti cu lier du fran çais parlé en inter ac tion), afin
d’élaborer une propo si tion didac tique qui tient compte des besoins
de forma tion des appre nants. La didac tique de l’ID n’a pas été consi‐ 
dérée comme un parcours voué à l’acqui si tion de compé tences
profes sion nelles, mais comme un outil péda go gique, un premier pas
vers la décou verte des enjeux de l’inter ac tion spon tanée (tout spécia‐ 
le ment dans des situa tions inter lin guis tiques et inter cul tu relles),
favo ri sant, entre autres, l’adop tion de stra té gies effi caces dans la
commu ni ca tion orale.

Plusieurs consi dé ra tions théo riques et métho do lo giques sur l’ID ont
été effec tuées et diffé rentes acti vités péda go giques, de diffi culté
progres sive, ont été présen tées. Le (par-)cours que nous avons
proposé suit un ordre logique allant d’une approche textuelle à une
approche inter ac tion nelle, sans que l’une l’emporte sur l’autre, mais
au contraire en les asso ciant. Le fil rouge du projet péda go gique que
nous avons illustré est la respon sa bi li sa tion de l’appre nant, aussi bien
au niveau de son appren tis sage que vis- à-vis de son rôle actif en ID.
L’impli ca tion de l’apprenant- interprète dans les inter ac tions bilingues
est évidente et peut être observée dans les jeux de rôle, notam ment
lors des requêtes d’éclair cis se ment et de répé ti tion. Nous avons
égale ment souligné qu’il est impor tant d’analyser ces requêtes (aux
niveaux théo rique et métho do lo gique) dans les cours d’intro duc tion à
l’ID, afin d’inter roger les appre nants non seule ment sur la manière la
plus effi cace de les formuler, mais aussi sur leur pertinence.
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Dans cette recherche, une atten tion parti cu lière a été consa crée
égale ment au rôle des ensei gnants, qui peuvent exploiter les possi bi‐ 
lités péda go giques de l’ID (et notam ment des jeux de rôle) pour
descendre de leur posi tion «  haute  », être plus proches des appre‐ 
nants et leur montrer le/les chemin/s à emprunter. L’ensei gnant
devient alors une présence discrète mais constante, qui stimule la
capa cité d’analyse (et notam ment d’auto- analyse) des appre nants afin
de favo riser leur auto nomie respon sable, non seule ment lors des
inter ac tions inter pré tées, mais aussi par rapport à l’appren tis sage. En
effet, si les chan ge ments plané taires de plus en plus rapides et inci sifs
demandent une capa cité d’adap ta tion et d’appren tis sage auto nome
sans précé dent, et que l’un des objec tifs de la didac tique est
d’apprendre à apprendre tout au long de sa vie (Galazzi, 2016  : 87),
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[ Chevau che ment de parole entre deux locuteurs
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apprenant ou interlocuteur, nous ferons réfé rence aux indi vidus de
tous genres.

2  Dans cette étude, nous utili se rons le mot «  inter pré ta tion  » pour faire
égale ment réfé rence à la «  média tion  ». La fron tière entre l’une et l’autre
n’est pas toujours facile à tracer (cf. Medina Montero, Winte rin gham, 2011 ;
Fogaz zaro et Gavioli, 2004). Qui plus est, le terme «  média tion  » est en
quelque sorte ambigu. En didac tique des langues, la média tion est toute
acti vité traduc tive, aux niveaux textuel, concep tuel et de commu ni ca tion,
tant à l’oral qu’à l’écrit (cf.  le Cadre Euro péen Commun de Réfé rence pour
les langues. Volume complémentaire du Conseil de l’Europe, 2020). En outre,
la média tion elle- même peut être consi dérée sépa ré ment dans son accep‐ 
tion (inter- )linguis tique ou (inter- )cultu relle (voir Baraldi, 2016). Or, nous
pensons que le concept d’inter pré ta tion (orale) ne risque pas d’être
confondu avec la traduc tion (écrite) et qu’il implique toujours un certain
degré de médiation (à la fois inter lin guis tique et inter cul tu relle). Voilà pour‐ 
quoi, dans cet article, nous utili se rons systé ma ti que ment le terme «  inter‐ 
pré ta tion  », qui repré sente mieux, par ailleurs, les acti vités didac tiques et
scien ti fiques réali sées en milieu universitaire.

3  Nous avons emprunté le syntagme « appre nants en voie d’appren tis sage
d’une langue étran gère  » à Weber (2019), tout en l’adap tant à notre
cadre d’étude.

4  Hormis bien évidem ment les cursus voués à la forma tion des inter prètes,
qui sont d’ailleurs peu nombreux. Nous renvoyons égale ment à une autre
étude (Lamber tini, 2023), où nous avons souligné qu’à partir de la déno mi‐ 
na tion du «  secteur scientifique- disciplinaire  » auquel appar tiennent les
cours de langue fran çaise dispensés dans l’ensei gne ment supé rieur en Italie,
à savoir « Lingua e tradu zione – lingua francese » (soit « Langue et traduc‐ 
tion – langue fran çaise  »), l’inter pré ta tion n’est pas prise en compte de
manière insti tu tion nelle, ce qui pour rait être la preuve (voire la cause) du
rôle secon daire que revêt cette matière dans le pano rama de la didac tique
du FLE en Italie.

5  Sur les liens entre recherche et didac tique en inter pré ta tion, ainsi que
sur le profil intégré chercheur- interprète-enseignant, voir Turra (2005).

6  Pour un réper toire des carac té ris tiques du fran çais parlé en inter ac tion,
voir Traverso (2016 : 13-38).

7  À savoir, l’alle mand, l’anglais, l’espa gnol, le fran çais et le russe.
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8  Mémo ri sa tion sans notes : à ce stade de l’appren tis sage, il est préfé rable
de se concen trer sur les stra té gies de mémo ri sa tion, raison pour laquelle
une prise de note struc turée (telle que la prise de notes en inter pré ta tion
consé cu tive) est déconseillée.

9  L’article 9 du décret légis latif n° 59 de 2004 prévoit l’ensei gne ment d’une
deuxième langue étran gère au collège.

10  Dont la durée en Italie est norma le ment de cinq ans et qui suit les trois
ans d’ensei gne ment secon daire de premier cycle.

11  Elle remonte, en effet, aux années 1990 (voir entre autres Merlini,
2015 : 102).

12  Brunette et Bastin (2003 : 6) consi dèrent que le fait de ne plus conce voir
l’inter prète comme une « boîte vocale », mais comme un « agent culturel et
social », ayant une visi bi lité et dont les inter ven tions peuvent être analy sées
à travers des lentilles inter ac tion nelles, conver sa tion nelles et multi dis ci pli‐ 
naires, présente d’impor tantes retom bées sur sa forma tion, « qui est la clé
de la qualité et de la recon nais sance » de son travail.

13  Falbo (2012  : 165-168) met en lumière la distinc tion, déjà souli gnée par
plusieurs cher cheurs (comme Bakh tine et Kerbrat- Orecchioni, 2005, entre
autres), entre « dialo gique », qui peut être « pris en charge par un seul locu‐ 
teur, mais qui convoque dans son discours plusieurs “voix”  » (Kerbrat- 
Orecchioni, 2005  : 16), et «  dialogal  », ou «  produit par plusieurs locu‐ 
teurs »  (ibid.). Certes, les inter ac tions carac té ri sant l’ID peuvent présenter
des phéno mènes de dialo gisme, tels que le discours rapporté, les proverbes,
l’ironie (ibid.  : 17). Toute fois, nous nous limi tons, dans cette étude, à consi‐ 
dérer leur aspect dialogal.

14  Nous consta tons, en outre, que l’apport théo rique de l’ID aux études sur
l’inter pré ta tion peut témoi gner de la fin de la condi tion de parent pauvre de
l’ID par rapport à l’inter pré ta tion de conférence.

15  Ce qui n’empêche toute fois pas d’éven tuelles séquences dyadiques avec
l’inter prète (voir entre autres Zorzi, 2012 : 246-248 ; Gavioli, 2015, 2018).

16  À ce titre, nous signa lons qu’il est possible d’envi sager l’ID comme un
exer cice péda go gique (que nous pour rions nommer «  ID péda go gique  »),
tout comme on se sert depuis long temps de la « traduc tion comme exer cice
péda go gique » (Ladmiral, 1979 : 41).

17  Ce modèle, ayant pour but d’expli quer les diffi cultés récur rentes de
l’inter pré ta tion et de fournir des conseils pratiques aux appre nants (Gile,
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2009 : 188), trouve son appli ca tion en inter pré ta tion simul tanée et consé cu‐ 
tive, mais il peut être égale ment élargi à l’ID (cf. Collados Aís et Fernández
Sánchez, 2001 ; Abril Martí et Collados Aís, 2001).

18  C’est par ailleurs ce que l’on répète parfois aux enfants fran co phones
lorsqu’on leur dit : « Merci qui ? ».

19  On peut comparer la propo si tion didac tique proposée dans cet article
avec celle décrite par Delizée (2020) et concer nant la forma tion des inter‐ 
prètes de services publics, notam ment des inter prètes en santé. Elle
propose quatre étapes : obser va tion de données authen tiques ; mobi li sa tion
de concepts théo riques pour l’analyse des données authen tiques  ; jeux de
rôle ciblés (et adaptés péda go gi que ment) ; session conjointe entre les pres‐ 
ta taires de soins et les interprètes.

20  Nous rappe lons, à ce titre, que Seles ko vitch (1968) et Seles ko vitch et
Lederer (2002) estiment que mémo riser c’est comprendre (et par voie de
consé quence comprendre c’est mémoriser).

21  L’inter com pré hen sion est un autre domaine exploré et encou ragé en
didac tique du FLE. Pour des raisons d’espace, nous n’avons pas la possi bi lité
de l’aborder ici. Nous renvoyons donc aux travaux suivants  : Bonvino et
Garba rino (2022) ; Jamet et Negri (2019).

22  Notre colla bo ra tion avec plusieurs ensei gnants de FLE dans des cursus
non voués à la forma tion d’inter prètes nous a amené à conclure que les
ensei gnants de FLE (même de langue mater nelle fran çaise) ne sont pas
forcé ment préparés pour ce genre d’exer cice (ils pour raient avoir tendance
à exiger des «  traduc tion mot- à-mot  » et à accepter de mauvais gré – et
même à sanc tionner – toute initia tive de coor di na tion de la part de
l’apprenti inter prète), à moins qu’ils ne soient conscients des enjeux de l’ID.
En l’occur rence, il pour rait s’avérer néces saire d’instruire au préa lable le
collègue en co- présence sur les buts et les métho do lo gies didac tiques du
cours, ainsi que sur les docu ments sélectionnés.

23  Falbo et Janot (à paraître) précisent, à cet égard, que les requêtes de
répé ti tion peuvent concerner tant les tours en fran çais (lorsqu’il y a en
parti cu lier des problèmes de compré hen sion) que les tours en italien (pour
des raisons liées à des diffi cultés de mémorisation).

24  Sur les « auto- FTAs », à savoir les actes mena çant ses propres faces, voir
Kerbrat- Orecchioni (1992 : 229-233).

25  Comme nous l’avons souligné supra, les examens prévoyaient les mêmes
dialogues pour des groupes de 5-6 apprenants.
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26  Sur le critère de la plau si bi lité des chiffres, voir Lambertini et al. (2021  :
202)  ; sur l’ordre de gran deur des chiffres et sur l’impor tance de l’asso cia‐ 
tion entre chiffres et connais sances anté rieures de l’inter prète, voir Seles‐ 
ko vitch et Lederer (2002 : 29-36).

RÉSUMÉS

Français
Cet article se penche sur l’inter pré ta tion de dialogue (ID) entre le fran çais et
l’italien ensei gnée à des appre nants italo phones en voie d’appren tis sage du
Fran çais Langue Étran gère (FLE). Après quelques remarques sur le déclin du
FLE dans l’ensei gne ment secon daire en Italie, il trace les grandes lignes des
spéci fi cités théo riques et métho do lo giques de l’ID pour mettre en évidence
les liens entre didac tique de l’ID et didac tique du FLE. Par la suite, il passe
en revue les prin ci pales métho do lo gies didac tiques qui peuvent être utili‐ 
sées dans un cours d’intro duc tion à l’ID. Grâce à des exemples tirés du
cours d’Intro duc tion à l’ID entre le fran çais et l’italien, le rôle que jouent les
ensei gnants est inter rogé, ce qui permet d’affirmer, enfin, qu’il est possible
d’ensei gner les bases de l’ID à des appre nants en voie d’appren tis sage du
FLE et que ce genre d’exer cice peut les aider à renforcer leurs compé tences
en FLE, voire à les responsabiliser.

English
This paper aims at studying Dialogue Inter preting (DI) between French and
Italian taught to Italian- speaking learners still learning French as a Foreign
Language (FFL). After a few remarks on the decline of FLE in secondary
educa tion in Italy, the theor et ical and meth od o lo gical char ac ter istics of DI
are outlined in order to high light the links between DI didactics and FFL
didactics. After wards, the main didactic meth od o lo gies that can be adopted
in an intro ductory course in DI are discussed. Further more, some examples
from an Intro ductory course in DI between French and Italian give important
details about the teachers’ role. Thanks to these theor et ical and empir ical
found a tions, it is finally argued that it is possible to teach the basics of DI to
learners still learning FFL and that this type of exer cise can strengthen their
FFL skills and even empower them.

Italiano
L’arti colo si propone di studiare l’inter pre ta zione dialo gica (ID) tra il fran‐ 
cese e l’italiano inse gnata a un pubblico di appren denti in corso di appren‐ 
di mento del Français Langue Étrangère (FLE). Dopo alcune osser va zioni sul
declino del FLE nell’ambito della scuola secon daria di secondo grado in
Italia, ci si concentrerà sulle specificità teoriche e meto do lo giche dell’ID per
eviden ziare i punti di contatto tra didat tica dell’ID e didat tica del FLE.
Succes si va mente, passe remo in rassegna le prin ci pali meto do logie didat‐ 
tiche impie gate in ID. Grazie a esempi tratti dal corso di Intro du zione all’ID
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tra il fran cese e l’italiano (seconda lingua), ci si chiederà, inter alia, quale sia
il ruolo svolto dagli inse gnanti. L’analisi dei dati suggerirà non solo che è
possi bile trasmet tere le basi dell’ID a appren denti in corso di appren di‐ 
mento del FLE, ma anche che questo tipo di eser cizio può raffor zare le loro
compe tenze in FLE e contri buire a renderli maggior mente responsabili.
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Performative language in Bertolt Brecht’s
Life of Galileo. Didactic reflections on
dialogue and interpretation
Interroger la performativité dans La vie de Galilée de Bertolt Brecht.
Réflexions didactiques sur les articulations entre l’interprétation et le dialogue

Béatrice Costa
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TEXTE

1. Dualism vs. Complementarity
The concepts of “inter cul tur ality” and “transcul tur ality” have led to
extensive literary and commu nic a tion research in the past two
decades. Since then, the abund ance of public a tions dealing with both
concepts has been impressive, despite some attempts in the last ten
years to demarcate them and give some pref er ence to the
second  tenet 1. An example of a work that clearly stands under the
sign of inter cul tur ality is the volume edited by Wilfried Floeck,
published after an inter na tional colloquium on contem porary theatre
in Germany and France (Floeck,  1989) 2. It may seem arti fi cial to pin
down German and French theatre to distinct char ac ter istics, yet the
inter cul tural perspective is derived precisely from the assump tion
and percep tion of two distinct theat rical tradi tions as enduring
entities. The inter cul tural perspective does not describe theatre in
the process of becoming, but about adopting a compar ative, some ‐

1
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times eval u ative atti tude, which is artic u lated, for example, in the
state ment that the German theatre system should be considered as
exem plary within Europe (Floeck, 1989� X).

A completely different perspective is taken by Günther Heeg,
whose  book Das transkul turelle  Theater (Heeg, 2017) has received
compar at ively little atten tion despite its ground- breaking origin ality.
Inter cul tur ality has been replaced by a radical commit ment to
transcul tur ality. According to Heeg,  21 century thinking is char ac‐ 
ter ised by comple ment arity rather than binarism. Thus, life does no
longer present itself as an “either or”, as assumed since René
Descartes; there is no “German theatre” on one side and “French
theatre” on the other, as still assumed by Floeck, rather both are
constantly connected with each other. Instead of high lighting differ‐ 
ences, the transcul tural perspective consists of asking oneself if there
is more to exper i ence than a “cultural collage” of different cultural
tradi tions (Heeg, 2017� 18). This shift in perspective presup poses a
different rela tion ship between theory and exper i ence, as
Heeg emphasizes.

2

st 

So far, so good. However, what does transcul tur ality have to do with
the Didactics of Dialogue Inter preting (DI)? Is this a useful concept
in TOLC 3? The objective of this study is primarily to elucidate how
the DI approach has gradu ally shifted toward the realm of theatre
over the past decade; indeed, a growing number of theor et ical texts
advocate for a radical shift towards role- playing as a pedago gical
medium of choice for DI. The second segment focuses on a concrete
didactic contri bu tion grounded in a theat rical text, specific ally a
scene from Bertolt  Brecht’s Life of  Galilei. Overall, this journey into
the world of theatre was consciously designed as an exper i ment: The
aim here is not to convince students pursuing a Bach elor of Art or
Theatre Studies about the merits of this art form, but to intro duce
TOLC or  DI 4 students to a medium that can boast of being highly
developed in terms of “inter ac tion”. The “exper i ment” was conducted
at the Heidel berg “Insti tute for Inter preting and Trans lating”, where I
had the oppor tunity to teach on several occa sions. It is linguist ic ally
oriented toward a German- speaking learning audi ence with English 5

as a second language.

3
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2. Turning towards theatre
When reviewing the relevant liter ature on DI didactics, it becomes
apparent that the nonverbal perspective is being increas ingly
emphas ised. More specific ally, there seems to be a consensus that
the notion of “inter ac tion” is the very starting point for addressing
the meth od o lo gical chal lenges of Inter preting Studies
(Pöchhacker, 2015 6; Bend azzoli and Mona celli, 2016� XIV; Cirillo and
Niemants, 2017). Simil arly, the contri bu tions curated by Laura Gavioli
and Cecilia Wadensjö  (2023 7) assert that inter ac tion is a dynamic
phenomenon, thereby intro du cing novel notions in educa tional
settings that align with this presump tion. Nonethe less, I am not
inclined to over look the paradox that despite the consensus that
role- playing, the theat rical  medium par  excellence, is a highly
effective means of teaching students dialogic thinking, there are only
a handful of authors who asso ciate role- playing with theatre as a
perform ative genre or consider whether theatre can contribute to a
holistic approach 8 to DI.

4

Since the end of the 1990s, the iden ti fic a tion of profes sional compet‐ 
en cies that teachers of inter preting should bring with them has been
a subject of pedagogical- psychological and didactic research (Kautz,
2000). What char ac ter istics make a good teacher of inter preting,
what atti tudes one should possess towards teaching and learning,
and whether didactic know ledge tran scends subject know ledge are
increas ingly signi ficant ques tions and have gained prom in ence in the
relevant liter ature (Petrova et al., 2022). Since the entry into force of
Directive 2010/64/EU on the right to inter pret a tion and trans la tion in
crim inal proceedings, a call for a stronger contouring of the profes‐ 
sional habitus of a Public Service Inter preter has been raised.
Nonethe less, there remains a defi ciency in the compet en cies that
must be acquired during training. There fore, the postu late of voca‐ 
tional educa tion that is practice- oriented and condu cive to reflec‐ 
tion, as advoc ated by Şebnem Bahadir in rela tion to inter pret a tion
training in German- speaking coun tries, can be extended to the
entirety of Europe:

5

Die profes sion ellere Art des Umgangs mit einer solchen
Bedarfs situ ation ist der Weg einer prax isor i entierten krit ischen Aus-
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und Weit er bildung, die sich nicht nur auf die Förderung der rationalen
Fähigkeiten konzentriert, sondern die Sens ib il is ierung von Körper und
Emotionalität, also die nonverbale wie verbale
Kommunika tion skom petenz und die Empath ie bildung mit einbez ieht.
(Bahadir, 2008� 177)

The more profes sional way of dealing with such a situ ation of need is
to take the path of practice- oriented crit ical educa tion and training,
which not only focuses on the promo tion of rational skills, but also
includes the aware ness of the body and emotion alism, that is non- 
verbal and verbal commu nic a tion compet ence and empathy building.
(Bahadir, 2008� 177) 9

Mira Kadrić, like Bahadir, also believes that the role of the univer sity
in the field of DI is not limited to providing students only with
subject- specific know ledge (Kadrić, 2011� 11). She employs diverse
meth od o lo gies from diverse fields, such as  the Theatre of
the Oppressed, which was pion eered by Augusto Boal. The Brazilian
director and theatre theorist addressed polit ical indif fer ence towards
social  issues 10 (Boal, 1985). His theat rical prac tices centred on the
correl a tions between phys ical postures and inner dispos i tions. Kadrić
draws inspir a tion from Boal’s exer cises (Boal, 2002) and employs
them in a scenic manner to teach DI. Thus, she writes:

6

Die Beis piele sind Dolmetschübungen entnommen, die authen tische
Situ ationen nachs tellen, und stammen damit aus einer
Faktensammlung; gleichzeitig stellen die Beis piele den Versuch dar,
subjektive Erfahrungen zu reflektieren und Zusammenhänge mit den
theor et ischen Ansätzen aufzuzeigen und zu inter pretieren. Auch
Lernen ist nicht nur ein rationaler, sondern zugleich ein emotionaler
Vorgang. (Kadrić, 2011� 95)

Examples are taken from inter preting exer cises that recreate
authentic situ ations and thus come from a collec tion of facts; at the
same time, the examples represent the attempt to reflect on
subjective exper i ences and to point out and inter pret connec tions
with theor et ical approaches. Learning too is not only a rational
process but also an emotional one. (Kadrić, 2011� 95)
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Despite the asser tions made in this article that role- play ought to
encom pass not only a prag matic but also a poetic approach, it is
undeni able that it is a tech nique of signi ficant didactic value due to
its close ness to reality and its capa city to adapt to intricate human
dynamics. In the relevant liter ature, it has been impli citly assumed
that role- playing is neces sary (Crezee, 2015; Krystallidou et al., 2017);
it appears that there is a consensus that role- plays do not accur ately
represent real- life exper i ences, but that they offer the advantage of
presenting specific scen arios (Dahn berg, 2023) and focusing on
specific aspects of the intricate reality, allowing for the exper i ment a‐ 
tion of previ ously unfa miliar beha viours in a relat ively secure envir‐ 
on ment. Simul tan eously, role- playing is a delicate tech nique that
requires specific prerequis ites and consid er a tion of some basic rules
during its execu tion. Letizia Cirillo and Maura Radi cioni rightly
emphasise that role- playing, partic u larly in the realm of “busi ness
nego ti ations”, requires careful consid er a tion. They suggest that the
achieve ment of learning object ives calls for metic u lous execu tion of
each step of the activity, including defining the object ives, preparing
the mater ials, briefing the parti cipants, carrying out the activity, and
debriefing after wards (Cirillo and Radi cioni, 2017� 120).

7

However, it is important to remember that role- playing is an activity
that does not neces sarily require phys ical action; it can also be
imaginary or narrative and does not neces sarily have to occur in the
oral mode. While there is a consensus that role- playing in a well- 
prepared setting is the best way to intro duce students to DI, I worry
that role- plays, partic u larly those simu lating conver sa tion
or  conflict 11, may not be as authentic as they pretend. Prac tising
empathy, persuas ive ness, adapt ab ility, conflict resol u tion, and other
inter preting skills may not always be possible in simu lated sales, staff
meet ings, or customer complaints. Theat rical elements play a crucial
role in helping students under stand the logic behind the effect ive‐ 
ness of dialo gical inter ac tions, emphas ising their resemb lance to DI.

8

3. Why Brecht?
The idea of repla cing Boal with Brecht may seem puzz ling at first.
After all, their connec tion lies predom in antly in the realm of the
“social” and little else. However, while both advocate for a shift in

9
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prevailing condi tions, they also diverge signi fic antly. Unlike Boal,
Brecht was not only a theatre director and theorist, but also a poet
and play wright affil i ated with the modernist literary move ment. The
idea of using a scene from Brecht’s Life of Galileo in DI classes owes
much to Günther Heeg’s book mentioned above, which, compared to
the discus sion of post dra matic theatre triggered by Hans- Thies
Lehmann in the 1990s (Lehmann, 2005 [1995]), has caused relat ively
few waves. Contrary to Lehmann’s concept, transcul tural theatre
goes beyond the bound aries of a partic ular genre or completely novel
form of theatre. Instead, it intro duces a ground- breaking perspective
within theatre studies, delving into diverse theat rical prac tices and
shed ding new light on various histor ical forms and tech niques. It
embraces a modern outlook, heavily influ enced by current events, as
described by Heeg:

Von seiner Dring lich keit zeugen die Nachrichten, die uns täglich
erreichen. Massen flucht von Menschen vor Krieg, Hunger und Armut
über Land und Meer, brennende Geflüchtetenunterkünfte,
Frem d en hass. Ebenso schlimm wie diese Ereign isse sind die Reak tionen
darauf. Auf die bislang größte Heraus for derung Europas und der
Welt ge meinschaft antwortet viel erorts eine Politik der Abschot tung
und der neu errichteten Grenzzäune und Mauern. […] Unübersehbar
ist der Wider spruch zwis chen der Notwendigkeit und Möglichkeit, eine
in Bewe gung geratene Welt auf den Weg einer transkul turellen
Welt wer dung zu bringen und dem Wunsch, der Bewe gung Herr zu
werden durch ein gener elles Zurück zur unerschütterbaren Tektonik
funda ment al istischer Ordnungen und Tradi tionen. (Heeg, 2017� 23)

News that reach us every day test i fies to its urgency. The mass flight
of people from war, hunger and poverty over land and sea, burning
refugee shel ters, and xeno phobia. As serious as the events
them selves are the reac tions that they trigger. The biggest chal lenge
that Europe and the world community have faced so far is now
tackled with isol a tion policies and newly erected dividing fences and
walls. [...] The contra dic tion between the neces sity and possib ility of
setting a world in motion on the path of transcul tural world- making
and the desire to master the move ment through a general return to
the unshak able tectonics of funda ment alist orders and tradi tions can
no longer be over looked. (Heeg, 2017� 23)
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According to Heeg, one repres ent ative or (better yet) founder of
prac tices promoting transcul tural theatre was Bertolt Brecht (1898-
1956); the influ en tial German play wright saw the strange ness of
theatre as a poten tial source of its renov a tion. His famous
term  “Verfremdungseffekt” (which is also some times rendered as
“estrange ment effect”) under stands “alien a tion” as an alien a tion from
exper i ence itself. He was convinced that the audi ence and actors
should become strangers to them selves; in this way, hidden connec‐ 
tions beyond the everyday, super fi cial view of reality would become
visible. Repla cing gawking with crit ical seeing, under this basic
premise, Brecht wanted to turn the theatre of illu sion from head to
toe. This alien a tion enables the spec tator to adopt the pecu liar atti‐ 
tude which char ac ter ises the natural scientist, as Brecht explains in
his theatre writing Kleines Organon using the figure of Galileo:

10

Damit all dies viele Gegebene ihm als ebenso Zweifel haftes erscheinen
könnte, müßte er jenen fremden Blick entwickeln, mit dem der große
Galilei einen ins Pendeln gekom menen Kron leuchter betrachtete. Den
verwun derten diese Schwin gungen, als hätte er sie so nicht erwartet
und verstünde es nicht von ihnen, wodurch er dann auf die
Gesetzmäßigkeiten kam. (Brecht, 1957� 151-152)

For the self- evident to appear to him as equally doubtful, he would
have to develop a strange gaze with which the great Galileo looked at
a chan delier that had begun to swing. He was aston ished by these
oscil la tions, as if he had not expected them and under stood nothing
about them, which then led him to the laws. (Brecht, 1957� 151-152)

Recip i ents of Brecht’s work should develop the ability to observe
human beha viour and social circum stances from a unique
perspective. This “strange gaze” allows for seeing through estab lished
norms and even tu ally gaining control over them. For Brecht, alien a‐ 
tion means under standing everything in such a way that there is a
possib ility of inter vening. It is this perspective that seems to me to be
inter esting for dialogue inter preting, since the aim is to train
students in a way that they under stand the social relev ance of their
work, the ethical dimen sion of the inter preting activity they carry
out, which inscribes itself to social change, no matter how small.

11
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Table 1: Lesson plan

TARGET GROUP Students of dialogue inter preting (First-  and second- level Master degrees)
with a mother tongue know ledge of German and a good to very good
know ledge of English

TIME REQUIRED 3 two- hour lessons

MATERIALS Bertolt Brecht’s Life of Galileo in the Suhrkamp Edition; pre- prepared
work assign ments on work sheets; 3 Wiki pedia articles about Galileo’s life
and the helio centric world view; Galileo’s mono logue in the line version of
the Berliner Ensemble Theatre Schiffbauerdamm.

DESIGN

The teaching module explained in the following section presents a
different approach compared to that of Bahadir and Kadrić. It does
not rely on exer cises origin ally designed for aspiring actors and then
adapted for dialogue inter preters. Instead, students are immersed in
an alien ating exper i ence (in a Brech tian sense), where a theatre text,
such as the one presented here, perpetu ates the dialo gical prin ciple
in count less vari ations. The audio version of the text is an invalu able
training aid as it vividly illus trates the funda mental prin ciple of every
literary text: language as a dynamic and inter re lated phenomenon. It
exem pli fies Brecht’s dramatic aesthetic, emphas ising the insep ar able
link between the power of language and the impact of gestures.

12

4. Bertolt Brecht’s Life of Galileo
Brecht’s Life of  Galileo, set in Renais sance Italy and written before,
during, and after the Second World War, explores the time less ethical
dilemma surrounding know ledge. The author continu ally refined his
play, resulting in three surviving versions span ning 1936 to 1956, each
situ ated within a dynamic histor ical context. However, in this
teaching module, the focus is not on the connec tion between the first
atomic bomb and Galileo Galilei. Instead, the main char acter of the
play serves as an oppor tunity for students to contem plate their capa‐ 
city for action. Ethical reflec tion on profes sional action and the
integ ra tion of one’s profes sional role into one’s personal iden tity are
indis pens able compon ents of dialogue inter preter training. These
funda mental object ives must be integ rated into a compre hensive
curriculum that has yet to be estab lished. As outlined in the following
lesson plan, the work shop encom passes two distinct teaching phases:

13
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PREPAR A TION (one week before
the start of the teaching module)

Students will be asked to write a pardon request
consisting of approx im ately 450 words (homework).

FIRST TEACHING PHASE

LAUNCH Present a tion of the homework

DEVELOPMENT Class discus sion on the ques tion: “Indi vidual ethics
versus insti tu tional ethics” – can one be exchanged for
the other?

PREPAR A TION (one week before
the start of the second
teaching phase)

Students will be asked to read the whole play.

SECOND TEACHING PHASE

LAUNCH Discus sion of the first scene direction

CONSOLIDATION Galileo’s monologue

FINAL DISCUSSION To what extent can the alien ating view be helpful for
dialogue interpreting?

4.1. First teaching phase

The teaching module I conducted as part of a seminar on DI within
the frame work of an exchange program at the Univer sity of Heidel‐ 
berg began with a discus sion of a creative writing agree ment that
students had to complete at home; they were asked to examine
Galileo’s curriculum vitae and write a peti tion for pardon in a
language marked by submissive ness. The written format of the exer‐ 
cise closely mirrors face- to-face inter ac tion, capturing an inter ac‐ 
tional phenomenon in its literal sense. As in any inter ac tion, the
author must adjust the prede ter mined state ment consist ently
throughout the writing  process 12. The exer cise was a chal lenge,
espe cially for a gener a tion whose tone, rather known for its direct‐ 
ness, seeks to avoid any semb lance of flum mery. My students were
familiar with Brown/Levinson (1987) polite ness theory and the
related concept of face- threatening acts. They were acquainted with
the idea that, in the coex ist ence of people, certain linguistic actions
can hurt the image of the person being addressed, so that polite ness
strategies must be used to mitigate the effect of these actions. In the
writing task below, diffi culty was increased by the power gap, in
which any threat to the positive face could lead to consequences for
the writer’s phys ical integ rity and life. The learning object ives asso ci‐ 
ated with the exer cise were as follows:

14

Students will under stand that15
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WRITING TASK
In 1616, an Inquis it orial commis sion declared helio centrism to be “foolish and absurd”. On 26
February, Galileo Galilei (1564-1641) is ordered by Cardinal Bellarmin “to abandon completely
the opinion that the sun stands still at the centre of the world and the Earth moves, and
hence forth not to hold, teach, or defend it in any way whatever, either orally or in writing”
(Pearson, 2020� 175).
Put your self in Galileo’s situ ation and imagine that he were to write a peti tion for pardon to
Pope Paul V in a submissive language. What is the wording of his request?
Notice: Before writing your letter in English, read the websites below. On the last website
you can even find the signa ture of the famous astronomer.
LINKS:
Heliozentrisches Welt bild. (2023). viewed on April 29, 2023, from https://de.wikipedia.org/wi
ki/Heliozentrisches_Weltbild
Robert Bellarmin. (2023). viewed on April 29, 2023, from https://de.wikipedia.org/wiki/Rober
t_Bellarmin
Galileo Galilei. (2004). viewed on April 29, 2023, from https://de.wikipedia.org/wiki/Galileo_
Galilei
This article was added to the list of excel lent articles in this version on 10 June 2004.
The Vale dic tion or “How to end a letter”. (2021, April). parks@uh.edu. viewed on April 23,
2023, from https://www.bauer.uh.edu/parks/gene a logy/parks_wash ‐
ington_letters.htm#gal [Here you will find Galileo’s signature.]

language can contribute to the domin a tion of some people by others;
within power- impotence constel la tions, language can open up limited
spaces of freedom;
polite ness strategies may be a ques tion of survival;
any misplaced words can lead to signi ficant consequences.

Here is what I consider to be a partic u larly well- written letter,
penned by one of my students:
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Florence, 02 February 1616
Highly honored Pontifex maximus,
To take up the pen to write to You, Your Holi ness, is some thing I would not dare to do under
normal circum stances. But times like these, when issues that were thought to be long settled are
being raised anew, call for unpre ced ented courses of action. I am sure Your Holi ness will be
gracious enough to forgive my imper tin ence. Recently, His Emin ence, Roberto Francesco
Romolo Bellarmino, whom I hold in infinite esteem and who assists You as Cardinal and Coun ‐
sellor in Your diffi cult office with his infin itely wise and intel li gent views, sent me a dispatch
signed by Your holy hand, urging me to abjure the helio centric concep tion of the world. Without
in any way wishing to over strain your exceed ingly great capa city for compas sion, let me, most
Serene Holi ness, speak to you of the despair that took hold of me when I became aware that the
text of the dispatch had come from your holy pen.
If I were standing before You in person, I wouldn’t dare to kiss the hem of your dress. But a letter
– the much more indirect form of conver sa tion – allows me, without viol ating the precepts of
cour tesy, to explain to you with all neces sary modesty what helio centrism consists of.
My scientific efforts, the many invest ig a tions, and proofs I have carried out with your gracious
support, have brought me to the evid ence that the helio centric view is indeed the correct one. It
took me an infinite amount of time and effort to discover, using the latest scientific methods,
that the Sun is the resting center of the Universe. The planets, including Earth, move around
the center, while the fixed stars are attached to a resting outer ball shell. The Earth revolves
around itself once a day and the Moon revolves around the Earth about once a month. All these
are scientific facts that can be refuted by no one and by nothing, not even by Holy Scrip ture. By
which I do not wish to have said that the Scrip tures could err. Nothing is further from me. The
Scrip tures cannot err, but their inter preters can. It is time – if I may speak so freely – for theo ‐
lo gians to recon cile the state ments of the Bible with the helio centric view of the world. Only
through this common effort of will, can man succeed in subduing the earth.
It is because I am so committed to this common effort of will – and because I dare to hope for
your great under standing for the cause of science – that I place my fervent hope in you
reversing the prohib i tion imposed on me and allowing me to teach and research in adher ence to
the helio centric world view.
Humilus et Oboedens Servus
Galileo Galilei

Image

The discus sion revolved around the ques tion of how much space
there is for indi vidual ethical reas oning in a social system that
primarily relies on a system atic frame work for morality. In the letter
above, Galileo passion ately defended his views, even though they
were deemed heretical at the begin ning of the seven teenth century.
He firmly believes that his views are true and worth advoc ating for.
However, he dresses his convic tions in suggestive formu la tions that
border embar rass ment, at least in today’s percep tion. In the penul‐ 
timate para graph, he even tu ally develops a conscious atti tude of his
own in which he calls on the pope to cooperate more. He suggests
that theo lo gians and scholars should work hand in hand – a bold idea,
since the  17   century was strongly influ enced by the power of the
Church, which claimed to be the insti tu tion holding the truth. “Ingra ‐
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ti ation is like cotton wool into which the truth is lulled”, was the
laconic comment of one of my students. “And if the truth is packed in
too much cotton wool, it suffoc ates in it”, another replied. A very
pertinent meta phor, as I found, which sums up the whole of Brown
and Levinson’s theory of politeness.

In the last para graph of Galileo’s letter, he does not adopt the
submissive posture that char ac ter izes the opening of the letter.
Instead, he main tains a polite but not overly ingra ti ating tone,
offering a glimmer of hope that the Church may even tu ally acknow‐ 
ledge the limit a tions of its claim to truth and work more closely with
science. The students noted that the letter’s closing resembled a
sermon, and this obser va tion is partic u larly intriguing because it
high lights the perform ative power of language. On a concep tual level,
it becomes clear that reli gion and science should comple ment one
another and collab orate for the better ment of humanity. At a
linguistic level, this idea is conveyed through the scientist’s use of a
sermon- like form of address. The scientist’s goal, or ideal, is fulfilled
through the medium of language.

18

4.2. Second teaching phase

Consisting of two different types of texts, the second teaching phase
is reserved for the exam in a tion of a specific theatre text, namely
the 14  scene from Brecht’s Life of Galileo (Brecht, 2021 [1955/1956]).
The learning object ives asso ci ated with the exer cises in the second
teaching phase were as follows:

19
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Students will under stand that20

the open perform ativity of a sentence is determ ined by its
syntactic position;
perform ative sentences serve to make a stronger speech act than a
simple assertion;
a simple scene state ment can contain a strong, fore shad owing
symbolic power;
moral judge ments are not neces sarily made explicitly;
language and ethics are closely intertwined;
it is important to focus on the expressive dimen sion of actions;
the prosody of spoken text can have gestural characters.
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Sechzehnhundertdreiunddreißig bis sechzehnhundertzweiundvierzig
Galileo ist ein Gefan gener der Kirche bis zu seinem Tode (Brecht, 2021 [1955/1956]: 117).
Sixteen hundred thirty- three to sixteen hundred forty- two Galileo Galilei remains a pris oner
of the Church until his death . (Brecht, 2007� 59)

a) The trans la tion was real ised by Wolfgang Sauer lander and Ralf Manheim.

4.2.1 Discus sion of the first scene direction

Having written the peti tion for pardon to the pope, the students are
now suffi ciently prepared to under stand the final scene of Brecht’s
play, which, as the first scene direc tion suggests, takes place in a
country house near Florence. Thus, this first scene direc tion is an
intro duc tion to the second phase of the teaching module. It is
projected onto the wall without any further commentary, which trig‐ 
gers reac tions from the students after a few minutes of stunned
silence. Here, the wording of the scene direction:

21

a

Unlike what is claimed in Kerry White’s theatre lexicon (White, 1995�
179), scene direc tions are to be considered an integral part of the
theatre text. More precisely, instruc tions that precede a scene are
not a product of coin cid ence, and so one can only agree with Hans
Lösener’s stance that a scene begins before it starts (Lösener, 2017�
46). All the events on stage are prepared by events that precede them
in time. In the preceding scene, Galileo recanted his revolu tionary
beliefs, making the scene state ment seem like an imme diate reac tion
to his  revocation 13. Both events, the revoc a tion and the fact that
Galileo is now a direct pris oner of the Church, are directly related.

22

The signi fic ance of the high lighted scene direc tions in this play is
undeni able, since it is titled ”Life of Galileo”, which implies certain
expect a tions, espe cially given that it features a renowned figure.
The 14   scene’s title, which specifies the loca tion of the action as a
country house near Florence, adds to the intrigue of the previous
scene, which took place in the palace of the Florentine envoy in
Rome. The contrast between the two phrases “Pris oner of the Inquis‐ 
i tion” and “Pris oner of the Church” further enhances the
local definition:

23

th



À tradire, 2 | 2023

Leben des Galilei
1633-1642. Galileo Galilei lebt in einem Land haus in der Nähe von Florenz,
bis zu seinem Tod ein Gefan gener der Inquis i tion. Die „Discorsi“
Sechzehnhundertdreiunddreißig bis sechzehnhundertzweiundvierzig
Galileo ist ein Gefan gener der Kirche bis zu seinem Tode
The life of Galileo Galilei
1633-1642. Galileo Galilei lives in a country house near Florence,
a pris oner of the Inquis i tion until his death. The „Discorsi“
Sixteen hundred and thirty- three to sixteen hundred and forty- two
Galileo is a pris oner of the Church until his death

The expect a tions of a book that pretends to contain a life story auto‐ 
mat ic ally focus on the partic u lar ities of that story and on the trace
that remains of a partic ular life. The fact that the title of
the  14   scene emphas ises that Galileo is now a pris oner of the
Inquis i tion reduces his life to this period; it is as if Galileo’s whole life
consisted of this period from 1633 to 1642. The phrase “until his
death” precedes “pris oner” in the title, while the same phrase follows
“pris oner” in the scene direc tion, as if the language wanted to make it
perform at ively clear that there is no escape for Galileo from this situ‐ 
ation. He can neither go forward nor back; he remains a pris oner,
however he may behave. It is not only the Church that keeps him
captive, so does language, which surrounds him with insur mount‐ 
able walls.

24
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The repe ti tion of the expres sion “until his death” (which seems even
more solemn in the second version because of the appended “e” in
the word  “Tode”) also has an asso ci ative effect in addi tion to its
framing func tion: it estab lishes a rela tion ship with the phrase “Until
death do you part”, which prob ably goes back to the 16  century, but
is also trace able in the Prot estant Church since the end of
the  19   century 14. The expres sion implies that Galileo, despite his
own beliefs, submitted himself to an ideo lo gical system “until death
do us part”, the “Church system”, to which he bowed almost beyond
recog ni tion. This becomes perform at ively visible in the framing of his
life test a ment, the Discorsi, which is restricted by inverted commas.
Brecht, by using various titles, seems to be passing judge ment on
Galileo’s actions. In this scene, Galileo asks Andrei to smuggle his
Discorsi to Holland, rather than openly declaring his convictions 15. A
vivid demon stra tion is given here that “theatre” creates an empir ical
and psycho lo gical reality by depicting the system atic phenomena of
natural language.

25
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4.2.2. Galilei’s monologue

That the dialo gical prin ciple is not only inherent to dialogue but also
to mono logues, that mono logues do not require counter- speech in
order to be  dialogical per  se, will be shown in the following. In a
typical dramatic mono logue, a person speaks to a coun ter part who
may be present or absent and who is singular or plural. In Brecht’s
mono logues, the audi ence is system at ic ally included as plural coun‐ 
ter parts. Brecht wanted to prevent precisely that stage magic in
which the actor – forget ting the audi ence – seems to become
identical with his role. He did not want to hide the theatre in the
theatre, but to exhibit it, so his writing is gestural, in which the
posture of the figure is demonstrated.

26

The famous Galileo mono logue of the 14  scene may be taken as an
excel lent example. It is addressed in the same way to the former pupil
Andrei, as to the perform ance audi ence. The defin i tion of science
developed therein is impressive because of its strin gency. The ques‐ 
tion of the bene fits of science to humanity brings together a wide
range of issues, such as the need for self- criticism and constant
ques tioning. Galilei’s diagnosis is espe cially true when science is in
danger of submit ting to “opin ions” rather than “facts”. The ques tion of
the meaning of science in the face of human ethical matters stands
and falls hence forth with the people who are prepared to “stand up
for reason”. The students imme di ately noticed that the Galileo
presented in the mono logue was different from the one in their
letters, insofar as a thor oughly submissive tone had given way here to
a self- critical one.

27 th

Only recently has linguistic research begun to focus on studying
prosodic- phonetic features in theat rical inter ac tions (Barth- 
Weingarten and Szczepek Reed, 2014). One reason for this late
interest in the pros odic design of theatre texts is that the tran scrip‐ 
tion of produc tions is time- consuming and requires frequent
listening to the passages to be tran scribed. From a didactic
perspective, it also appears to make little sense because of the
amount of work involved. The tran scrip tion method presented here,
which makes no claim to complete ness, concen trates primarily on
pitch move ment, a funda mental char ac ter istic of theat rical prosody.
Other para meters such as pauses/sentence breaks and stress are

28
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Table 2: Group work

Brecht: Leben des Galilei, 14th scene, Group work

Prepare a rough tran script of Scene 14 in the Schiff  bauer damm produc tion (https://www.you
tube.com/watch?v=e3tK_xf7aB8, 2�56�09) by marking conspicuous passages in the text
relating to the char acter’s manner of speaking and narra tion. Refer to the following inventory
of symbols for this: Pitch move ment [< ? > rising high, < . > falling low, < ‗ > constant, < ‖ >
slightly rising, < ‸ > slightly falling]. Pauses/sentence breaks [<-> short pause, <-->
medium pause, <---> longer pause]. Emphasis [light accents in bold, strong accents in
bold CAPITALS] .

a) The version used here is based on the line version of a produc tion that was staged at the
“Berliner Ensemble Theatre Schiff bauer damm” from 1978 (CLC, 2022).

b) The symbol inventory is strongly based on the Conver sa tion Analyt ical Tran scrip tion
System according to Selting (2009: 391-393), which has become widely estab lished as the

standard in German- speaking coun tries and is suit able for the tran scrip tion of all Indo- 
European languages. At this point, I would also like to refer to the excel lent Gat- to-Das

Online Tutorial zum Transkribieren von Gesprächsdaten, which is divided into four them- 
atic modules and to which I owe some ideas for the concep tion of the didactic sequence

presented here (GAT- TO, n.d.).

subor dinate to pitch move ments. The hier archy of the para meters is
presented in the following home work assignment:

a

b

Here is the result of the tran scrip tion for Galilei’s monologue:29
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GALILEI: In meinen freien Stunden, <-> deren ich viele habe, bin ich meinen Fall
durchgegangen <-> und habe darüber nachgedacht, wie in den Augen der wissenschaft lichen
Welt, der ich nicht mehr angehöre, mein Verhalten erscheinen muss < ‗ >. <--> Sie wird zu
erwägen haben, ob sie sich damit begnügen kann, dass ihre Mitglieder an sie eine <->
bestimmte Anzahl von Sätzen abliefern (sagen wir über fallende Körper <-> oder
die Bewegungen gewisser Gestirne) < ‗ >.
Ich habe mich, wie erwähnt, von der Denk weise der Wissenschaft ausgeschlossen. Jedoch nehme
ich an, dass sie – bei Gefahr der Verkümmerung < ‖ > – nicht imstande sein wird, ihren
Mitgliedern alle weit erge henden Verp fl ich tungen zu erlassen, zum Beis piel die Verpflichtung <-
> einer Aufrechterhaltung ihrer selbst < ‖ >, der Wissenschaft als <-> Wissenschaft < ‖ >.
Selbst ein Wollhändler muss, außer billig einzukaufen und teuer zu verkaufen, auch noch
darum besorgt sein, dass der Handel mit Wolle überhaupt vor sich gehen kann < ‖ >.
Demzufolge kann ein Mitglied der wissenschaft lichen Welt nicht auf seine <-> ETwaigen
Verdienste als Forscher verweisen < ‖ >, wenn er versäumt hat, seinen Beruf als solchen zu
vertei digen gegen ALLE GeWALT < ? >.
Denn die Wissenschaft beruht <-> darauf < ‗ >, dass man die <-> Fakten nicht den Mein ungen
unter werfen darf, sondern <-> die Mein ungen den Fakten unterwerfen MUSS. Sie ist NICHT in
der Lage, diese <-> Sätze einschränken zu lassen und sie nun für <-> einige Mein ungen und <->
die und die Fakten aufzus tellen. Die Wissenschaft befindet sich nämlich mit der gesamten
Mensch heit in einem Boot, so kann sie nicht etwa sagen: Was geht es mich an, wenn am
anderen Ende des Bootes ein Leck ist < ‖ >. Die Wissenschaft kann Menschen, die es versäumen,
für die Vernunft einzutreten, nicht brauchen. Sie muss sie mit Schande davonjagen < ‖ >. Denn
sie mag so viele Wahrheiten wie immer wissen < ‖ >, in einer Welt der LÜGE hätte sie
keinen Bestand. < ? > Hätte ich widerstanden < ‖ >, hätten die Natur wis senschaftler etwas wie
den hippokratischen <-> Eid der Ärzte entwickeln können, das Gelöbnis, ihr Wissen einzig zum
Wohle der Mensch heit anzuwenden. Wenn die Hand, die sie füttert, ihr gelegentlich <->
und ohne Warnung <-> an die GURgel greift < ‖ >, wird die Mensch heit sie abhauen müssen. <-
--> Das ist der Grund, warum die Wissenschaft einen Menschen wie mich nicht in ihren Reihen
dulden kann < ‗ >.
GALILEI: In my free hours, of which I have many, I have been going over my case and thinking
about how my beha viour must appear in the eyes of the scientific world, to which I no longer
belong. It will have to consider whether it can be satis fied with its members deliv ering to it a
certain number of propos i tions (say about falling bodies or the move ments of certain celes ‐
tial bodies). I have, as mentioned, excluded myself from the mindset of science. However, I
assume that – at the risk of atrophy – it will not be able to relieve its members of all further
oblig a tions, for example, the oblig a tion of main taining itself, science as science. Even a wool
merchant, apart from buying cheaply and selling expens ively, must also be concerned that
the trade in wool may proceed unhindered. Consequently, a member of the scientific world
cannot point to his possible merits as a researcher if he has failed to defend his profes sion as
such against all viol ence. For science is based on the fact that one must not subject facts to
opin ions but must subject opin ions to facts. It is not in a posi tion to allow these propos i tions
to be restricted and set up for any opin ions or for any facts. Science is in the same boat with
the whole of humanity, so it cannot say: What is it to me if there is a leak at the other end of
the boat? Science cannot use people who fail to stand up for reason. It must chase them
away with shame. For it may know as many truths as ever, in a world of lies it would not
endure. Had I resisted, natural scient ists could have developed some thing like the Hippo ‐
cratic Oath of phys i cians, the vow to use their know ledge solely for the good of humanity. If
the hand that feeds it occa sion ally grabs it by the throat without warning, humanity will have
to chop it off. That is the reason why science cannot tolerate a person like me in its ranks.

In the course of the class discus sion, it was observed that pitch
move ment holds signi ficant weight in the mono logue and that the
tone of one’s voice can reveal more about a speaker’s atti tudes and
inten tions than the words them selves, thereby offering a vital insight
for future dialogue inter preters. Profes sional actors are well- versed
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in this concept and delib er ately modify their prosody, treating it as a
flex ible tool. In the Schiff  bauer damm produc tion, gestural prosody is
prevalent in every turn, and this is not a coin cid ence; as Brecht
believed, gestural language serves a perform ative function.

The notion “gestic” refers to the gestures used by a certain person
while speaking; to a certain atti tude, which comprises not only the
way this person feels or thinks but also the way she speaks. Simil arly,
the term “gestural” implies demon strating and commenting on
gestures. Prosody serves as a commentary on a char acter’s atti tude.
This is evident in the pauses that expand the mono logue and subvert
it simul tan eously. Galileo’s speech is delib er ately inter rupted unnat‐ 
ur ally, high lighting the indi vidual parts of his speech. He analyses
both the content and prosody of his own mono logue by breaking
down language into its compon ents. The following sentence may
serve as an example: “Demzufolge kann ein Mitglied der wissenschaft‐ 
lichen Welt nicht auf seine <-> ETwaigen Verdienste als Forscher
verweisen <  ‖  >, wenn er versäumt hat, seinen Beruf als solchen zu
vertei digen gegen ALLE GeWALT <  ?  >.” [Consequently, a member of
the scientific world cannot point to his possible merits as a
researcher if he has failed to defend his profes sion as such against
all violence.]

31

Here the “merits” of the researcher are set in pauses, and they will
stay in pauses, if the researcher does not at the same time defend his
research activity against viol ence. In other words, a researcher can
only refer to his research if he stands up for the freedom of research
and does not allow himself to be taken over by any authority. The
pauses – the pros odic embrace – symbolise the embrace of authority
on a perform ative level. This eerie embrace is under scored by the
heavy stresses placed on the words “ALLE GeWALT” that threaten to
over whelm the rest of the sentence with their pros odic force; the
pros odic back ground liter ally repres ents the scale of the terror
eman ating from the word  “GeWALT”. Brecht speaks here quite
consciously of a chan ging and synco pated rhythm. In the type of
mono logue, we are dealing with here that prosody alien ates the
content and thus consciously presents it to the viewer.
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5. Concluding remarks
In our contri bu tion, we delved into the idea of “alien a tion effects” and
their relev ance to DI. We explored the advant ages of adopting a
transcul tural perspective, which enabled us to uncover nuances that
might have gone unnoticed other wise. Brecht’s method of portrayal
partic u larly piqued our interest, as he presents events in a manner
that elucid ates their under lying causes to the viewer. He posits that
cultures are not static, but rather constantly evolving; and that it is
essen tial to scru tinize our own customs and prac tices from an altern‐ 
ative vantage point.

33

We also discussed the import ance of gestures and prosody; indeed, it
is these that make the language system amaz ingly effective, and for
this reason they cannot be separ ated from the inter ac tional
phenomenon whose integral compon ents they are. Theatre demon‐ 
strates in a special way that the language system adapts dynam ic ally
to the constantly chan ging require ments of the inter ac tional situ‐ 
ation. Walter Benjamin, who was a great admirer of Bertold Brecht,
emphas ises not without reason that Brecht’s genius also lies in the
fact that he concen trated on the most prim itive elements of theatre
and largely dispensed with wide- ranging plots. Epic theatre,
according to Benjamin, seeks “to portray situ ations rather than
develop plots” (Benjamin, 2018� 328). We were able to capture two
such situ ations by focusing on two forms of inter ac tion: the Peti tion
of Pardon and Galileo’s mono logue. Both forms had an alien ating
char acter in the Brech tian sense; we perceived both situ ations as
“real”, not with satis fac tion as in a film, but with aston ish ment. Epic
theatre, and this is also the reason why it is so useful for DI teaching,
does not repro duce situ ations; it discovers them together with the
spec tator, who is thus assigned the role of crit ical co- thinker.

34

The peti tion for pardon high lighted the neces sity of enga ging in
“polite assaults”, as described by Cath erine Kerbrat- Orecchoni (2000�
29), in order to mitigate the poten tial for “life- threatening acts” that
could endanger a human being. In the context of theatre, linguistic
gestures are used to create tension between char ac ters and their
surround ings, revealing the speaker’s tone and emotions and shed‐ 
ding light on their rela tion ship with the subject matter.
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NOTES

1  Transcul tural perspect ives have also exper i enced a break through in
Inter preting studies. Similar to the field of theatre, “the concept of ‘culture’,
on which iden tity has tradi tion ally been grounded, is being ques tioned as a
mean ing less abstrac tion, detached as it is from reality where symbolic
systems are in constant flux and evolve through mutual contam in a tions”
(Merlini and Schäffner, 2020� 9).

2  In this book, 40 authors, including theatre scholars, directors, and play‐ 
wrights, examine the devel op ment of German and French theatre from a
compar ative perspective. They are inter ested in the differ ences that exist
between theatre companies in Germany and France as well as in the rela‐ 
tion ship between authors and directors, which also reveals, according to
the relevant articles, aston ishing differ ences between the two countries.

3  The abbre vi ation TOLC (which stands for Trans la tion for Other Learning
Contexts) implies that trans la tion can have a didactic value for training
courses that have some rela tion to trans la tion but are not dedic ated to the
goal of training translators.

4  The feas ib ility of this concept was tested in an inter pret a tion seminar I
carried out at the Univer sity of Heidelberg.

5  The teaching module can also be trans ferred to other language combin a‐ 
tions with a few appro priate modifications.

6  In this context, see in partic ular the following entries: “Anim ator”, “Body
language”, “Cognitive Approaches”, “Compet ence”, “Creativity”, “Discourse
manage ment”, “Educa tion Interpreting”.

7  Cf. the entire third part of the book, dedic ated to training
and professionalisation.

8  That such a holistic perspective over laps with the so- called embod i ment
pedagogy (Nguyen and Larson, 2015) is beyond ques tion. Never the less, the
theor et ical angle to be taken here is a theatre- scientific one, since the aim
is to lead role- play out of its niche exist ence and to give theatre the space it
deserves as a genre.

9  Unless other wise indic ated, all trans la tions are by the author.
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10  Throughout his life, Boal pursued with what had become his mantra: to
let as many people as possible parti cipate in cultural and social matters.

11  I recently had a good exper i ence with a collec tion of role- plays that were
designed for medi ation training, but were easily trans fer able to DI
(Zurmühl, 2014).

12  For more inform a tion on the simil ar ities between face- to-face inter ac‐ 
tion and the letter form, see Andreas Fran zmann (Fran zmann and Rychner,
2023� 151-179).

13  As can be seen from the Lesson plan, the students have read the entire
play in German, i.e., in their mother tongue, at the begin ning of the second
teaching phase.

14  It is inter esting to notice here that Monks or nuns who take a vow of
eternity (“eternal profes sion”) also promise to serve God “until death do
us part”.

15  One of the students commented that “Galileo drowned out his convic‐ 
tions with cotton wool”, thus reviving the meta phor of the previous lesson.

RÉSUMÉS

English
There are nowadays a whole series of public a tions on the staging or
productive use of theatre, all of which show that the theat rical learning
medium has long since been used not only in mother- tongue or foreign
language teaching in schools, but also in the field of dialogue inter pret a tion.
What is striking, however, is that it is not the drama text but prefer ably
theat rical tech niques that are used to initiate a better way of dealing with
complex language situ ations. Theatre has developed into a rela‐ 
tional medium par excellence because of its play char acter and not because
of its literary text substrate; in fact, the theat rical genus is form- giving and
form able, some times so form able that one of its ostens ible constitu ents, i.e.
the text, is often perceived as a negli gible one. The approach adopted here
is different: With its dual focus – on a specific drama text and on the pros‐ 
odic design –, it adopts a holistic perspective that considers both language
and gestural aware ness of dialo gical interactions.

Français
De plus en plus de publi ca tions démontrent que le théâtre et l’expres sion
drama tique ont aujourd’hui droit de cité non seule ment dans l’ensei gne ment
des langues mais aussi en didac tique d’inter pré ta tion de dialogue. Ce qui est
frap pant cepen dant, c’est que ce sont les techniques théâ trales et non les
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textes drama tiques qui font office de réfé rence pour former les étudiants à
la gestion langa gière des émotions et des conflits. Parmi ces tech niques, le
jeu de rôle occupe une place privi lé giée dans les modes de conduite de la
situa tion péda go gique, à un point tel que la mise en situa tion indi vi dua lisée
est consi dérée aujourd’hui comme un «  incon tour nable  » en matière de
didac tique de l’inter pré ta tion de dialogue.
Le « jeu de rôle » doit son succès à sa malléa bi lité, à sa capa cité de s’adapter
aux modi fi ca tions auxquelles son emploi est soumis. Cepen dant, cette
qualité devient presque un défaut lorsque vient à manquer toute réfé rence à
son terreau origi naire, à savoir le «  théâtre  », terme d’origine
grecque  (θέατρον, theatron) qui désigne non sans hasard le «  lieu où se
déroule une action impor tante ». Réduit à une boîte à outils péda go giques,
le théâtre se voit « amputé » de ce qui constitue sa véri table force : le texte
drama tique, trop souvent perçu, que ce soit en classe d’inter pré ta tion de
dialogue ou en  classe TOLC (Trans la tion for Other Lear ning  Contexts),
comme une donnée négli geable. La pers pec tive empruntée ici est diffé‐ 
rente : en adop tant un double regard, posé à la fois sur le texte drama tique
et sur la prosodie, nous nous propo sons de pour suivre ici une approche
« holis tique » qui tienne compte de toutes les compo santes de l’acte théâ‐ 
tral. Pour ce faire, nous épou se rons, en guise d’approche théo rique, une
pers pec tive réso lu ment trans cul tu relle, qui entend se démar quer des
limites et des impli cites de l’approche inter cul tu relle, telle qu’elle fut de
mise à la fin du XX  siècle dans de nombreuses disci plines, et en l’occur rence
dans les sciences théâtrales.
Dans les lignes qui suivent, nous tente rons, en nous réfé rant au concept de
«  trans cul tu ra lité  », de démon trer  qu’un thea trical  turn est en train de
s’opérer en matière de didac tique d’inter pré ta tion de dialogue, et qu’il suffit,
pour le parfaire, de prendre en compte l’aspect propre ment textuel du
théâtre. Notre point de vue est en effet que le texte théâ tral est parti cu liè‐ 
re ment riche d’ensei gne ments, surtout lorsqu’il s’agit de réflé chir aux arti‐ 
cu la tions entre l’inter pré ta tion d’une part et le dialogue de l’autre.
Le terme «  théâtre trans cul turel  » ne nous revient pas  ; il a été initié et
déve loppé par Günther Heeg (Heeg, 2017), homme de théâtre et univer si‐ 
taire alle mand qui cherche à se démar quer des limites et des impli cites de
l’approche inter cul tu relle. Son objectif est de pouvoir inter roger autre ment
la ques tion théâ trale qui ne se limite pas selon lui au champ restreint des
études théâ trales. Selon Heeg, le théâtre, plus que tout autre genre litté‐ 
raire, entre tient un lien direct avec la vie, raison pour laquelle il appor te rait
un regard inté res sant à des contextes à la fois en muta tion et en diver gence.
L’objectif que nous enten dons pour suivre ici consiste tout d’abord à souli‐ 
gner les arti cu la tions entre l’inter pré ta tion de dialogue et le théâtre.
Ensuite, nous propo se rons une « mise en scène didac tique », basée sur un
texte théâ tral, à savoir une scène  de La vie de  Galilée de Bertolt Brecht.
Destiné non pas à un public spécia lisé en litté ra ture, mais à des étudiants
souhai tant consa crer leur avenir profes sionnel à l’inter pré ta tion de
dialogue, ce voyage dans le monde du théâtre a été conçu pour les sensi bi‐ 
liser à la dimen sion perfor ma tive du langage.

e
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Deutsch
Es gibt heute eine ganze Reihe von Publi ka tionen zum produk tiven Umgang
mit Theater, aus denen sämt lich hervor geht, dass das thea trale Lern me dium
längst nicht mehr nur im Mutter-  oder Fremd spra chen un ter richt seinen
ange stammten Platz hat, sondern auch in der Didaktik des Dialog dol met‐ 
schens. Auffällig ist dabei, dass nicht der thea trale Text, sondern die thea‐ 
tralen Tech niken einge setzt werden, um die Studie renden für einen
besseren Umgang mit komplexen Sprach si tua tionen zu sensi bi li sieren.
Nicht wegen seines lite ra ri schen Text sub strats, sondern wegen seines
Spiel cha rak ters hat sich das Theater zum rela tio nalen Medium par excel‐ 
lence entwi ckelt. Tatsäch lich ist das Theater eine ebenso form ge bende wie
form bare Gattung, deren Form bar keit aller dings die Gefahr birgt, andere
Kompo nenten wie beispiels weise den Text in den Hinter grund rücken zu
lassen. Der hier gewählte Ansatz grenzt sich von dieser Tendenz deut lich
ab: Durch seine doppelte Ausrich tung auf einen spezi fi schen Thea ter text
und auf die proso dische Kompo nente wird eine ganz heit liche Perspek tive
einge nommen, die nicht nur der Sprache, sondern auch dem gesti schen
Moment der dialo gi schen Inter ak tion Rech nung trägt.
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TEXTE

Introduction
L’inter pré ta tion sur laquelle nous allons nous concen trer est une
forme de consé cu tive (puisqu’elle est géné ra le ment produite après

1
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que l’original d’un primo- participant a été prononcé) où le discours
source n’est pas mono logal (comme dans le cas d’une confé rence où
géné ra le ment un seul locu teur parle à la fois) mais dialogal, c’est- à-
dire «  produit par plusieurs locu teurs en chair et en os  » (Kerbrat- 
Orecchioni, 2005  :  16) 1 qui prennent alter na ti ve ment la parole dans
deux langues diffé rentes. Dans le cadre des Inter pre ting Studies, cela
fait plus de 20  ans que cette forme d’inter pré ta tion est appelée
« dialogue inter pre ting » (depuis Mason, 1999), géné ra le ment traduit
par interprétation de dialogue. Puisque les inter prètes ne sont pas en
retrait par rapport à la conver sa tion des primo- participants, comme
de dialogue peut laisser entendre, mais y parti cipent plei ne ment à
travers leurs actions de traduc tion et coor di na tion (Wadensjö, 1998),
nous l’appel le rons ici interprétation en dialogue, en nous alignant sur
la propo si tion d’Elisabet Tiselius 2.

Dans cet article nous allons rendre compte de la façon dont nous
prépa rons nos étudiantes- interprètes 3 (doré na vant EI) du Master en
inter pré ta tion au domaine médical et plus parti cu liè re ment à l’entrée
dans des rela tions déli cates et asymé triques entre des pres ta taires et
des béné fi ciaires de services de santé. Plus préci sé ment, il s’agira
pour nos EI d’appri voiser un parcours de soins et d’assis tance
qui  s’appelle percorso  nascita et qui accom pagne les femmes
enceintes du début de leur gros sesse jusqu’à l’accou che ment
(Niemants, 2018a). Après avoir fourni un aperçu du cours dans lequel
notre démarche didac tique se situe, ainsi que quelques repères théo‐ 
riques et métho do lo giques, nous montre rons comment nous utili‐ 
sons le Conver sa tion Analytic Role- play Method 4 (CARM), élaboré par
Stokoe (2014) et se basant sur la repro duc tion d’inter ac tions authen‐ 
tiques, pour faire «  entrer  » nos EI dans des conver sa tions
prestataires- bénéficiaires qui ont réel le ment eu lieu. Nous présen te‐ 
rons une analyse quanti- qualitative d’un cours d’inter pré ta tion enre‐
gistré en 2022, en montrant comment nous propo sons l’écoute
d’extraits synchro nisés avec les trans crip tions, nous l’inter rom pons à
des points problé ma tiques et nous deman dons aux EI de produire le
tour suivant, en recueillant quelques alter na tives et en discu tant de
leurs consé quences poten tielles avant d’avancer dans la séquence.
Nous montre rons ensuite comment nous appro fon dis sons certaines
des ques tions théo riques que la méthode CARM permet de faire
émerger dans l’inter ac tion en classe, en deman dant à des sous- 

2
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groupes d’EI de lire plusieurs docu ments écrits, d’en discuter entre
elles, puis de partager les points clés, ainsi qu’en faisant des jeux de
rôle pour classes multi lingues. Notre objectif est de faire « émerger »
(Kiraly, 2013) des compé tences perti nentes pour travailler
comme  interprète en dialogue dans les services publics, dont les
insti tu tions de soins ne consti tuent qu’un exemple. Nous partons en
effet de l’idée que la compé tence d’inter pré ta tion, tout comme celle
de traduc tion décrite par Kiraly  (ibid.), est un réseau de sous- 
compétences qui émergent tout au long de la forma tion et de la
profes sion des inter prètes et qui incluent l’exer cice d’un esprit
critique outre la capa cité d’analyser une situa tion complexe et d’iden‐ 
ti fier ses éléments fonda men taux dans un contexte donné. Nous
sommes par ailleurs d’accord avec Kiraly quand il affirme que « such
compe tence is not build up bit by bit through the accre tion of know‐ 
ledge, but creates itself through the trans lator’s embo died invol ve ment
(habitus) in actual trans la tion experiences » (ibid.  : 203), d’où l’intérêt
d’analyser la parti ci pa tion de nos EI à trois expé riences didac tiques
que nous avons co- construites, l’une après l’autre, dans le cadre d’un
cours d’inter pré ta tion. Cette analyse ne va pas nous permettre de
géné ra liser nos résul tats, mais elle aura tout de même le mérite de
nous aider à parvenir à une meilleure compré hen sion de l’imbri ca tion
de ces trois acti vités spéci fiques, ce qui pour rait aider d’autres
collègues à mieux comprendre leurs propres cas locaux (ibid. : 205).

1. Un aperçu du cours de théorie
et pratique de l’inter pré ta tion en
dialogue spécialisée
Le cours  de Teoria e prassi dell’inter pre ta zione dialo‐ 
gica  specializzata 5 est un cours trans versal adressé aux 32  EI qui
réus sissent le test d’admis sion au Master en inter pré ta tion de
l’Univer sité de Bologne à Forlì. Le cours est tenu en italien, langue
commune – et géné ra le ment mater nelle – de la classe, où les cinq
paires linguis tiques testées à l’entrée sont initia le ment regroupées 6.
Le cours se compose en effet de deux parties  : la partie théo rique,
que nous assu rons person nel le ment et que nous docu men te rons ici,
consiste en 30  heures de cours trans ver sales étalées sur les sept

3
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premières semaines du premier semestre et s’arti cule en une semaine
d’intro duc tion à l’inter ac tion inter prétée (où nous intro dui sons le
concept de coor di na tion et les diffé rents types de resti tu tions
ou « renditions » de Wadensjö, 1998), plus cinq semaines de focus sur
autant de domaines spéci fiques, et enfin une semaine conclu sive sur
la gestion des émotions dans des contextes parti cu liè re ment déli‐ 
cats  ; la partie pratique, que sept collègues assurent sous notre
super vi sion, consiste par contre en 40 heures d’exer cices par paires
linguis tiques (dont 20 heures en langue B et 20 heures en langue C 7)
qui se déroulent à partir de la semaine 8 du premier semestre.

Nous nous borne rons, ici, à la présen ta tion du premier domaine
spéci fique (le médical), dans le but de montrer l’utili sa tion que nous
faisons de la méthode CARM et de deux autres acti vités didac tiques
qui mettent la focale sur la fonc tion de coor di na tion des inter prètes.
Même si elle s’avère très présente et impor tante dans les inter ac tions
authen tiques (Baraldi et Gavioli, 2012), la coor di na tion est en effet
diffi cile à exercer à travers les jeux de rôle tradi tion nels (Niemants,
2015), qui pour tant consti tuent le « noyau dur » de la forma tion des
EI, tant à Forlì (Ballar dini, 2006  : 66) qu’ailleurs (Pöchhacker, 2004  :
187  ; Rudvin et Tomas sini, 2011  : 94-109  ; Cirillo et Radi cioni, 2017  ;
Dahn berg, 2023). Initia le ment mise au point par Stokoe (2011a) pour la
forma tion d’autres types de profes sion nels travaillant dans des
services riches en commu ni ca tion (comme les établis se ments de
soins, les bureaux de police, les écoles, les contextes impli quant la
vente et/ou la média tion de conflits), cette méthode a été ensuite
testée dans la forma tion de nos EI (Niemants et Stokoe, 2017). Au
cours de la dernière décennie, la méthode CARM est ainsi devenue
une entrée du Dictio nary of Educa tion and Assess ment in Trans la tion
and Inter pre ting  Studies (Dastyar, 2019) et elle a été utilisée par
d’autres collègues, en s’avérant utile pour former non seule ment les
EI (Krys tal lidou, 2014  ; Dal Fovo, 2016, 2018), mais aussi leurs forma‐ 
teurs (Wadensjö, 2014), ainsi que les inter prètes en exer cice et les
pres ta taires de services qui ont recours à l’inter pré ta tion (Niemants,
Belisle Hansen et Stokoe, 2023).

4

Ne pouvant pas rendre compte de toutes ces utili sa tions, nous nous
concen tre rons ici sur l’éduca tion supé rieure des EI et nous allons
argu menter que la méthode CARM peut convenir non seule ment dans
des cours bilingues impli quant deux langues à la fois, comme c’est le

5
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cas dans Niemants et Stokoe (2017) et dans les travaux des
collègues cités supra, mais aussi dans des cours mono lingues s’adres‐ 
sant à diffé rents profils linguis tiques et couvrant plusieurs contextes
profes sion nels, comme c’est le cas dans la première partie du cours
que nous venons d’esquisser. Nous montre rons égale ment le bien‐ 
fondé d’une démarche didac tique se compo sant de trois acti vités qui
se suivent, permet tant ainsi de revenir sur certains points problé ma‐ 
tiques et de réflé chir aux consé quences de ses propres actions de
traduc tion et coordination.

2. Quelques repères théo riques
et méthodologiques
La méthode CARM présup pose que l’ensei gnant ait une forma tion en
analyse conver sa tion nelle (CA) et utilise des extraits anonymes de
conver sa tions authen tiques, enregistrées in situ (par l’ensei gnant lui- 
même ou par d’autres analystes) dans le cadre du travail quoti dien
d’une insti tu tion, dans le but d’appri voiser ce qui se passe réel le ment
dans les rencontres entre pres ta taires et béné fi ciaires d’un service.
Partant de l’obser va tion de Stokoe, selon qui même les appre nants
ayant une grande expé rience dans un certain contexte profes sionnel
ont des diffi cultés à prédire ce qui fonc tionne, ainsi qu’à arti culer
une « tacit know ledge of their own prac tices, despite the fact that “they
can do it” in real situations » (2011b), la méthode CARM nous semble
parti cu liè re ment perti nente pour la forma tion des EI dans des cours
univer si taires. N’ayant géné ra le ment aucune expé rience profes sion‐ 
nelle, ces dernières ont en effet encore plus de mal à jouer, en classe,
un rôle qu’elles n’ont jamais eu dans la vie réelle. Mais c’est pour tant
ce qu’on leur demande de faire dans les jeux de rôle qui sont tradi‐ 
tion nel le ment utilisés dans la forma tion en inter pré ta tion, où l’EI joue
le rôle d’inter prète pour deux personnes (géné ra le ment les profes‐ 
seurs) ne parlant pas la même langue. Or, nous ne propo sons pas
d’éliminer ces jeux de rôle « tradi tion nels », mais plutôt de les utiliser
après la méthode CARM, qui en peu de mots consiste à repro duire un
extrait de conver sa tion authen tique (dans notre cas géné ra le ment
bilingue et avec inter prète), à le bloquer sur un tour problé ma tique
qui demande une prise de déci sion (les « choice points » de Hepburn
et al., 2014 : 248), à demander aux EI d’imaginer et de produire l’action

6
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Tableau 1 – Les données d’inter ac tion en classe

Nom
du cours

Durée des enre gis tre ments audio (1)
et vidéo (2)

Contenu des enregistrements

Cours 1 52 minutes Intro duc tion au CARM (ici exclue
de l’analyse)

Cours 2 1 heure 30 minutes CARM dans le domaine
médical (1  activité infra)

Cours 3 1 heure 30 minutes Discus sion sur les lectures (2  activité
infra)

Cours 4 1 heure 30 minutes Jeu de rôle pour classe multi ‐
lingue (3  activité infra)

suivante et enfin à regarder ce qui s’est effec ti ve ment produit dans la
suite de l’extrait authen tique, en discu tant de ses conséquences.

2.1. La collecte des données
Pour docu menter l’entrée progres sive des EI dans des conver sa tions
collec tées dans des services de santé où nous avons mené nos
recherches et faisant partie de la banque de données  AIM 8, nous
avons fait une analyse des enre gis tre ments d’inter ac tion en classe
réalisés au premier semestre de l’année acadé mique 2022-2023, pour
un total d’environ 5 h 20 divi sées en quatre cours, tenus entre le 6 et
le 14 octobre 2022.

7

re

e

e

Ces enre gis tre ments ont été réalisés à l’aide d’un enre gis treur audio
Zoom H4nPro (pour une capta tion de la parole de qualité suffi sante à
la trans crip tion) et de deux caméras Full HD sur pied (pour avoir deux
angles et une bonne vision de l’inter ac tion, l’une étant tournée vers la
classe et l’autre vers l’écran). Ces instru ments ont été placés discrè te‐ 
ment, afin de ne pas perturber le dérou le ment des cours, et maniés
par notre docto rante Marieke De Koning, respon sable de la capta tion
d’inter ac tions auxquelles nous parti ci pions premiè re ment sous la
casquette d’ensei gnante, mais égale ment sous celle de cher cheure
dont la visée était, comme nous le faisons main te nant en suivant la
sugges tion de Kiraly (2013), de réflé chir à la co- construction de
l’inter ac tion en classe et à l’émer gence de compé tences de traduc tion
et coor di na tion chez les EI.

8
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Figure 1 – Les fichiers audio et vidéo de la sous- activité 2B dans la fenêtre de

trans crip tion d’ELAN

Figure 1 – Les fichiers audio et vidéo de la sous-activité 2B dans la fenêtre
de transcription d’ELAN

Les 32  EI ayant fait l’objet des enre gis tre ments audio et vidéo ont
égale ment été invi tées à répondre à deux ques tion naires anonymes,
qui repré sentent le deuxième type de données collec tées pour la
recherche. Le pré- questionnaire (rempli avant le CARM via Micro soft
Forms par 30  EI lui ayant consacré en moyenne 30  minutes) se
compo sait de 25 ques tions et visait à recueillir des infor ma tions
socio dé mo gra phiques et d’éven tuelles connais sances et expé riences
anté rieures dans le domaine médical, alors que le post- questionnaire
(remplis après le CARM toujours via Micro soft Forms par 27  EI lui
ayant consacré en moyenne 24 minutes) conte nait la moitié des ques‐ 
tions et visait à véri fier des chan ge ments éven tuels de percep tion et
de connais sances, ainsi que les impres sions des EI sur la
méthode CARM 9.

9

2.2. La trans crip tion et l’analyse des
cours enregistrés
Une fois obtenu l’accord de toutes les EI impli quées, nous avons
préparé le terrain pour trans crire notre corpus d’inter ac tions à l’aide
du logi ciel  ELAN 10, qui permet de synchro niser plusieurs fichiers
audio et  vidéo 11. Avant même de procéder à la trans crip tion, nous
avons édité les enre gis tre ments à l’aide d’Auda city (pour l’audio) et
d’Open Shot (pour la vidéo), dans le but de disposer de fichiers plus
courts classés par sous- activité. Dans le cas de l’enre gis tre ment
portant sur la méthode CARM dans le domaine médical  (Cours  2),
l’acti vité a été divisée en quatre sous- activités (A, B, C et D), corres‐ 
pon dant à autant d’extraits authen tiques. Nous avons ainsi obtenu
douze fichiers, à savoir trois 2A, trois 2B, trois 2C et trois 2D et
chaque triplette de fichiers a été synchro nisée dans ELAN.

10

Comme nous le montrerons infra, ce logi ciel nous a permis d’asso cier
un regard quan ti tatif – porté sur le nombre d’inter ve nantes à chaque

11
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sous- activité CARM et sur la durée de leurs tours de parole – à une
analyse quali ta tive de quelques séquences affi chant la parti ci pa tion
verbale et non- verbale des EI à l’inter ac tion en classe. Ce double
regard vise à quan ti fier et quali fier la parti ci pa tion des EI à l’une des
sous- activités CARM (la 2B  affichée supra), en mettant en évidence
les parti cu la rités de cette méthode par rapport aux jeux de rôle tradi‐ 
tion nels. Comme on le verra plus bas, la méthode CARM permet la
parti ci pa tion d’un nombre élevé d’EI et les encou rage à observer et
mettre en œuvre non seule ment des actions de traduc tion mais aussi
de coor di na tion d’une commu ni ca tion asymé trique par moments
diffi cile, où les pres ta taires peuvent produire des actions problé ma‐ 
tiques et où suite à une traduc tion parfaite d’un point de vue linguis‐ 
tique et prag ma tique le béné fi ciaire pour rait ne pas comprendre. Par
contre, dans les jeux de rôles où deux ensei gnants de langues diffé‐ 
rentes se basent sur un scénario pré- rédigé (comme ceux qui sont
proposés par Rudvin et Tomas sini, 2011  : 140-217), les EI produisent
prin ci pa le ment des traduc tions de tours déjà établis et les moments
de coor di na tion, qui peuvent être rendus perti nents par les parti ci‐ 
pants à l’inter ac tion simulée mais sont diffi ciles à anti ciper dans la
version écrite du scénario, se limitent souvent à des séquences de
répa ra tion de la compré hen sion de l’EI jouant le rôle d’inter prète
(Niemants, 2015).

Dans le but de montrer le sens de notre progres sion péda go gique,
dans cette étude nous présen te rons une analyse conver sa tion nelle
(Sacks, Sche gloff et Jefferson, 1974) de sept séquences d’inter ac tion,
qui ont été trans crites en suivant les conven tions ICOR du
projet CORINTE 12 et qui repré sentent ce qui s’est produit en classe
lorsque nous avons proposé la méthode CARM  (1  acti vité analysée
dans 3.1), la discus sion des lectures (2  acti vité analysée dans 3.2) et le
jeu de rôle (3  acti vité analysée dans 3.3).

12

re

e

e

3. Le domaine médical à la loupe :
trois acti vités pour un seul
contexte professionnel
La méthode mise au point par Stokoe ainsi que les deux autres acti‐ 
vités qui la suivent seront ici exem pli fiées en utili sant des extraits,

13
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Figure 2 – Première partie de l’extrait authentique 14

Figure 2 – Première partie de l’extrait authentique14

tant d’inter ac tions authen tiques enre gis trées pendant nos recherches
que d’inter ac tions en classe enre gis trées pendant nos cours, qui
impliquent l’anglais, le fran çais et l’italien. Il va sans dire que la
méthode CARM peut faci le ment être adaptée à d’autres langues,
comme nous l’avons montré dans Niemants, Belisle Hansen et Stokoe
(2023), à condi tion que l’ensei gnant dispose d’un corpus d’inter ac‐ 
tions authen tiques et/ou ait accès aux corpus de
collègues chercheurs 13.

3.1. La méthode CARM en pratique
Pour cette étude, nous allons nous foca liser sur la sous- activité 2B,
qui a une durée totale de 21  minutes et demie et qui porte sur un
extrait de consul ta tion authen tique en italien et anglais, langue
connue de la plupart de nos EI, que nous avons en partie analysé dans
Falbo et Niemants (2020 : 54).

14

La première partie de l’extrait authen tique, qui ne dure que
21  secondes, concerne un test de diag nostic prénatal  (tras lu‐ 
cenza  nucale, «  clarté nucale  ») et la médecin (D) entame une
séquence de pré- accord intro duite par  l’expression spiegale,
« explique- lui » (voir Gavioli, 2015), où elle demande à l’inter prète (I)
d’expli quer à la patiente (P) qu’elle peut faire ce test si on trouve de la
place, c’est- à-dire si on parvient à le réserver. En classe, nous jouons
cet extrait de façon à ce que la trans crip tion soit synchro nisée à
l’audio (voir notre image à droite de la Figure 2), puis nous atten dons
la réac tion des EI, que nous allons analyser dans 3.1.2 infra.

15

La seconde partie de l’extrait authen tique (Figure  3 infra), qui dure
32 secondes et appa raît toujours progres si ve ment avec l’audio qui lui
corres pond, montre comment I réagit à la requête de D en expli quant
en anglais en quoi consiste ce test de dépis tage de la manière qu’elle
consi dère la plus appro priée, c’est- à-dire en consta tant d’abord que
certains enfants naissent sans problèmes alors que d’autres en ont, et
en expli quant ensuite (dans des tours que nous ne montrons pas ici)

16
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Figure 3 – Seconde partie de l’extrait authentique 15

Figure 3 – Seconde partie de l’extrait authentique15

Figure 4 – L’inter ac tion dans ELAN : un aperçu des données quan ti ta tives (à

gauche) et quali ta tives (à droite)

Figure 4 – L’interaction dans ELAN : un aperçu des données quantitatives
(à gauche) et qualitatives (à droite)

qu’il est possible de les détecter pendant la gros sesse et enfin en quoi
le test de la clarté consiste.

Nous propo sons cet extrait car il suscite, comme on le verra, de vifs
débats parmi les EI. Nous allons les analyser en obser vant d’abord les
chiffres qui quan ti fient la parti ci pa tion verbale des EI et ensuite leurs
tours de parole en inter ac tion, en reve nant égale ment sur le geste
que nous faisons dans l’image en bas à droite de la Figure 3.

17

3.1.1. L’analyse de la parti ci pa tion verbale à
partir des statis tiques d’ELAN

Pour ce qui est des chiffres, les deux parties de l’extrait authen tique
affi chées dans les Figures 2 et 3 durent dans l’ensemble 53 secondes,
sur une durée totale de plus de 21  minutes de sous- activité consa‐ 
crées à cet extrait. Il en découle qu’il reste une ving taine de minutes
d’inter ac tion en classe, co- construite entre les EI qui prennent indi‐ 
vi duel le ment la parole  (tier STU1, STU2, STU3  etc.) 16, la classe qui
s’exprime de façon chorale  (tier CLASS), et nous, ensei gnante  (tier
PRO dans ELAN).

18

La Figure 4 offre un aperçu de notre bureau de cher cheure : à droite
se trouve la fenêtre de trans crip tion, où le tier SLI (slide) contient les
mots prononcés dans la consul ta tion authen tique que nous
avons montrée supra (Figures  2 et 3) et les vues des deux caméras,
alors qu’à gauche se trouvent les statis tiques de l’inter ac tion qui se
déroule en classe autour de cet extrait authentique.

19
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Figure 5 – Un focus sur les statis tiques d’ELAN

Figure 5 – Un focus sur les statistiques d’ELAN

Plus préci sé ment, dans la fenêtre de trans crip tion à droite on aper‐ 
çoit, dans l’encadré vertical, la longue liste de tiers créés pour cette
sous- activité  : en réac tion à la première et à la seconde partie de
l’extrait authen tique trans crit dans SLI, 15 EI prennent la parole indi‐ 
vi duel le ment (de STU1 à STU15) ainsi que collec ti ve ment (CLASS),
avec nous en tant qu’ensei gnante (PRO). Si l’on ordonne les statis‐ 
tiques par nombre d’anno ta tions, qui corres pondent aux tours de
parole de chaque parti ci pante et sont enca drées dans la deuxième
colonne à gauche de la Figure  4, PRO est en tête de liste, avec
76  anno ta tions témoi gnant de notre «  domi nance quan ti ta tive  »
(Orletti, 2000  : 14-17 [traduit par nos soins]). Ensuite, nous trou vons
STU13, avec 15 anno ta tions, CLASS avec 9, et puis au fur et à mesure
les autres EI, qui inter viennent d’un minimum de 1 à un maximum de
8 fois. Avant même de poser un regard quali tatif sur cette inter ac tion
en classe, à partir de ces chiffres nous dédui sons que l’utili sa tion de la
méthode CARM permet la parti ci pa tion active de la moitié des 31 EI
présentes ce jour- là en cours 17.

20

Si l’on ordonne les statis tiques par durée totale des anno ta tions, le
tableau est le suivant :

21

En obser vant les colonnes Tier (la première), Number of annotations
(la deuxième)  et Total Anno ta tion  Duration (la septième) de la
Figure  5, on remarque trois aspects inté res sants. En premier lieu,
PRO affiche toujours sa domi nance quan ti ta tive, puisque non seule‐ 
ment nous avons le plus grand nombre d’anno ta tions, mais nous
parlons pendant plus de la moitié du temps (700 secondes soit
environ 11 minutes et demie) ; nous sommes toujours suivie de STU13,
qui inter vient davan tage que ses pairs et parle pendant plus de
2 minutes et demie, mais l’ordre des autres EI et la posi tion de CLASS
changent. En effet, et c’est là le deuxième aspect inté res sant, la classe
inter vient 9 fois de façon chorale, mais dans des tours extrê me ment
courts (prenant 14 secondes au total), remplis de rires et de phéno‐ 
mènes non verbaux par lesquels la classe réagit aux extraits authen‐ 
tiques et aux propos des autres parti ci pantes. Nous obser vons enfin

22
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Exemple (1a) Cours 2 – 071022_2B

Exemple (1a) Cours 2 – 071022_2B

que, alors que STU6 et STU9 demeurent celles qui parti cipent le plus
(après STU13), et que STU5, STU11, STU7 et STU4 demeurent celles
qui parti cipent le moins, entre ces deux extrêmes, il y a des chan ge‐ 
ments de posi tion, que seule l’analyse quali ta tive pourra nous expli‐ 
quer en nous permet tant d’observer leurs tours de parole à l’inté rieur
de plusieurs séquences d’inter ac tion en classe.

3.1.2. L’analyse de la parti ci pa tion verbale et
non verbale à partir de quelques
séquences d’interaction

L’exemple  (1) commence immé dia te ment après la présen ta tion de la
première partie de l’extrait authen tique (Figure 2 supra), au moment
où plusieurs EI affichent leur perplexité, que nous verba li sons au
tour 4. La classe réagit en rigo lant et nous deman dons alors aux EI ce
qui est à l’origine de leur commu ni ca tion non verbale. Après presque
3  secondes de silence, STU1 s’auto- sélectionne et inau gure un
échange qui impli quera jusqu’à 9  EI. Nous en présen tons seule ment
les premiers tours, divisés en (1a) et (1b), que nous analy se rons en
nous attar dant sur les séquences en carac tères gras, afin de montrer
la façon dont nous stimu lons la parti ci pa tion de 5 EI que nous appel‐ 
le rons main te nant par leurs noms fictifs pour mieux rendre compte
de l’inter ac tion en classe  : STU1 (Sonia), STU2 (Serena), STU3 (Irina),
STU4 (Silvia) et STU5 (Greta).

23

Dans les premiers tours de l’extrait, nous théma ti sons la commu ni ca‐ 
tion non verbale des EI : au tour 2, nous décri vons la réac tion typique
après cet extrait et au tour 4, la réac tion de ce groupe en parti cu lier.
Sonia s’auto- sélectionne au tour  5 et nous accu sons récep tion
par « okay  » au tour 6, en repro dui sant ainsi un format assez tradi‐ 
tionnel de l’inter ac tion en classe. Nous obser vons ensuite une
séquence co- construite par Sonia, Serena et Irina (de 7 à 14) à laquelle
nous ne contri buons que par un « okay » qui se chevauche avec une
partie du tour  12 de Sonia, qui main tient la parole et termine

24
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Figure 6 – Première partie de l’extrait authen tique repro duit dans la Figure 2

avec des bulles orien tant l’inter ac tion en classe 18

Figure 6 – Première partie de l’extrait authentique reproduit dans la
Figure 2 avec des bulles orientant l’interaction en classe18

Exemple (1b) Cours 2 – 071022_2B

Exemple (1b) Cours 2 – 071022_2B

d’exprimer sa pensée à propos de la culture, le premier thème qui se
dégage spon ta né ment de cette discus sion et que nous cher che rons
ensuite à formuler de façon non stéréo typée (voir Galanti, 2015 : XI).
Dans le tour  17, nous invi tons égale ment à en dire davan tage sur
l’utili sa tion des pronoms, un deuxième thème de discus sion qui avait
été lancé par Serena au tour  7  : c’est Serena elle- même qui lève la
main et explique ce qu’elle enten dait, en construi sant ainsi une autre
séquence assez tradi tion nelle entre ensei gnante et étudiante (de 18
à 23).

Les deux séquences de tours en carac tères gras de la partie (1b) infra
montrent la façon dont nous théma ti sons ou anti ci pons verba le ment
les bulles qui sont progres si ve ment affi chés à l’écran pour orienter
la discussion.

25

Plus préci sé ment, dans le tour 29, nous diri geons la discus sion vers le
premier tour de D (lignes 1-3, « Alors explique- lui la chose de la clarté
nucale c’est- à-dire la clarté nucale qu’elle peut faire si nous trou vons
de la place pour voir le syndrome de Down explique- lui qu’il y a cet
examen » [traduit par nos soins]), qui est formulé de façon à ne pas
pouvoir être traduit tel qu’il est et donc posi tionne l’inter prète
comme quelqu’un qui devrait expli quer plutôt que traduire le test de
diag nostic en ques tion. Autre ment dit, on demande à l’inter prète
d’exercer son agen ti vité (Baraldi, 2023) et de décider comment réagir
à ce posi tion ne ment (Delizée, 2021 ; Mason, 2023), en produi sant une
action de coor di na tion plutôt que de traduction.

26

Après avoir expliqué en quoi le test consiste, de façon à ce que les EI
partagent le même terrain de connais sances que les parti ci pantes à

27
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Exemple (2a) Cours 2 – 071022_2B

Exemple (2a) Cours 2 – 071022_2B

l’inter ac tion authen tique, dans le tour 32 nous deman dons la signi fi‐ 
ca tion d’une expres sion contenue dans le premier tour de parole de
D, à  savoir se troviamo  posto, «  si nous trou vons de la place  » (voir
Figure 6 supra). Silvia, Sonia et Greta répondent en se chevau chant
partiel le ment et nous termi nons la séquence en féli ci tant Greta, qui a
compris qu’il s’agit d’un indice de contex tua li sa tion (Gumperz, 1992)
évoquant l’insti tu tion de soins dans laquelle cet extrait authen tique
se déroule, où il n’est pas toujours possible de faire un examen de la
clarté même lorsqu’on le souhaite et où il est donc impor tant de le
réserver dès que possible.

Main te nant que nous avons donné une idée de la façon dont nous
discu tons de ques tions théo riques telles que l’agen ti vité, le posi tion‐ 
ne ment et les indices de contex tua li sa tion en partant de la pratique
des inter prètes dans les extraits authen tiques proposés, nous
montre rons ce qui se produit au moment où, après avoir écouté
plusieurs propo si tions de réac tions à ligne  10 de la Figure  6, nous
repro dui sons ce que l’inter prète de l’extrait a effec ti ve ment dit.
L’exemple (2a) commence par un tour de STU9 (Sara), qui propose ce
qu’elle dirait à une patiente fran co phone si elle était l’inter prète dans
cette situation 19, ce à quoi nous réagis sons en refor mu lant ce que
Sara avait affirmé avant de traduire, à savoir que la réac tion de l’inter‐ 
prète dépend du contexte, de son expé rience dans le domaine et de
sa compé tence linguis tique, car la deuxième ou la troi sième fois qu’on
entend parler de la clarté nucale on pour rait réagir diffé rem ment.
L’exemple affiche ensuite la discus sion qui a suivi la repro duc tion de
la seconde partie de l’extrait authen tique, qui n’est pas retrans crite ici
(voir Figure 3 supra). Nous verrons que le début de cette discus sion
est co- construit par quatre EI, à savoir STU10 (Valérie), STU11
(Danica), STU12 (Agata) et STU13 (Giorgia) qui, dans la suite de
l’exemple  (2b), va confirmer par ses mots la domi nance que nous
avons déjà repérée supra, en comp tant le nombre et la durée de ses
tours de parole.
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Exemple (2b) Cours 2 – 071022_2B

Exemple (2b) Cours 2 – 071022_2B

Immé dia te ment après la repro duc tion de la seconde partie de
l’extrait authen tique (passage non trans crit entre les tours  2 et 3),
Valérie fait un geste de la main droite, que nous théma ti sons verba le‐ 
ment et repro dui sons non verba le ment en lui deman dant ce que ce
geste signifie (voir tours 3-4 de l’exemple (2a) et notre image en bas
de la Figure 3 supra). Valérie dit alors que sa réac tion vient du fait que
l’inter prète de l’extrait authen tique n’a rien dit de ce qu’elle devait
dire et Danica s’aligne sur ce propos, en affir mant qu’à la place de la
patiente elle n’aurait rien compris. Au tour 7, nous témoi gnons du fait
que plusieurs EI ont levé la main et nous attri buons la parole à Agata,
qui n’avait pas parlé jusqu’à ce moment- là. Après cet échange assez
tradi tionnel entre étudiante et ensei gnante, qui a tout de même le
mérite de remettre en ques tion la notion de « expanded rendi tion »
de Wadensjö (1998) en partant de la perplexité de la classe affi chée
chora le ment au tour  13, c’est Giorgia qui s’auto- sélectionne pour
commenter la ques tion du syndrome de Down (égale ment connu sous
le nom de trisomie 21), qu’Agata avait intro duite au tour  10. Dans ce
cas égale ment, outre l’échange enseignante- étudiante, nous avons
une réac tion chorale de la part de plusieurs EI de la classe, qui au
tour  23 font oui de la tête en se chevau chant avec nous et avec
Giorgia. Dans la suite de l’exemple, Giorgia reprendra la parole pour
clari fier davan tage sa critique de la réac tion de l’inter prète
dans l’extrait.

29

Après une refor mu la tion de notre part (tour 25), Valérie reprend aussi
la parole pour dire que, même si elle est d’accord avec
Giorgia  (Giorgia sono d’accordo con  te), elle consi dère que c’est la
soignante qui, en deman dant à l’inter prète de faire quelque chose qui
n’est pas de son ressort, de fait la posi tionne et l’auto rise à expli quer
ce test comme elle peut, sans trop s’attarder sur des détails tech‐ 
niques (tours 28, 30, 32). Giorgia mani feste son écoute active par ses
tours régu la teurs (29, 31, 33), puis elle demande la permis sion de
répondre à Valérie, ce qui montre que, tout en demeu rant silen‐ 
cieuse, nous restons le metteur en scène d’une conver sa tion inégale
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Figure 7 – L’orga ni sa tion de la discus sion sur les lectures assignées

Figure 7 – L’organisation de la discussion sur les lectures assignées

(voir Orletti, 2000), où les EI ont toute fois de l’espace pour discuter
direc te ment entre  elles 20. Tout comme Valérie utili sait le nom de
Giorgia dans son tour 28, cette dernière s’adresse direc te ment à
Valérie dans son tour 37 (hai ragione Valérie) et par la même conjonc‐ 
tion adver sa tive (però) elle exprime son point de vue.

Dans son ensemble, l’exemple  (2) montre deux types de séquences
récur rentes dans notre corpus de sous- activités CARM  : d’une part,
des séquences tradi tion nelles où nous attri buons la parole, par levée
de main, à qui n’a pas encore parlé (comme Agata)  ; de l’autre, des
séquences où les EI inter agissent entre elles et où nous agis sons en
tant que faci li ta trice d’une discus sion dans laquelle les EI sont très
présentes, tant d’un point de vue quan ti tatif qu’inter ac tionnel, et ce
non seule ment à travers des prises de parole mais aussi dans les tours
de leurs pairs (comme Giorgia et Valérie). Ces deux types de
séquences permettent aux EI d’exprimer leur point de vue sur les
actions de l’inter prète de l’extrait authen tique, en prenant ainsi
conscience de diffé rentes formes de traduc tion de la parole d’autrui
(les « renditions  » de Wadensjö), ainsi que d’actions de coor di na tion
qui peuvent s’avérer néces saires au moment où le personnel soignant
produit des tours de parole ne pouvant pas être traduits tels quels.

31

3.2. La discus sion à partir des lectures

Une fois l’acti vité CARM terminée, nous télé char geons sur la plate‐ 
forme virtuelle de notre univer sité  (https://virtuale.unibo.it/) des
lectures d’appro fon dis se ment que les EI doivent faire avant le cours
suivant (Cours 3). Ces lectures sont assi gnées à des groupes linguis‐ 
tiques homo gènes à l’excep tion des EI d’alle mand et de russe qui,
étant géné ra le ment moins nombreuses que celles d’anglais, fran çais
et espa gnol, sont réunies dans un seul groupe.

32

Les lectures peuvent inclure des codes de déon to logie de la profes‐ 
sion, des inter views avec des inter prètes travaillant dans le domaine
médical, des formu laires à remplir (et traduire à vue) lorsque des
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Exemple (3) Cours 3 – 131022_3B

Exemple (3) Cours 3 – 131022_3B

Figure 8 – Les EI de fran çais discutent de leurs lectures

Figure 8 – Les EI de français discutent de leurs lectures

patients (étran gers) sont hospi ta lisés, donc une vaste gamme de
docu ments écrits permet tant de montrer la complexité de la profes‐ 
sion dans un domaine où il est parfois diffi cile de prendre des déci‐ 
sions, entre autres parce que les primo- participants ouvrent parfois
des scéna rios imprévus et les indi ca tions conte nues dans les codes
ne sont pas toujours cohé rentes et sont parfois même oppo sées (par
exemple, il y en a qui disent de ne jamais accepter de cadeaux de la
part des clients, alors qu’il y en a d’autres qui invitent à les accepter si
les clients devaient perce voir un refus comme impoli).

Pour illus trer comment cette deuxième acti vité se déroule, nous
pren drons le cas du groupe de fran çais et nous présen te rons un
extrait d’inter ac tion où Valérie, ici STU2 car c’est la deuxième EI qui a
pris la parole dans cette sous- activité (v. note  14), présente au reste
du groupe les points essen tiels du Guide pour la média tion inter cul‐ 
tu relle dans les soins de santé (Verrept et Coune, 2016) 21 et les règles
géné rales qu’un média teur devrait suivre.

34

Cet exemple montre que deux autres EI du groupe de fran çais
réagissent aux propos de Valérie (l’une par un tour régu la teur et
l’autre par ses rires) et quelques instants après une EI qui s’appelle
Léa complè tera (dans des tours que nous ne montrons pas) la présen‐ 
ta tion de Valérie, en expli quant le modèle de l’échelle, par lequel ce
guide belge illustre « le paquet de tâches du média teur inter cul turel »
(Verrept et Coune, 2016 : 13), en sché ma ti sant leur complexité gran‐ 
dis sante, qui va de l’inter pré ta tion linguis tique jusqu’à la défense des
patients. L’exemple  (3) montre en outre la façon dont Valérie fait
natu rel le ment le lien entre cette lecture et ce qui a été discuté en
classe pendant l’acti vité CARM, quand la soignante  disait spie gagli
questa cosa, « explique- lui cette chose- ci » (Figures 2 et 6 supra).
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Figure 9 – Les EI de fran çais présentent leurs lectures en plénière

Figure 9 – Les EI de français présentent leurs lectures en plénière

Dans la deuxième partie de cette acti vité, les quatre sous- groupes
d’EI partagent le fruit de leurs lectures et de leur discus sion avec le
reste de la classe, dans un ordre qu’elles choi sissent elles- mêmes,
mais sans jamais dépasser les dix minutes par groupe (nous utili sons
un minu teur). Le groupe mixte d’EI d’alle mand et de russe, à qui nous
avions attribué des inter views d’inter prètes, a choisi une porte- parole
et orienté la discus sion – à laquelle 10 EI ont parti cipé – sur l’accep ta‐ 
tion de cadeaux de la part des patients (comme on l’écrivait supra les
codes ne s’accordent pas et les inter views, quant à elles, ont rajouté
matière à réflexion à cet égard) et sur l’utili sa tion de la première ou
de la troi sième personne dans les tours de traduc tion (un autre sujet
assez débattu où il n’y a pas toujours de cohé rence entre les indi ca‐ 
tions des codes et ce que les inter prètes inter viewées affirment faire
dans la réalité de la profes sion en milieu hospi ta lier). Les EI d’anglais
ont égale ment choisi une seule porte- parole, qui a soulevé, entre
autres, le thème du code vesti men taire (présent dans les lectures
d’appro fon dis se ment et perti nent pour un domaine médical où les
inter prètes portent parfois la même chemise que le personnel
soignant, ce qui peut porter à confu sion) et animé une discus sion à
laquelle ont à nouveau parti cipé 10 EI. Le groupe de fran çais a préféré
parler « à trois voix », dont celles de Valérie et de Léa, et ce faisant il a
pris plus de temps pour présenter le guide belge  mentionné supra.
Cela a vrai sem bla ble ment limité un peu la parti ci pa tion du reste de la
classe à cette partie de la discus sion, où seuls 6 EI ont pris la parole
au total, dont une qui s’est auto- sélectionnée pour faire un commen‐ 
taire et qui a ensuite été la porte- parole pour son
groupe d’hispanophones.

36

Plus par manque de temps que de volonté, seuls 3 EI ont pris la parole
pendant la dernière partie de la discus sion consa crée aux lectures du
groupe d’espa gnol. Or, même sans descendre dans le détail des statis‐ 
tiques de ces 45 minutes totales d’inter ac tion en plénière dans ELAN,
nous dédui sons que tout en renver sant le format d’inter ac tion en
classe (puisque ce sont les EI qui présentent leurs lectures et animent
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les dix minutes consa crées à chaque groupe alors que nous sommes
en retrait, à gauche de la Figure  9 supra), cette seconde partie de
l’acti vité 2 comporte une plus faible parti ci pa tion verbale des EI par
rapport à l’acti vité CARM (nous avons ici un maximum de 10 EI sur 32
contre les 15 sur 31 de la sous- activité 2B). L’acti vité  2 dans son
ensemble permet tout de même aux EI de conti nuer à discuter et à
réflé chir, surtout dans la première partie en sous- groupes linguis‐ 
tiques homo gènes (v. exemple 3 et Fig. 8), sur la complexité de l’inter‐ 
pré ta tion dans le domaine médical.

3.3. Le jeu de rôle pour la
classe multilingue
Dans le but de faire travailler tout le monde, nous propo sons une
troi sième acti vité, à savoir un jeu de rôle conçu par Preziosi et
Garwood (2017) pour des classes multi lingues telles que la nôtre.
Comme l’expliquent bien Francis (1989) et Linell et Thun q vist (2003),
les jeux de rôles corres pondent à un monde (le cadre de la simu la tion)
dans un monde (le cadre du jeu) et il en existe plusieurs types, selon
la présence ou non d’un scénario écrit et d’un profes sionnel du
domaine que l’on simule. Dahn berg (2023 : 294) distingue par exemple
entre jeux de rôle fermés (avec scénario, bilingue ou mono lingue) et
ouverts (avec des cartes de simu la tion), ainsi qu’entre jeux de rôles
profes sion nels (avec par exemple un vrai soignant), semi- 
professionnels (avec un ensei gnant jouant le rôle du soignant) et non
profes sion nels (entre étudiantes).

38

Le jeu de rôle que nous propo sons à notre classe multi lingue est
fermé, avec un scénario de départ en italien, et non profes sionnel,
dans la mesure où les EI elles- mêmes jouent le rôle tant de la
soignante que de la patiente et de l’inter prète, après avoir travaillé
sur le scénario que nous leur propo sons en trois phases.

39

Phase  1 (20  minutes) Les 32  EI sont divi sées en 3  groupes multi‐ 
lingues de 10/11 EI chacun  : un groupe reçoit la première partie du
scénario (A) et les EI doivent se préparer à prononcer les tours de
parole de la patiente dans leur langue B et cher cher à imaginer ce qui
suit (ce seront les EI 1A, 2A, 3A, etc.)  ; un autre groupe reçoit la
deuxième partie (B) et les EI doivent se préparer à prononcer les
tours de parole de la patiente dans leur langue  B et cher cher à
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imaginer ce qui précède (ce seront les EI 1B, 2B, 3B, etc.) ; le dernier
groupe reçoit la partie  (C) conte nant tous les tours de parole de la
soignante italo phone et les EI doivent se préparer à les lire et
imaginer ce que dit la patiente en langue étran gère (ce seront les EI
1C, 2C, 3C, etc.). À ce stade, chaque EI dispose donc seule ment d’une
partie du scénario.

Phase 2 (30/40 minutes) Les 32 EI sont divi sées en 10 groupes de 3 EI
chacun, les exclues jouant le rôle d’obser va trices. Chaque triade se
compose, par exemple, de toutes les EI n° 1 (1A, 1B, 1C), toutes les n° 2
(2A, 2B, 2C), etc. et au moins 2  EI sur 3 partagent la même langue
étran gère de façon à pouvoir jouer alter na ti ve ment le rôle de patiente
et d’inter prète, alors que la troi sème EI est préfé ra ble ment de langue
étran gère diffé rente et lit les répliques de la soignante italo phone
sans réel le ment comprendre ce que les deux autres disent. À ce
stade, les EI co- construisent donc la simu la tion en partant de leurs
scéna rios partiels et une fois ce jeu de rôle non profes sionnel
terminé, elles commencent très natu rel le ment à discuter entre elles
de la façon dont cela s’est passé, en se foca li sant géné ra le ment sur les
choix de traduction.

41

Phase 3 (20/30 minutes) La dernière partie du cours, en plénière, est
consa crée à des commen taires géné raux sur les diffi cultés rencon‐ 
trées et/ou obser vées, éven tuel le ment à l’aide d’observatrices.

42

Dans ce qui suit nous allons illus trer ce qui peut se produire dans
chacune de ces trois phases en misant à nouveau sur les EI
de français.

43

3.3.1. Phase 1 dans les groupes multilingues

Bien que nous ayons enre gistré cette première phase, nous avons
rencontré plusieurs diffi cultés de trans crip tion dans la mesure où les
trois groupes (A), (B) et (C) travaillent en même temps et qu’à l’inté‐ 
rieur de chaque groupe multi lingue les EI ont tendance à discuter par
sous- groupes linguis tiques, ce qui rend les chevau che ments
nombreux et l’audio par moment inin tel li gible. Par exemple, dans le
cas du groupe (A) qui a reçu la première partie des tours de parole
d’une patiente enceinte, deux conver sa tions paral lèles se sont spon‐ 
ta né ment créées  : l’une entre des EI fran co phones, dont Valérie, se
prépa rant à prononcer ces tours de parole en fran çais ; l’autre animée
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Figure 10 – Une triade de français

Figure 10 – Une triade de français

par des EI hispa no phones qui se posaient des ques tions sur la façon
de rendre ces mêmes tours en espa gnol, alors que les autres EI
d’anglais, de russe et d’alle mand ont travaillé chacune de son côté.

En théorie, le fait de créer des groupes multi lingues devrait
permettre aux EI d’échanger leurs points de vue et leurs stra té gies en
allant au- delà de la simple recherche d’équi va lents linguis tiques, et il
nous est arrivé plusieurs fois d’assister à de tels débats inter- 
linguistiques, par exemple sur la façon d’aborder des ques tions déli‐ 
cates telles que la mort, ou la sexua lité, dans une langue- culture ou
dans une autre. Mais dans le cours que nous avons enre gistré, les
conver sa tions des EI se sont plutôt pola ri sées autour de leurs langues
de travail et de la façon dont on traduit, par exemple,  l’expression
è morta (« elle est morte »), ou les termes « diabète » et « hyper ten‐ 
sion ».

45

3.3.2. Phase 2 dans les triades

Pour illus trer ce qui se passe dans cette deuxième phase du jeu de
rôle, nous allons prendre l’exemple d’une triade de fran çais, où
Valérie (ici STU7, à droite de la Figure 10) joue le rôle de l’inter prète et
Léa (ici STU8, à gauche de la Figure  10) celui de la patiente fran co‐ 
phone. L’EI qui joue le rôle du soignant italo phone, Blu (STU2, au
centre de la Figure 10), n’a pas le fran çais parmi ses langues d’études
et n’est donc pas en mesure de comprendre ce que Valérie et
Léa disent.

46

En suivant notre scénario, qui volon tai re ment fait allu sion à la clarté
nucale en repre nant les mots prononcés par la soignante dans la
Figure  2 supra, Blu co- construit une séquence de pré- accord en
italien avec Valérie. Au tour 5, il répond spon ta né ment à la ques tion
d’éclair cis se ment qu’elle formule à propos de la clarté nucale.

47
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Exemple (4) Cours 4 – 141022_4C

Exemple (4) Cours 4 – 141022_4C

Le sourire que Valérie fait au tour 2 vers la caméra, près de laquelle
nous nous étions placée à ce moment- là de l’inter ac tion en classe,
montre que cette EI recon naît le test de dépis tage qui avait été
théma tisé dans la sous- activité CARM  analysée supra. Quand Blu
termine son tour de parole, Valérie lui demande si c’est une prise de
sang ou une écho gra phie, et une fois l’expli ca tion reçue elle dit
d’abord de quoi elle a parlé avec le soignant (« j’étais juste en train de:
comprendre un petit peu ce qu’on doit faire main te nant  »), elle
traduit ensuite la première partie du tour de Blu (celle qui concer nait
la visite), elle théma tise enfin « une visite très parti cu lière mais très
très impor tante », dont elle ne traduit pas le nom mais dont elle dit
qu’elle se compose d’une écho gra phie et d’un examen de sang non
invasif, ce après avoir expliqué, un peu comme le faisait l’inter prète
de l’extrait joué avec la méthode CARM (Figure  3 supra), que les
enfants peuvent naître « avec des compli ca tions avec des diffi cultés
des problèmes  » et que cette visite sert à «  prévenir  » cela et à
« comprendre si l’enfant va naître bien ». La patiente réagit en mani‐ 
fes tant son indé ci sion, que Valérie restitue en italien en utili sant la
troi sième personne (« la patiente dit », au début du tour 10).

48

Dans la discus sion que cette triade a spon ta né ment entamée à la fin
du jeu de rôle, Valérie est revenue sur sa traduc tion des mots du
soignant en disant qu’elle avait tota le ment éliminé le mot tech nique,
qui selon elle ne faisait pas sens, ce à quoi Blu a réagi en disant qu’au
fond Valérie était libre de faire comme elle le souhai tait, étant donné
qu’il lui avait clai re ment dit, au tour 7, « puis expliquez- lui de la façon
que vous consi dérez la plus néces saire que nous devons réserver la
visite ». Malgré cette réac tion rassu rante de la part d’un pair, Valérie a
continué à se demander si elle avait bien fait, en admet tant que
« nous en avons parlé en classe mais je ne savais pas comment te dire
la chose du syndrome  » [italien traduit par nos soins]. Léa a égale‐ 
ment pris la parole pour avouer qu’elle avait mal géré le jeu de rôle :
au moment où Valérie avait mal traduit quelque chose, elle aurait dû
faire semblant de ne pas comprendre, car une vraie patiente n’aurait
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Figure 11 – Les deux obser va trices s’adressent à la classe

Figure 11 – Les deux observatrices s’adressent à la classe

Exemple (5) Cours 4 – 141022_4D

Exemple (5) Cours 4 – 141022_4D

pas compris. Autre ment dit, Léa elle- même admet que dans cette
simu la tion, tout comme cela se vérifie souvent dans les jeux de rôle
non profes sion nels, elle a parlé plus en tant qu’amie qu’en tant que
patiente, dans la mesure où Valérie et elle se sont entrai dées verba le‐ 
ment et non verba le ment à chaque fois que quelque chose était mal
traduit (par exemple lorsque le nom de la patiente a été mal épelé) ou
au contraire bien fait (par exemple lorsque la date de nais sance a été
bien traduite). Comme le souligne Dahn berg,  «  fellow students role
playing toge ther can be expected to orient both towards the mock insti‐ 
tu tional talk, the class room situa tion, and their inter per‐ 
sonal  relations  » (2023  : 302), ce qu’il montre à travers son
exemple  5  (ibid.) et ce que nos EI n’ont par ailleurs pas de mal
à reconnaître.

3.3.3. Phase 3 en plénière

À l’occa sion du cours que nous avons enre gistré, les 32  EI étaient
toutes présentes et donc deux d’entre elles sont restées exclues des
triades  décrites supra et ont observé les jeux de rôles. C’est à ces
deux obser va trices (Arianna et Chiara) ayant assisté avec nous à ce
qui se dérou lait dans les triades en se dépla çant libre ment de l’une à
l’autre, que nous avons laissé le soin d’intro duire la troi sième phase
de l’acti vité en plénière.
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Nous allons l’illus trer grâce à trois courtes séquences permet tant
d’observer deux éléments inté res sants  : la façon dont nous, en tant
qu’ensei gnante, et le reste de la classe nous insé rons dans cette acti‐ 
vité animée par les obser va trices  ; la façon dont on revient sur la
clarté nucale, d’abord dans un tour d’Arianna, qui apprécie la traduc‐ 
tion de Valérie, et ensuite dans un tour de Giorgia (ici STU6), qui en
revanche la critique.
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Au début de l’exemple  (5), Arianna dit appré cier la façon dont, dans
certains groupes, ses pairs ont géré la traduc tion de ques tions déli‐ 
cates comme les mala dies géné tiques et la clarté nucale, et nous nous
insé rons au tour 2 pour commenter que nous avons juste ment repro‐ 
posé ce test de dépis tage pour véri fier comment les EI allaient réagir.
Autre ment dit, notre but était de véri fier si les EI allaient traduire
immé dia te ment ce tour problé ma tique ou si elles allaient mettre en
œuvre une action de coor di na tion, comme cela a été le cas chez
Valérie qui, dans l’exemple  (4), a d’abord posé une ques tion d’éclair‐ 
cis se ment en italien et puis commencé à traduire en fran çais. Arianna
a égale ment apprécié, dit- elle au tour 3, la cour toisie et la gentillesse
avec laquelle les soignants ont prononcé, et les inter prètes ont
restitué, des ques tions directes telles que celle sur la consom ma tion
de drogues, ce à quoi nous réagis sons à nouveau pour commenter
que cette gentillesse a égale ment été exprimée par le langage du
corps, par exemple là où il était ques tion de la mort de la mère de la
patiente. L’autre obser va trice, Chiara, prend alors la parole au tour 7
pour dire que, même si elle n’a pas vrai ment compris qui était mort
car elle se dépla çait d’une triade à l’autre (ce qui provoque un petit
commen taire de notre part et les rires de la classe aux tours 8-9), elle
a effec ti ve ment remarqué la gentillesse dont Arianna vient de parler.
Grâce aux obser va trices, la classe réflé chit ici à l’impor tance de faire
comprendre aux patients non seule ment les ques tions des soignants
mais aussi les raisons de ces ques tions, à travers des actions verbales
et non verbales qui témoignent de plusieurs compé tences (linguis‐ 
tique et traduc tive, mais aussi inter cul tu relle et inter ac tion nelle),
ainsi que d’une déli ca tesse qui nous rappelle que l’entrée dans une
conver sa tion en milieu médical doit se faire «  sur la pointe des
pieds » (Niemants, 2023 : 299).
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C’est toujours Arianna qui parle au début de l’exemple (6), où elle dit
qu’elle lais sera bientôt la parole à Chiara (et aux autres, précisons- 
nous au tour  2, pour encou rager la parti ci pa tion de la classe), et
théma tise à nouveau la clarté nucale, en affi chant son appré cia tion
d’un groupe en parti cu lier (c’est la triade de fran çais analysée supra)
où l’inter prète (c’est donc Valérie) a expliqué ce qu’était ce test de
dépis tage sans mentionner le syndrome de Down, en montrant ainsi
– selon Arianna – son atten tion envers la culture de la patiente.
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Exemple (6) Cours 4 - 141022_4D

Exemple (6) Cours 4 - 141022_4D

Figure 12 – Giorgia s’adresse direc te ment à Arianna et le reste de la classe

les regarde

Figure 12 – Giorgia s’adresse directement à Arianna et le reste de la classe
les regarde

Exemple (7) Cours 4 - 141022_4D

Exemple (7) Cours 4 - 141022_4D

Dans la dernière séquence que nous présentons infra (voir Fig. 12 et
exemple 7), qui est tirée des toutes dernières minutes de ce cours
consacré au jeu de rôle multi lingue, Giorgia s’auto- sélectionne pour
revenir sur ce qu’Arianna, main te nant à sa place au milieu de la salle,
a dit quelques minutes plus tôt.
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Le tour  1 de Giorgia montre une pratique récur rente dans notre
corpus, à savoir le fait que tout en mani fes tant leur accord (entier ou
partiel) avec ce que leurs pairs ont dit, les EI n’hésitent pas à verba‐ 
liser une opinion diffé rente, qui est géné ra le ment intro duite par une
conjonc tion adver sa tive (à  nouveau però). Notre tour  2 montre lui
aussi une pratique récur rente dans le corpus, à savoir le fait que nous
refor mu lons souvent les propos des EI, en ajou tant des détails qui
peuvent servir à faire avancer la conver sa tion ou à compléter les
connais sances sur le sujet (en l’occur rence sur l’examen de la clarté
nucale que Giorgia montre connaître mais sur lequel elle admet avoir
encore des doutes, voir «  si j’ai bien compris  »). Nous tenons ici à
préciser qu’aucune EI ne connais sait cet examen lors de la sous- 
activité CARM, quand nous avons donné une première expli ca tion
(notre tour 32 dans l’exemple 1b supra), alors qu’elles sont main te nant
en mesure d’en parler et de le traduire en langue étran gère, moyen‐ 
nant des éclair cis se ments si néces saire (comme dans l’exemple  4
supra).
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Les ques tions problé ma tiques conte nues dans les extraits authen‐ 
tiques, parfois reprises dans les scéna rios des jeux de rôle,
permettent donc de déve lopper des compé tences (entre autres,
termi no lo giques) et de faire émerger une diver sité de points de vue :
c’est juste ment dans les séquences d’inter ac tion sur des posi tions
diffé rentes que les EI apprennent à parler, avant même
qu’à interpréter, en dialogue. Ces moments de discus sion en plénière
nous permettent par ailleurs de foca liser l’atten tion des EI sur les
consé quences de leurs actions de traduc tion et de coor di na tion, le
cas échéant sur le fait que la non- traduction du syndrome de Down
pour rait laisser croire, comme le dit Giorgia, et nous le refor mu lons
immé dia te ment après, que l’examen de la clarté nucale peut dépister
toutes sortes de mala dies géné tiques, alors qu’il ne détecte que trois
triso mies, dont la 21.
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Conclusions
Dans cette étude, nous avons montré la façon dont nous co- 
construisons un cours  d’interprétation en dialogue, à savoir un
échange entre au moins deux primo- participants de langues diffé‐ 
rentes qui par leurs tours de parole projettent des actions de traduc‐ 
tion et/ou de coor di na tion de la part des inter prètes. Ces dernières
se trouvent ainsi en posi tion de décider, dans l’enchaî ne ment rapide
de la conver sa tion, comment réagir à des tours parfois problé ma‐ 
tiques, ce à quoi nous prépa rons nos EI en partant d’extraits d’inter‐ 
ac tions authen tiques et en leur donnant plusieurs occa sions de
discuter de leurs choix et de réflé chir aux retom bées qu’ils pour raient
avoir sur la suite de l’inter ac tion et du parcours dans lequel
elle s’insère.
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Le double regard quanti- qualitatif porté sur les mêmes données
d’inter ac tion en classe nous a permis de montrer que la méthode
CARM se prête non seule ment à une utili sa tion dans des classes
d’inter pré ta tion bilingues, qui ont géné ra le ment un nombre assez
restreint d’EI, mais aussi dans des classes multi lingues de plus de
30  personnes. En obser vant d’abord le nombre de parti ci pantes à
chaque sous- activité CARM et la durée de leurs tours de parole, et
ensuite la qualité de leurs contri bu tions verbales et non verbales à
l’inter ac tion en classe, nous avons montré que la méthode CARM
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permet la parti ci pa tion active de la moitié de la classe. En outre, elle
encou rage les EI à observer et produire non seule ment des actions de
traduc tion (la resti tu tion immé diate du tour de parole qui précède,
moyen nant des chan ge ments qui peuvent faire l’objet de discus sion
en classe), mais aussi de coor di na tion (comme une expli ca tion
souhaitée par le personnel soignant ou une simple demande d’éclair‐ 
cis se ment permet tant de clari fier ce qui sera traduit par la suite). Si le
nombre très élevé de tours que nous avons produits et leur durée
totale pouvaient laisser croire que la méthode CARM est forte ment
dominée par l’ensei gnante, l’analyse conver sa tion nelle de plusieurs
séquences a montré que notre parti ci pa tion se limite souvent à des
tours régu la teurs tels que « okay » et à des refor mu la tions où, à partir
des propos des EI, nous mettons la focale sur certains aspects de
l’inter ac tion authen tique et donnons plus de détails sur le sujet
discuté, notam ment sur l’examen de la clarté nucale. Il s’agit donc
d’une domi nance quan ti ta tive qui n’empêche pas la parti ci pa tion des
EI, quoique le décompte et l’obser va tion de nos tours de parole nous
invitent à réflé chir davan tage sur notre double posture
d’enseignante- chercheure et sur la façon de mieux faci liter l’émer‐ 
gence de la compé tence d’inter pré ta tion. Comme l’écrit Kiraly (2013 :
2015) à propos de la traduc tion écrite :

Scaf fol ding, faci li ta ting and coaching can be seen as parti cu larly
appro priate roles for would- be-teachers who might see them selves
as part ners in lear ning rather than distri bu tors of know ledge.
Teachers can also be seen as key agents and parti ci pants in the
esta blish ment and main te nance of condi tions under which lear ners
can perform the real work of profes sional trans la tors. The adop tion
of a view of trans lator compe tence as an emergent process is clearly
an inno va tive step towards impro ving and refi ning colla bo ra tive,
learner- centred approaches to trans lator education.

À notre avis, ces consi dé ra tions de Kiraly s’appliquent tout aussi bien
à l’ensei gne ment de  l’interprétation en dialogue, mais il reste à
comprendre comment on peut concrè te ment encou rager une
approche colla bo ra tive sans prendre trop de temps et de place dans
l’inter ac tion en classe.
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Notre analyse conver sa tion nelle s’est concen trée sur des séquences
où la commu ni ca tion non verbale des EI était théma tisée dans les
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tours de parole que nous avons prononcés en tant qu’ensei gnante et
nos obser va tions en tant que cher cheure se sont donc bornées à la
part audible de  trois Lezioni portant non seule ment sur le CARM
(première acti vité), mais aussi sur la discus sion de lectures d’appro‐ 
fon dis se ment (deuxième acti vité) et sur le jeu de rôle pour classe
multi lingue (troi sième acti vité). Les résul tats de notre analyse de ces
trois acti vités nous permettent d’affirmer que les EI reprennent
spon ta né ment certains thèmes lors de la discus sion des lectures, qui
ajoutent ainsi une deuxième couche de réflexion à l’acti vité CARM. Le
fait d’insérer ces mêmes thèmes dans les scéna rios des jeux de rôle,
comme nous l’avons fait avec l’examen de la clarté nucale, leur donne
une troi sième occa sion non seule ment de réflexion et d’échange,
mais surtout d’action – qu’elle soit de traduc tion ou de coor di na tion –
dans le dérou le ment rapide des tours de parole de la simu la tion.
Toute fois, l’analyse d’un seul domaine (le médical) ne nous a pas
permis de véri fier si et comment le réseau des compé tences d’inter‐ 
pré ta tion évolue au fil du temps. Il serait donc utile de collecter et
d’analyser des données sur l’ensemble du cours et de comparer ce qui
se produit dans les premières et les dernières semaines, comme
Kiraly (2013) le fait pour rendre compte de l’émer gence de sous- 
compétences de traduc tion chez ses étudiants. Son modèle de spirale
à quatre dimen sions (ibid. : 211) s’applique à la traduc tion écrite, alors
que l’interprétation en dialogue est une forme de traduc tion orale qui
va de pair avec la coor di na tion de l’inter ac tion tria dique. Mais ses
consi dé ra tions sur l’éduca tion de ses étudiants et sur son rôle en tant
qu’enseignant- chercheur sont tout aussi perti nentes pour l’inter pré‐ 
ta tion et elles offrent matière à réflexion sur ce que l’adop tion d’un tel
modèle d’acqui si tion des compé tences implique :

Depic ting, as it does, the ‘acqui si tion’ of compe tence as a process of
auto poietic emer gence, it calls into ques tion conven tional didactic
models in which lear ning is largely the result of teaching and where a
teacher is unders tood to transmit know ledge, skills or compe tences to
lear ners. By seeing cogni tion as embodied enac tion […] it
acknow ledges the need for personal, authentic expe rience in the
lear ning process. And by reco gni zing the complex inter play of
indi vi duals – all of them simi larly complex – in lear ning as a social
construc tion process, it high lights the value of colla bo ra tive inter ac tion
in the lear ning process and of a reas sess ment of teachers’ roles in the
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class room – away from distri bu tors of know ledge and towards those of
assis tants, guides, faci li ta tors and advi sors. (Kiraly, 2013 : 214 [italique
de notre fait]).

Dans le futur, nous voudrions mener une analyse conver sa tion nelle
multi mo dale (Mondada, 2018 ; Davitti, 2019) de notre corpus d’inter‐ 
ac tions en classe en nous foca li sant tout parti cu liè re ment sur les jeux
de rôle où les EI incarnent des inter ac tions authen tiques. Nous avons
en effet observé que nos EI font beau coup de gestes, de mouve ments
et de chan ge ments d’orien ta tion du regard quand elles observent la
commu ni ca tion d’autrui, à la fois quand elles écoutent des primo- 
participants qu’elles vont devoir traduire (ce qui équi vaut
au  «  monitoring  » de Tise lius et Dimi trova, 2023) et quand elles
écoutent leurs pairs en train de le faire (comme Léa supra). L’analyse
multi mo dale de ces jeux de rôle fermés non profes sion nels nous
permet trait de rendre compte des simi la rités et des diffé rences par
rapport aux jeux de rôles fermés semi- professionnels que De Koning
(à paraître) a collectés pendant les 20 h d’exer cices pratiques de notre
cours, en bros sant ainsi un tableau plus complet de notre cours  de
Teoria e prassi dell’inter pre ta zione dialo gica  specializzata et surtout
de la façon dont la compé tence d’inter pré ta tion est incarnée.
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Nous espé rons contri buer ainsi à l’analyse de plusieurs types de jeux
de rôles qui, bien qu’étant au cœur de la forma tion des inter prètes,
devraient selon nous être utilisés avec précau tion, avec une plus
grande conscience des avan tages et des limites de cette méthode
didac tique, que les EI eux- mêmes n’ont pas de diffi cultés à déceler.
Seule l’analyse détaillée de ce que diffé rents types de jeux de rôles
permettent de faire et surtout de ne pas faire (voir Dahn berg, 2023)
ouvre en effet la voie à d’autres acti vités péda go giques à même de
déve lopper des compé tences inter ac tion nelles tout aussi indis pen‐ 
sables en inter pré ta tion, consi dérée à tort comme une simple acti vité
de traduc tion et produc tion verbale. En réalité,  l’interprétation en
dialogue passe aussi par la coor di na tion et la commu ni ca tion non
verbale, qui est la part visible tant des processus cogni tifs en jeu
pendant l’écoute des primo- participants, que des actions d’un
dialogue visi ble ment co- construit.
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pour quoi elle a « abusé », comme elle l’a dit elle- même, de la langue fran‐ 
çaise dans laquelle elle commu ni quait pour souli gner la parti ci pa tion de
l’inter prète au dialogue.

3  Le féminin géné rique sera utilisé pour dési gner les inter prètes ainsi que
les étudiants et étudiantes car, bien qu’il s’agisse d’hommes et de femmes,
ces dernières sont beau coup plus nombreuses.

4  [https://www.carm trai ning.org/], consulté le 30 juin 2023.

5  [https://www.unibo.it/it/didattica/insegnamenti/insegnamento/202
2/454744], programme de la troi sième édition, consulté le 30 juin 2023.

6  Les paires étant  : italien- allemand, italien- anglais, italien- espagnol,
italien- français et italien- russe.

7  La langue  B est la première langue étran gère des EI, qui inter prètent
habi tuel le ment dans les deux direc tions (par exemple fran çais<>italien)  ; la
langue C est la deuxième langue étran gère des EI, qui dans les cours d’inter‐ 
pré ta tion de confé rence n’inter prètent que du fran çais vers l’italien, alors
que dans les exer cices d’inter pré ta tion en dialogue ils travaillent dans les
deux directions.

8  Le centre AIM [http://www.aim.unimore.it/] est un centre inter uni ver‐ 
si taire d’analyse de l’inter ac tion et de la média tion et la consti tu tion de
cette banque de donnée à partir de plusieurs corpus est décrite dans
Niemants (2018b) et plus récem ment dans deux articles de Corradini et al.
(à paraître).

9  Pour véri fier l’utilité réelle de cette méthode et de notre démarche
didac tique, nous avons égale ment orga nisé un groupe de discus sion en
ligne sur la plate forme Zoom avec quatre anciennes EI qui, après avoir
fréquenté notre Master dans des années acadé miques précé dentes, ont eu
une expé rience profes sion nelle dans deux services de santé de la région
Émilie- Romagne. Il s’agit là du troi sième type de données que nous avons
collec tées dans le cadre de nos recherches, même si cette étude ne se base
que sur le premier. En fait, les ques tion naires et le groupe de discus sion ne
sont pas indis pen sables pour justi fier notre démarche didac tique, mais nous
les avons collectés à des fins de trian gu la tion des données. En effet, les
données quanti- qualitatives extraites d’ELAN ont été trian gu lées avec les
réponses aux 27 ques tion naires pour lesquels nous dispo sions tant du pré
que du post, ainsi qu’avec la trans crip tion des presque deux heures de
groupe de discus sion, dont nous présen tons une analyse dans  Niemants
et al. (à paraître).

https://www.unibo.it/it/didattica/insegnamenti/insegnamento/2022/454744
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10  ELAN (Version 6.5) [Computer soft ware]. (2023). Nijmegen: Max Planck
Insti tute for Psycho lin guis tics, The Language Archive. Retrieved from [http
s://archive.mpi.nl/tla/elan] consulté le 30 juin 2023.

11  Comme cela se dégage du Tableau  1, nous en avions toujours trois à la
fois, dont un audio au format .wav et deux vidéos en .mp4.

12  [http://icar.cnrs.fr/corinte/conventions- de-transcription/], consulté le
30 juin 2023. La seule diffé rence est la nota tion des micro- pauses, car dans
nos extraits le symbole (.) équi vaut à une pause jusqu’à 0,5 secondes et non
pas 0,2, les pauses supé rieures à 0,5 étant chro no mé trées au 10  de seconde
et notées entre paren thèses, comme d’après les conventions.

13  Cela est par exemple le cas lorsque nous abor dons dans notre cours le
domaine de la télé vi sion et que nous utili sons des données du corpus CorIT
analy sées par Dal Fovo et Falbo (2017).

14  D  : Alors explique- lui la chose de la clarté nucale c’est- à-dire la clarté
nucale qu’elle peut faire (.) si nous trou vons de la place (.) pour voir le
syndrome de Down (.) explique- lui qu’il y a cet examen
I : [Oui]
D : [qui est une] écho gra phie plus un examen de sang qui n’est pas (.) invasif
(.) après (.) je sais que vous avez un peu
I : hh
D : toujours (.) l’histoire du syndrome de Down que vous ne (.) ne consi dérez
pas mais enfin
[traduit par nos soins, sans reporter les pauses inter- tour]

15  I : okay (.) ehm [tu sais] il y a des enfants qui naissent avec des problèmes
D : [(??)]
P : hm
I : et puis (.) des enfants qui naissent normaux (0.6) et tu sais parfois tu sais
eh ça pour rait être mieux pour l’enfant
qui a des men- (.) mm (.) ehm mh à l’inté rieur a des problèmes (.) pour des
malfor ma tions et tout ça
P : hm
I : et ces choses- là, tu sais (.) pour raient être le résultat de (.) eh ce que tu as
transmis à
P : à l’enfant
I  : à à l’enfant tu peux trans mettre les bonnes choses tu peux trans mettre
les mauvaises choses aussi
P : hm

e

https://archive.mpi.nl/tla/elan
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[traduit par nos soins, sans reporter les pauses inter- tour]

16  Les chiffres après STU indiquent la progres sion des prises de parole et
changent à chaque sous- activité, alors que le nom de la parti ci pante, une
méta donnée non visible mais encodée dans ELAN, est bien celui de l’EI qui
parle, indé pen dam ment du moment où elle le fait.

17  Si l’on consi dère toutes les sous- activités CARM, on va d’un minimum de
11 EI (dans 2C et 2D) à un maximum de 18 (dans 2A), la parti ci pa tion demeu‐ 
rant donc élevée indé pen dam ment de l’extrait authen tique proposé.

18  Les trois bulles signi fient, en partant du haut à droite de la Figure  6  :
invi ta tion à colla borer, indice de contex tua li sa tion, séquence de pré- accord.
Pour la traduc tion de l’extrait, v. note 14.

19  Tout en sachant que l’extrait de conver sa tion authen tique est en italien
et anglais et que la patiente sera donc anglo phone, au moment où l’on
stimule nos EI multi lingues à produire l’action suivante on leur laisse la
liberté de le faire dans la langue qu’elles préfèrent, ce qui nous permet de
discuter de plusieurs formes de resti tu tion en langues étran gères diffé‐ 
rentes, ainsi que d’actions de coor di na tion qui dans ce cas- ci sont géné ra le‐ 
ment produites en italien.

20  Voir Ticca, Traverso et Jouin (2023 : 373-374) à propos de la richesse des
analyses collec tives d’extraits authen tiques permet tant, entre autres, de se
rendre compte que certains doutes sont partagés.

21  Le guide est dispo nible en anglais, fran çais et néer lan dais à la page http
s://www.health.belgium.be/fr/guide- pour-la-mediation-interculturelle-da
ns-les-soins-de-sante.

RÉSUMÉS

Français
Dans cet article, nous montre rons comment nous prépa rons nos étudiants- 
interprètes à l’entrée dans les services de santé. Après avoir fourni un
aperçu du cours d’inter pré ta tion dans lequel notre démarche se situe, ainsi
que quelques repères théo riques et métho do lo giques, nous présen te rons
une analyse quanti- qualitative de cours enre gis trés en 2022 où nous utili‐ 
sons le Conver sa tion Analytic Role- play Method de Stokoe. Nous montre rons
ensuite comment nous appro fon dis sons quelques ques tions théo riques
soule vées par le CARM en deman dant à des sous- groupes d’étudiants de lire
des docu ments, d’en discuter entre eux, puis de partager avec la classe les
points clés, ainsi qu’en faisant des jeux de rôles pour classes multi lingues.

https://www.health.belgium.be/fr/guide-pour-la-mediation-interculturelle-dans-les-soins-de-sante
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Notre objectif est de montrer l’émer gence de compé tences perti nentes
pour travailler comme inter prète dans les services publics, dont les insti tu‐ 
tions de soins ne consti tuent qu’un exemple.

English
In this paper, we will report on how we prepare our inter preting students to
enter health care services. After providing an over view of the inter preting
course in which our approach is situ ated, as well as some theor et ical and
meth od o lo gical refer ences, we will present a quantitative- qualitative
analysis of classes recorded in 2022 in which we use Stokoe’s Conver sa tion
Analytic Role- play Method. We will then show how we explore some of the
theor et ical issues raised by CARM by asking sub- groups of students to read
some docu ments, discuss them amongst them selves and then share the key
points with the class, as well as by making role- playing activ ities for multi‐ 
lin gual classes. Our aim is to show the emer gence of compet ences needed
to work as an inter preter in public services, of which health care insti tu tions
are just one example.

Italiano
In questo arti colo mostre remo come prepa riamo i nostri studenti- interpreti
all’ingresso nelle isti tu zioni sani tarie. Dopo aver fornito una pano ra mica del
corso di inter pre ta zione in cui il nostro approccio didat tico si colloca,
nonché alcuni punti di rife ri mento teorici e meto do lo gici, presen te remo
un’analisi quanti- qualitativa di lezioni regi strate nel 2022 in cui abbiamo
utiliz zato il Conver sa tion Analytic Role- play Method di Stokoe. Mostre remo
inoltre come siano state appro fon dite alcune delle questioni teoriche solle‐ 
vate dal CARM, chie dendo a sotto gruppi di studenti di leggere diverse tipo‐ 
logie di docu menti, discu terli tra di loro e poi condi vi derne i punti salienti
con il resto della classe, oltre che propo nendo dei giochi di ruolo per classi
multi lingue. L’obiet tivo è quello di docu men tare l’emer gere di compe tenze
rile vanti per lavo rare come inter preti nei servizi pubblici, di cui le isti tu zioni
sani tarie sono solo un esempio.

INDEX

Mots-clés
interprétation de dialogue, CARM, lectures, jeux de rôle, compétence
d’interprétation

Keywords
dialogue interpreting, CARM, readings, role-play, interpreting competence

Parole chiave
interpretazione dialogica, CARM, letture, giochi di ruolo, competenza
interpretativa
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TEXTE

Introduction
Cet article a pour objectif de proposer un contenu théo rique et
pratique pour alimenter la forma tion des inter prètes en santé
mentale (ci- après, SM) sur le plan très parti cu lier d’une impli ca tion
inter per son nelle et émotion nelle mesurée. Ces dernières années,
cette impli ca tion appa raît en effet dans la litté ra ture scien ti fique

1
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comme jugée néces saire à l’effi ca cité des soins en SM (voir
p. ex. Chang et al., 2021 ; Hunt et Swartz, 2017 ; Miller et al., 2005).

En matière de forma tion de l’inter prète de dialogue, la néces sité est
passée au fil des ans d’un contenu géné rique quel que soit le secteur
d’inter ven tion  (Carr et al., 1997) à un contenu ciblé centré sur les
besoins spéci fiques d’un secteur donné (Cirillo et Niemants, 2017).
Pour celui de la SM, les cursus actuels 1 entiè re ment ou partiel le ment
spécia lisés offrent géné ra le ment les axes suivants :

2

les savoirs d’orien ta tion, c’est- à-dire les connais sances spéci fiques à la
commu nauté discur sive visée (Niemants et Cirillo, 2017 : 11), telles que le
fonc tion ne ment du système de soins du pays d’accueil ; les poli tiques
d’accès à la santé ; les concepts de base de la psychia trie, de la psycho ‐
thé rapie et de la psycho logie ; les liens entre migra tion, exil, préca rité et
souf france psychique ; la termi no logie de la SM ;
le savoir- être, c’est- à-dire la sensi bi li sa tion aux enjeux déon to lo ‐
giques (ibid.), tels que le rôle de l’inter prète, ses limites et ses respon sa ‐
bi lités ; les modu la tions de ce rôle en contexte et la fron tière poreuse
entre inter pré ta tion et média tion ;
le savoir- faire, c’est- à-dire les compé tences procé du rales et rela tion ‐
nelles asso ciées à la commu ni ca tion dans la commu nauté discur sive
visée (ibid.), telles que la négo cia tion inter cul tu relle au service de la
compré hen sion mutuelle ; la méta com mu ni ca tion inter pro fes sion nelle
afin de mieux répondre aux besoins de la thérapeute 2 et de la patiente ;
l’entraî ne ment aux tech niques d’inter pré ta tion avec ou sans mention de
l’appren tis sage de la gestion de la dyna mique interactionnelle.

La compé tence à gérer la dimen sion inter per son nelle et émotion nelle
de l’échange inter prété figure dans très peu de programmes
d’appren tis sage  (DU DIALOGUES, 2021  ; INTERPRET, 2016  ; IIM, 2023).
Pour tant, la repré sen ta tion du rôle de l’inter prète en SM a évolué. Si,
il y a une bonne dizaine d’années, la concep tion qui préva lait portait
quasi unique ment sur le trans fert inter lin guis tique (ce que regret‐ 
taient par exemple Tribe et Thompson en 2009), la néces sité de
l’agen ti vité inter cul tu relle de l’inter prète s’est depuis répandue dans
les attentes collec tives (voir p. ex. Leanza et al., 2014). De plus, l’idée
que l’inter prète fait partie inté grante des soins, ce qui néces site un
certain degré d’impli ca tion, fait actuel le ment son chemin dans les
repré sen ta tions (voir Hunt et Swartz, 2017). Ce type d’impli ca tion, qui

3
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peut être défini comme étant la capa cité à être touchée sans être
débordée par les émotions et à avoir une rela tion mesurée avec la
patiente et la théra peute (Delizée, 2018), serait l’un des facteurs favo‐ 
ri sant une alliance théra peu tique posi tive (ci- après, AT). Ces facteurs
sont étudiés de longue date en contexte mono lingue. La recherche y
a établi que l’AT repose sur le parte na riat qui unit la soignante et la
soignée dans le but d’accom plir les objec tifs fixés (Bioy et Bache lart,
2010). Elle peut être concep tua lisée en deux dimen sions : une dimen‐ 
sion cogni tive qui implique la négo cia tion des buts de la thérapie et
des tâches à accom plir par chacune pour y parvenir, et une dimen‐ 
sion affec tive qui recouvre la qualité émotion nelle du lien façon nant
la manière dont la patiente se sent comprise, respectée et estimée
(Bordin, 1979). Fait crucial, la qualité de l’AT est prédic tive de la réus‐ 
site de n’importe quel type d’inter ven tion théra peu tique (Falkenström
et al., 2013). Par consé quent, prendre conscience des facteurs qui
dé/construisent l’AT en thérapie bilingue inter prétée est tout aussi
prépon dé rant qu’en contexte mono lingue. Cette co- construction
relève vrai sem bla ble ment de l’inter sec tion entre les aires de travail de
la théra peute et de l’inter prète (Gryesten et al., 2023).

Voilà pour quoi nous déve lop pons dans cet article une propo si tion
d’appren tis sage pour inter prètes visant à leur faire prendre
conscience des prin ci paux rouages procé du raux de la co- 
construction de l’AT en thérapie bilingue inter prétée. Le propos est
centré sur la dimen sion affec tive de l’AT et repose sur la litté ra ture
scien ti fique exposée dans la section  1. L’objectif n’est pas ici de
démon trer la co- construction de l’AT 3, mais d’amener les inter prètes
à réflé chir à ses enjeux émotion nels et rela tion nels par le biais de la
forma tion. Les résul tats de la recherche sont donc mis au service de
la forma tion (Weber, 2020). La propo si tion, d’inspi ra tion socio- 
constructiviste, est déclinée en trois étapes : ancrage dans la théorie,
analyse réflexive et expé ri men ta tion. En effet, ancrer l’appren tis sage
dans la théorie, c’est avant tout offrir une struc ture concep tuelle qui
permet de mieux conscien tiser, adapter et argu menter sa pratique
(Ange lelli, 2008). Lorsqu’elle est ensuite concré tisée par des études de
cas, cette struc ture déve loppe la compé tence à l’analyse critique, ce
qui offre un senti ment de contrôle sur l’appren tis sage  : les appre‐ 
nantes partent de l’obser va tion du produit pour améliorer petit à
petit leur compré hen sion du processus, et  donc in fine sa maîtrise

4
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(Davitti et Pasquan drea, 2018). Enfin, l’expé ri men ta tion par jeux de
rôle a de nombreuses vertus, et notam ment celles de trans poser son
appren tis sage à diffé rents cas de figure, de déve lopper sa capa cité à
choisir des stra té gies éclai rées en tenant compte des carac té ris tiques
de la situa tion de commu ni ca tion, de mieux se préparer à faire face
aux aspects atypiques qui surgissent en inter ac tion, et donc à dimi‐ 
nuer son stress et renforcer sa confiance en soi une fois sur le terrain
profes sionnel (Niemants, 2015). La propo si tion vise ainsi à
« éduquer », c’est- à-dire à équiper intel lec tuel le ment en déve lop pant
la capa cité à l’analyse critique, au raison ne ment et à la prise de déci‐ 
sion auto nome et éclairée, plutôt qu’à «  entraîner  », c’est- à-dire à
auto ma tiser des savoir- faire pratiques (Merlini, 2017 : 139).

1. Ancrage dans la théorie
Après avoir donné une défi ni tion de l’AT qui fasse consensus  (voir
supra), l’ensei gnante propose dans un premier temps une mini- 
plongée dans les résul tats de quelques articles fonda men taux sur l’AT
étudiée en contexte mono lingue, par exemple ceux cités ci- dessous.
L’objectif est de faire cerner le lien entre AT et réus site de la thérapie
d’une part, et les consti tuants inter per son nels essen tiels de l’AT
d’autre part, à savoir :

5

une AT posi tive est prédic tive de la réus site théra peu tique (Falkenström
et al., 2013 ; Horvath et Bedi, 2002) : elle est le seul facteur cohé rent
associé à un résultat théra peu tique positif, quel que soit son modèle
théo rique sous- jacent ;
le facteur rela tionnel est prépon dé rant (Heinonen et al., 2014 ; Norcross
et Wampold, 2011) : les variables liées à la théra peute et à la patiente
jouent un rôle plus impor tant dans l’effi ca cité d’un trai te ment que les
moda lités tech niques du trai te ment lui- même. Le lien entre rela tion
thérapeute- patiente empa thique et résul tats théra peu tiques posi tifs a
été mis en évidence. La spon ta néité, la réci pro cité, l’authen ti cité et
l’enga ge ment mutuel sont les critères clefs de cet aspect relationnel.

Dans un deuxième temps, lors d’une session de remue- méninges, les
appre nantes sont inci tées à problé ma tiser la construc tion inter per‐ 
son nelle en lien avec l’AT lorsque la dyna mique n’est plus duelle mais
tria dique en contexte bilingue inter prété (cf. Gogui kian Ratcliff et
Pereira, 2019). Si une rela tion thérapeute- patiente empa thique exerce

6
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une influence posi tive sur les résul tats théra peu tiques, se peut- il que
les rela tions interprète- thérapeute et interprète- patiente aient ce
type d’influence ? Dans ce cas, de quoi serait tissée chacune de ces
rela tions dyadiques pour qu’un climat bien veillant empreint de
confiance se construise en sein de la triade ? Pourrait- on estimer que
l’inter prète a elle aussi une part à jouer dans la construc tion de l’AT
tria dique ?

Dans un troi sième temps, des éléments scien ti fiques de réponse à ce
ques tion ne ment sont glanés dans les travaux portant spéci fi que ment
sur la construc tion de l’AT en psycho thé rapie inter prétée  (Boss- 
Prieto et al., 2010  ;  Chang et al., 2021  ; Delizée et Michaux,
2022  ;  Gryesten et al., 2023  ;  Hanft- Robert et al., 2022, 2023). Le
groupe- classe peut être divisé en sous- groupes se penchant chacun
sur une étude, puis les résul tats de leur analyse sont confrontés.
L’objectif est d’aboutir au constat  suivant 4  : ces études indiquent
qu’une AT tria dique composée de trois dyades inter con nec tées se
construit, que l’inter prète y joue un rôle pivot, et que l’enjeu prin cipal
pour l’inter prète est de trouver l’équi libre entre impli ca tion et distan‐ 
cia tion. Les appre nantes sont ensuite invi tées à concré tiser ce
résultat en caté go ri sant les facteurs d’influence de l’AT mis en
lumière dans ces études. Citons principalement 5,

7

parmi les facteurs structurels posi tifs : la colla bo ra tion avec une inter ‐
prète profes sion nelle agis sant dans un cadre éthique clair (Hanft- Robert
et al., 2023) et une forma tion de l’inter prète spéci fique à l’accom pa gne ‐
ment du trauma afin qu’elle évite de réagir de manière inap pro ‐
priée (ibid.) et qu’elle puisse mieux déceler les infor ma tions perti nentes
pour la théra peute (Chang et al., 2021) ;
parmi les facteurs structurels néga tifs : les condi tions de vie diffi ciles de
la patiente dans la société d’accueil qui peuvent freiner son enga ge ment
rela tionnel (Hanft- Robert et al., 2022) et les condi tions de travail
précaires de l’inter prète qui peuvent l’empê cher d’oser discuter avec la
théra peute de ce qui lui semble amélio rable (Gryesten et al., 2023) ;
parmi les facteurs situationnels posi tifs : la recon nais sance par la théra ‐
peute de la part active de l’inter prète dans l’AT (Hanft- Robert et al.,
2023), le fait de faire systé ma ti que ment appel à la même inter prète pour
la même patiente (Delizée et Michaux, 2022), l’orga ni sa tion de concer ta ‐
tions avant et après la consul ta tion pour méta com mu ni quer sur les stra ‐
té gies à mettre en place pour être à deux au service de la
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thérapie (Chang et al., 2021), la construc tion de rela tions soute nantes par
l’inter prète (Boss- Prieto et al., 2010) ;
parmi les facteurs personnels néga tifs : les tensions iden ti taires sous- 
jacentes entre la patiente et l’inter prète – dues aux anta go nismes
commu nau taires – non négo ciées à trois en début de thérapie (Delizée
et al., 2022), et le senti ment de la patiente d’être stig ma tisée par les soins
psycho thé ra peu tiques – néga ti ve ment perçus dans sa commu nauté
d’origine – non désa morcé depuis une pers pec tive de média tion inter ‐
cul tu relle avec l’aide de l’inter prète (Hanft- Robert et al., 2023) ;
parmi les facteurs rela tion nels posi tifs de nature verbale, paraverbale 6

et non verbale : les signaux para ver baux d’écoute (p. ex. « hmm »),
d’accord (p. ex. « OK  »), de compré hen sion (p. ex. « j’entends bien »),
d’appel à l’écoute et à la compré hen sion (p. ex. « vous voyez ? »,
« d’accord ? »), d’humour (p. ex. rires) et d’encou ra ge ment (p. ex. « ça va
aller »), ainsi que les signaux non verbaux d’accep ta tion et de non- 
jugement de la personne et de ce qui est dit (p. ex. hoche ments de tête,
gestuelle d’ouver ture commu ni ca tive, sourire) échangés entre les trois
inter ac tantes (Delizée et Michaux, 2022).

Cette étape d’ancrage théo rique pour suit les méta- objectifs suivants :8

conscien tiser que le facteur inter per sonnel influence la construc tion de
l’AT et donc la réus site théra peu tique ;
conscien tiser que ce qui se joue en thérapie dépasse l’impé ratif de resti ‐
tuer de manière précise sur les plans linguis tique et termi no lo gique, et
englobe la néces sité d’utiliser son compor te ment (non) verbal et para ‐
verbal comme un outil profes sionnel favo ri sant la construc tion de rela ‐
tions soute nantes ;
conscien tiser que la construc tion rela tion nelle tria dique ne s’inscrit pas
dans un vide social, mais est indi rec te ment tribu taire des condi tions
socié tales et est direc te ment influencée par les condi tions situa tion ‐
nelles. L’inter prète a prise sur celles- ci en s’enga geant acti ve ment dans
la méta com mu ni ca tion colla bo ra tive avec la thérapeute.

2. Analyse réflexive
Cette deuxième étape vise à donner corps à l’appren tis sage théo rique
et à mieux appré hender le processus de co- construction de l’AT
grâce à l’analyse d’extraits d’entre tiens et d’inter ac tions authen tiques.
Les données propo sées dans cette section sont tirées d’un corpus

9
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Tableau 1 – Profil des thérapeutes

Iden ti fi ca tion
des thérapeutes

Titre/s profes sionnel/s et
orien ta tion thérapeutique

Sexe Tranche d’âge Années d’expé ‐
rience de travail
avec interprètes

T1 Psycho logue clini ‐
cienne, psychanalyste

F 40-50 15 ans

T6 Psycho logue clini cienne, orien ta ‐
tion systé mique
et institutionnelle

F 40-50 20 ans

T10 Infir mier psychia ‐
trique, psychanalyste

M 40-50 10 ans

T13 Psycho logue clini cien, orien ta ‐
tion psycha na ly ‐
tique transculturelle

M 30-40 8 ans

Tableau 2 – Profil des patientes

Iden ti fi ca tion
des patientes

Sexe Tranche d’âge Origine Durée de la thérapie
(avec interprète)

P2 F 30-40 russe 4 ans

d’entre tiens indi vi duels semi- structurés et de consul ta tions psycho‐ 
thé ra peu tiques russe- français inter pré tées collecté en Belgique fran‐ 
co phone (Delizée, 2018). Elles ont été sélec tion nées parce qu’elles
sont centrées sur ce qui se joue sur le plan inter per sonnel et
émotionnel dans chacune des trois dyades et sur l’inter con nexion
entre celles- ci. Elles n’ont aucu ne ment valeur de démons tra tion de
l’agen ti vité rela tion nelle de  l’interprète 7, mais d’exem pli fi ca tion à
visée forma tive  : elles sont four nies comme trem plin à la réflexion
des apprenantes.

Puisque les carac té ris tiques inter lin guis tiques ne font pas l’objet de
l’analyse, les données sont présen tées unique ment en fran çais. Les
inter ven tions origi nales en russe ont été traduites en fran çais de
manière à repro duire sur la lectrice fran co phone les mêmes effets
que l’énoncé original aurait eus sur une inter lo cu trice russo phone ; la
traduc tion est signalée par l’italique. Les conven tions de trans crip tion
utili sées pour les extraits de consul ta tion sont four nies en annexe.
Dans les données authen tiques, les Thérapeutes, Patient·es et Inter‐ 
prètes sont genré·es puisqu’ils et elles repré sentent des personnes
réelles. Voici leurs données socio- démographiques :

10
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P3 F 30-40 tchétchène 3 ans

P5 F 30-40 tchétchène 2 ans et 6 mois

Tableau 3 – Profil des interprètes

Iden ti fi ca tion
des interprètes

Sexe Tranche d’âge Origine Forma ‐
tion initiale

Nombre
d’heures de
forma tion
en tant
qu’inter ‐
prète
de dialogue

Années
d’expé rience
en
santé mentale

I1 F 50-60 ex- 
URSS

Philologie ± 780 heures 13 ans

I2 F 40-50 ex- 
URSS

Économie ± 600 heures 11 ans

I7 F 30-40 ex- 
URSS

Philologie ± 450 heures 10 ans

I9 F 30-40 ex- 
URSS

Philologie ± 40 heures 2 ans 6 mois

2.1. Extraits d’entre tiens indi vi ‐
duels semi- structurés
Dans une première phase, les appre nantes sont invi tées, dans une
approche maïeu tique, à analyser des extraits d’entre tien avec des
repré sen tant·es de chacune des trois caté go ries des répon dant·es.
L’objectif est de cerner les rouages clefs d’une rela tion tria dique posi‐ 
tive et les éléments sur lesquels il est néces saire  que T et I
métacommuniquent.

11

2.1.1. Dyade T-I

Ce sont vrai ment des témoins privi lé giés [les I], car ils ont vécu cela
et ils saisissent ce qu’il peut y avoir d’impor tant qui se joue et qui
réjouit comme dans un autre boulot. Ce qui se passe bien réjouit, et
qu’on peut partager [après la consultation]. Ça c’est précieux. (T1 –
 05�03)

Parce que quand on est seul à seul avec quelqu’un pour qui c’est très
dur, on doit main tenir le regard, au niveau de la proxi mité corpo relle,
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on doit être plus présent et tout ça. Et là, c’est l’inter prète qui peut le
faire un peu plus. (T13 – 06�16)

Lorsqu’il y a une énergie positive [entre T et I], c’est plus facile. Plus
facile, et plus confor table, de raconter certaines choses. Une énergie
posi tive, cela veut dire que les gens se font confiance, se respectent. Il
n’y a pas de diffé rend, de dispute. Et quand ils discutent entre eux
pendant la consultation, [prénom de I] me traduit toujours, je suis
toujours au courant. (P2 – 15�01)

C’est très très impor tant d’avoir une bonne entente entre
l’utili sa teur [T] et l’inter prète. On doit se compléter et avoir
confiance. (I7 – c4�40)

Les appre nantes sont amenées à constater que, d’après ces extraits
d’entre tiens indi vi duels semi- structurés, le soutien mutuel entre T et
I se construit par le partage d’émotions sous forme de brefs échanges
infor mels à l’issue de la consul ta tion. De plus, au cours de celle- ci, I
mani feste sa récep tion du discours  de P par son regard et sa
présence non verbale, ce qui a pour effet de  soutenir T dans la
gestion des aspects émotion nels de la  thérapie. P paraît observer
atten ti ve ment les échanges (non) verbaux  entre T et I pour déceler
leur degré de compré hen sion, de confiance et de respect mutuels, ce
qui lui donne l’impres sion d’un soutien psycho lo gique accru et faci lite
l’expres sion de l’intime.

12

2.1.2. Dyade I-P

L’inter prète, il joue un rôle fonda mental. Et pas seule ment pour son
rôle de traduire les mots. Par sa personne, il fait partie du cadre
théra peu tique, à part entière. (…) C’est pour ça que je dis que c’est
impor tant, le lien [qui relie I] avec le patient. Au- delà de traduire. (T6
– 46�56)

D’abord, il [P] doit voir qu’il peut me faire confiance. Et petit à petit,
on gagne cette confiance, et alors il peut s’ouvrir au théra peute. (I9 –
 27�16)
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Moi je ne dis rien, bien sûr, mais tout le montre en moi. (…) Parfois, je
fais un léger mouve ment d’ouver ture [geste d’ouver ture avec
les mains] pour lui dire : « Tu peux tout dire, mais vrai ment, tout.
Même si c’est diffi cile pour toi de le dire, et même si tu trouves que
c’est abso lu ment déplacé, vas-y. » Et je lui montre comme ça, tout
mon corps le lui montre. (I1 – 24�48)

[À propos de I] Elle me comprend parce que… Je ne sais pas comment
vous expli quer. Il faut le sentir. C’est même un seul sourire. D’un seul
sourire, elle me rassure, comme si elle me disait « tout va bien se
passer ». (…) Elle fait toujours « hmm hmm hmm », comme si elle me
compre nait. Elle rit parfois aussi, et sa voix est si calme. (P5 – 13�32 et
P5 – b50�30).

Avec [prénom de I], c’est très douillet, très calme, parce que quand elle
parle, j’ai l’impres sion que c’est quelqu’un de proche. Lorsque tu vois
que la personne te regarde dans les yeux et comprend tout ce que tu
dis, tu as envie de tout exprimer. (P3 – 19�40)

Les appre nantes sont amenées à constater que d’après ces extraits,
une relation P-I empreinte de confiance incite au dévoi le ment de soi.
I semble exercer une action consciente sur sa rela tion à P pour tisser
cette confiance, essen tiel le ment par des mani fes ta tions non verbales
et para ver bales (gestuelle, regard, signaux d’écoute, rires) de compré‐ 
hen sion, d’encou ra ge ment et d’absten tion de juge ment, ainsi que la
maîtrise des éléments proso diques (ton et volume de la
voix apaisants).

13

2.1.3. Dyade P-T

La place de l’inter prète dans ce que nous tissons avec les patients est
fonda men tale. C’est la personne qui permet ce lien entre le patient et
le théra peute. (T6 – 08�28)

Donc, c’est tout d’abord mettre tout le monde à l’aise. Rassurer l’un
comme l’autre. Parfois, je fais des blagues. Et rien que par ces bêtises,
je peux déstresser, enlever cette tension. (I7 – b20�25)
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Même si le docteur apporte beau coup de choses, c’est moi qui les
amène au patient. Par exemple, le docteur dit avec chaleur :
« Comment allez- vous ? » Moi, je peux dire froi de ment « Comment
allez- vous ? », mais je peux le dire avec de la chaleur. Si je ne traduis
pas ce que l’un ou l’autre sent, je pense que le lien va s’échapper. (I2 –
 c3�34)

Les appre nantes sont amenées à constater que, d’après ces extraits, I
est la porte d’accès qui va permettre à T d’entrer en rela tion avec P. I
est suscep tible d’exercer une action consciente sur la  relation P-T
afin qu’une commu ni ca tion détendue et harmo nieuse puisse se
dérouler entre les inter ve nants primaires, via un travail sur les
aspects verbaux (p. ex. plai san te ries). Le dernier extrait pointe vers le
phéno mène de conver gence proso dique  : I produit dans sa resti tu‐ 
tion un schéma into natif suscep tible de véhi culer la même caté gorie
d’émotions que la prosodie originale.

14

Pour éviter tout débor de ment éthique, les appre nantes doivent être
sensi bi li sées à une impli ca tion «  profes sion nelle  », c’est- à-dire
conscien tisée et maîtrisée, qui ne se prolonge pas en dehors de la
consul ta tion et qui s’adapte au gré des besoins :

15

Il faut s’investir dans la rela tion avec de l’empa thie, tout en se
préser vant. C’est vrai ment diffi cile d’avoir cette limite, hein ! D’avoir
la juste distance. (I7 – c9�15)

L’inter prète est un baro mètre un peu ! Je prends la tempé ra ture, je la
ressens moi- même, et je me dis « Oh là, il faut agir ». Surtout en
santé mentale, c’est très diffi cile de se livrer à quelqu’un que tu ne
connais pas. (I7 – b22�34)

S’adapter au patient, à l’utili sa teur [T], à la situa tion. Je suis un
élas tique : je peux pousser encore un petit peu ? Alors je pousse
encore un peu, mais il ne faut pas dépasser, alors je recule. (I7 –
 a32�00)

Les appre nantes sont amenées à constater que, d’après
ce témoignage, I se déplace conti nuel le ment sur un conti nuum rela‐ 
tionnel : tel un « baro mètre », elle mesure les moments où davan tage
de proxi mité lui paraît néces saire pour apaiser les tensions et libérer

16
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Tableau 4 – Profils de la constellation

Codi fi ca tion de
la consultation

Iden ti fi ca tion
du thérapeute

Iden ti fi ca tion
de la patiente

Iden ti fi ca tion
de l’interprète

Expé rience
en
tandem T-I

Travail en
trio T-P-I

EnTh4 T10-Théodore P5-Polina I7-Irina 2 ans et
6 mois

2 ans et
6 mois

la parole, mais telle un « élas tique », elle prend de la distance lorsque
son impli ca tion pour rait nuire à l’équi libre rela tionnel au sein de
la triade.

Il importe égale ment que les appre nantes conscien tisent le fait que
l’impli ca tion inter per son nelle et émotion nelle se  négocie
toujours avec T : c’est T qui, notam ment en fonc tion des besoins de
P,  guide I vers le degré d’impli ca tion  que T estime néces saire. Ceci
est ancré par la seconde phase d’analyse réflexive.

17

2.2. Extraits d’une consul ta tion psycho- 
thérapeutique bilingue interprétée

Les interactant·es 8 sont Théodore, psycha na lyste  ; Polina, origi naire
de Tchét chénie et victime de violence orga nisée ; Irina, russophone.

18

2.2.1. Les choix de T comme guides pour I

Les appre nantes sont invi tées à analyser le témoi gnage de Théodore.
L’objectif est de prendre conscience que ce sont l’approche théra peu‐ 
tique et le but commu ni catif choisis par Théodore qui déter minent le
compor te ment (non) discursif d’Irina, qui sera observé dans les deux
vignettes ci- dessous. La méta com mu ni ca tion inter pro fes sion nelle est
indis pen sable pour que cet ajus te ment ait lieu.

19

Entre nous deux [Théodore et Irina], c’est une colla bo ra tion. (…) S’il
n’y a pas de bien veillance, ça ne passe pas. Si une inter prète reste
froide, si l’émotion ne passe pas… [ça ne convient pas]. (…) C’est ça
qu’ici [dans son cabinet], elle [Polina] a pu rencon trer : des personnes
humaines, car elle a vécu des choses inhu maines, barbares, la
torture, le viol, une histoire chao tique. On [Théodore et Irina] n’est
pas restés dans la posi tion du psycha na lyste (…). Il faut sortir de ça. Il
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faut pouvoir aussi raconter des choses de nous [à propos de lui- même
et d’Irina], de comment on fait nous, de parler de nous, de nous
comporter en êtres humains avec elle tout simple ment : elle avait en
face d’elle des humains. (Théodore-T10 – 23�00, 28�13, 11�36)

Les appre nantes sont amenées à constater la concep tion du rôle de
l’inter prète nourrie par Théodore : il établit une rela tion colla bo ra tive
avec elle et attend en général de sa part une impli ca tion inter per son‐ 
nelle quali fiée de bien veillante, ainsi qu’une vecto ri sa tion des
émotions. Elles seront égale ment pous sées à iden ti fier l’approche
théra peu tique choisie par Théodore pour Polina en particulier, qui a
un vécu profon dé ment trau ma tique : il a demandé à Irina de s’aligner
sur son compor te ment, c’est- à-dire de renoncer à la distan cia tion
profes sion nelle habi tuelle pour s’engager dans un degré d’impli ca tion
suscep tible de restaurer la confiance de Polina en l’être humain. Ce
constat néces site un dialogue inter pro fes sionnel avant et après la
consul ta tion, qui permet à Irina d’appré hender la repré sen ta tion qu’a
Théodore du rôle de  l’interprète en  général, ainsi que ses choix
et objectifs spécifiques.

20

Les appre nantes tirent de cette analyse une consigne géné ra li sante :
c’est unique ment grâce à un accor dage métacommunicatif T-I que I
peut cerner les attentes de T, qui servent de guides à I pour adopter
le degré d’impli ca tion consi déré comme adéquat  par T pour  un·e P
en particulier.

21

2.2.2. Vignette – « Tout va bien se passer » –
 Extrait EnTh4 / 32�51-33�19

Les appre nantes sont ensuite invi tées à observer des extraits 9 dans
lesquels les attentes  de Théodore sont mises en œuvre  par Irina.
L’objectif est d’iden ti fier les éléments discur sifs reflé tant l’impli ca tion
inter per son nelle et émotion nelle de l’inter prète qui construisent une
rela tion tria dique posi tive, dans une pers pec tive stric te ment descrip‐ 
tive dépourvue de tout juge ment d’ordre normatif 10. Idéa le ment, leur
analyse se basera sur une bonne compré hen sion préa lable des prin‐ 
cipes de la théorie de la poli tesse linguis tique de Brown et Levinson
(1978), qui ont été déve loppés, affinés et complétés par un arsenal
d’actes flat tant la face par Kerbrat- Orecchioni (1992).

22
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N°
du tour

Locuteur Tour de parole

1 T mais heu:: [Polina], sois toi- même. tu::

2 I tu dois être telle, que tu es.

3 T [comme tu nous as dit les cho:ses,

4a 4b 4c I [°d’accord?° comme tu NOUS l’as raconté, [>comme tu l’as raconté dans
[l’insti tu tion XX]<,

5 T [°heu:: t’as rien,° tu n’as rien à inventer.

6a 6b I tu comprends? tu n’as rien à inventer.

7 T tu racontes les choses telles qu’elles sont venues.

8 I tu r-heu racon teras comment tout était réellement.

P (2)

9 I °d’accord? tout va bien se passer.°

10 P ce n’est pas terrifiant.

11 I je n’ai pas peur.

Avant ce premier extrait, Théodore apprend que Polina doit prochai‐ 
ne ment être audi tionnée par l’offi cier qui examine les
demandes  d’asile. Irina précise qu’elle a précé dem ment inter prété,
dans l’insti tu tion XX, la prépa ra tion  de Polina à cette audi tion  : elle
sait que cela la rend nerveuse. Théodore prodigue alors ce conseil :

23

Dans ses prises de parole qui ne sont pas en  gras, Irina restitue le
sens propo si tionnel des propos origi naux. Dans ses prises de parole
en  gras, Irina produit des non- restitutions. Les appre nantes sont
guidées pour déceler ce qui suit :

24

en (4a), Irina formule à voix basse l’appel à la consen sua lité « °d’accord?

° » qui, puisqu’il mani feste de l’intérêt pour l’inter lo cu trice, relève de la
poli tesse posi tive (Kerbrat- Orecchioni, 1992 : 174) ;
en (4c), elle accé lère le débit et produit un appel à un fait mani feste pour
Polina et elle- même : il est plau si ble ment infé rable que le récit
raconté par Polina et inter prété par Irina dans l’insti tu tion XX a été
accueilli favo ra ble ment. Faire appel au savoir partagé relève de la poli ‐
tesse posi tive (ibid. : 175). Ce savoir partagé recou vrant vrai sem bla ble ‐
ment une expé rience posi tive, cet appel a ici de plus un effet rassu rant ;
en (6a), elle intro duit sa resti tu tion par le signal d’appel à
l’écoute « tu comprends? », mani fes ta tion d’intérêt pour l’inter lo cu trice
et véri fi ca tion de sa compré hen sion, ce qui relève de la poli tesse posi ‐
tive (ibid. : 174) ;
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Image

en (9), proba ble ment poussée par le silence de Polina pendant deux
secondes, elle produit à voix basse un nouvel appel à la consen sua ‐
lité « d’accord?° », suivi de l’encou ra ge ment « °tout va bien se passer.° ».

L’objectif d’appren tis sage est d’observer les cinq mani fes ta tions de
poli tesse posi tive produites à l’initia tive d’Irina et d’évaluer les effets
de ces actions discur sives sur la construc tion rela tion nelle : elles co- 
construisent une rela tion interprète- patiente rassu rante et une rela‐ 
tion thérapeute- patiente sécu ri sante. En effet,  puisqu’Irina sait que
l’audi tion est source de stress  pour Polina, elle pour suit de toute
évidence un double objectif. D’une part, resti tuer ce qui est au centre
de l’atten tion  de Théodore, à savoir des éléments ration nels qui
portent sur la meilleure manière de formuler son récit lors de l’audi‐ 
tion. D’autre part, activer ce qu’elle sait être au centre de l’atten‐ 
tion de Polina, à savoir son état émotionnel. C’est sur cet aspect- là
que celle- ci va rebondir : en (10), par « ce n’est pas terrifiant. », Polina
réagit, non pas au conseil de Théodore, mais à la dimen sion émotion‐ 
nelle intro duite dans l’inter ac tion  par Irina. Dans la suite de
la  séquence, Polina expri mera quand même un certain état
d’anxiété et Théodore lui prodi guera des conseils d’ordre psycho phy‐ 
sique pour l’apaiser. Autre ment dit, en créant une rela tion interprète- 
patiente  empathique, Irina modifie certes la direc tion de l’échange
initiée par Théodore axée sur des éléments ration nels, mais permet
aux deux inter ve nants primaires de discuter égale ment des aspects
émotion nels dans le cadre d’une rela tion thérapeute- patiente soute‐ 
nante. Il est essen tiel de mettre en lien ces obser va tions et l’analyse
des choix  de Théodore (voir  2.2.1)  : le degré d’impli ca tion  d’Irina,
obser vable dans ses non- restitutions, a été demandé en amont de la
consul ta tion par ce dernier.

25

2.2.3. Vignette – « Comme toi ? » – Extrait
EnTh4 / 09�40 – 10�12

Polina décrit le carac tère sociable de sa fille.26

http://host.docker.internal/atradire/docannexe/image/293/img-1.png
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Extrait EnTh4 / 09:40 – 10:12

Les appre nantes sont guidées pour iden ti fier ce qui suit :27

au tour de parole (1), Polina évoque le carac tère bavard de sa fille ;
en (2), en parlant en même temps que Polina, Irina la taquine : elle laisse
entendre que la fille est aussi bavarde que la mère. Elle émet égale ment
un signal d’écoute, mani fes ta tion de poli tesse posi tive (ibid. : 174) ;
Polina ne réagit pas mais continue son idée en (3), très proba ble ment
parce qu’elle n’a pas entendu la plai san terie en raison du chevau che ment
de parole ;
en (4a), Irina réitère sa boutade et les deux femmes vont rire ensemble.
L’humour et le rire relèvent de la poli tesse posi tive (ibid. : 175) ;
en (4b), elle restitue tout d’abord le sens propo si tionnel des propos de
Polina. Elle transmet ensuite leur aparté, non- restitution qui peut être
perçue par le desti na taire comme une invi ta tion à partager le rire ;
en (5), Théodore réagira non par l’humour, mais par une autre stra tégie
de poli tesse posi tive, à savoir un compli ment (ibid. : 228) à propos du
carac tère sociable des enfants de Polina.

Les appre nantes sont amenées à constater que par la plai san terie et
le  rire, Irina construit d’abord une rela tion interprète- patiente
complice, puis donne la possi bi lité à Théodore de mani fester lui aussi
du soutien émotionnel envers sa patiente. Autre ment dit, elle co- tisse
égale ment une rela tion thérapeute- patiente poten tiel le ment empa‐ 
thique. Les actions discur sives d’Irina sont à mettre en lien avec les
choix  de Théodore (voir  2.2.1)  : c’est à sa demande expresse qu’elle
adopte un compor te ment discursif soutenant.

28

Cette étape d’analyse réflexive pour suit les méta- objectifs suivants :29

conscien tiser l’actua li sa tion possible de la construc tion rela tion nelle
dans chacune des trois dyades par le regard, une posture d’accueil de la
parole, et des mani fes ta tions de poli tesse linguis tique telles que des
signaux d’écoute et d’accord, des signaux d’appel à l’écoute et à l’accord,
le rire, l’humour ;
conscien tiser que ce compor te ment (non) discursif se déploie unique ‐
ment à l’invi ta tion de la théra peute : c’est la méta com mu ni ca tion inter ‐
pro fes sion nelle qui met en lumière le posi tion ne ment inter per sonnel de
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Parti tion de la psychoThérapeute
P, allo phone, vous a été référée pour dépres sion sévère. Vous accueillez I quelques minutes
avant la consul ta tion. Quels sont les points dont vous discutez afin de favo riser une rela tion
colla bo ra tive entre vous, chacune depuis son champ de compé tences, et une AT posi tive ?
Avez- vous des attentes parti cu lières en termes de compor te ment (non) verbal de I ? Vous
intro duisez ensuite P dans votre cabinet et faites connais sance. Comment se déroulent les
présen ta tions ? Adoptez- vous une démarche parti cu lière pour que P et I se sentent à l’aise et
en confiance l’une avec l’autre ? Vous faites alors le point avec P : vous lui demandez ce qui
l’amène dans votre cabinet et prenez connais sance de son histoire. Vous lui prodi guez
quelques conseils pour trouver de l’apai se ment, et clôturez la consul ta tion en propo sant des
rencontres bimen suelles et la date du prochain rendez- vous. Après le départ de P,
vous remerciez I et prenez congé.

l’inter prète jugé adéquat par la théra peute pour une patiente en parti cu ‐
lier ;
conscien tiser que l’inter prète se déplace conti nuel le ment sur un conti ‐
nuum détachement- implication inter per son nelle et émotion nelle, en
fonc tion des choix de la théra peute ;
conscien tiser les enjeux de cette impli ca tion au béné fice de la thérapie :
lorsqu’elle est mesurée, maîtrisée et convenue avec la théra peute, elle
est suscep tible de favo riser une AT positive.

3. Expérimentation
L’étape de l’expé ri men ta tion se déroule sous la forme d’un jeu de rôle
non scripté, et le mode d’inter pré ta tion est la consé cu tive sans notes
(cf. Falbo 2012 : 161-163). Ceci a pour but que l’atten tion des inter ac‐ 
tantes se porte essen tiel le ment sur les aspects inter per son nels et
émotion nels sans être outre mesure diffractée par le suivi scru pu leux
d’un dialogue écrit et la distan cia tion inter ac tion nelle liée à une prise
de notes en continu. Les réti cences à prendre part au jeu peuvent
être désa mor cées en insis tant sur le peu d’impor tance des contenus
eux- mêmes  : l’objectif n’est pas de produire des inter ven tions reflé‐ 
tant un trouble psychique ou une visée théra peu tique réalistes, mais
de mobi liser les acquis des deux premières étapes en expé ri men tant
la dimen sion inter per son nelle dans un « pas- de-trois commu ni catif »
(Wadensjö 1998 : 10).

30

Il s’agit d’une première consul ta tion, les inter ac tantes ne se
connaissent pas encore.

31
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Parti tion de P
Vous êtes arrivée dans le pays d’accueil il y a quelques mois, seule adulte accom pa gnant
quatre très jeunes enfants. Vous êtes épuisée physi que ment et menta le ment. Vous vous
exprimez en soupi rant bruyam ment. Vous pleurez parfois. Vous évitez de soutenir le regard
des autres parti ci pantes. Vous vous méfiez de I : d’où vient- elle ? Traduit- elle exac te ment ?
Va- t-elle raconter votre histoire à d’autres personnes ? Vous ne voulez pas vous expli quer
sur les raisons qui vous ont poussée à quitter votre pays d’origine. En revanche, vous êtes
très volu bile sur la très mauvaise qualité, à votre avis, de l’école d’ensei gne ment général dans
laquelle se rend votre fils aîné de 7 ans. Depuis sa nais sance, il souffre de graves problèmes
de santé, il est toujours resté à la maison à vos côtés et n’a pas été scola risé. Dans le pays
d’accueil, son insti tu trice vous a suggéré de le confier à une école spécia lisée, mais vous
refusez caté go ri que ment. Cela suscite chez vous un senti ment de honte : vous crai gnez que
les membres de votre commu nauté vous rejettent parce que votre enfant ne serait pas
comme les autres. Vous mani festez de temps à autre de l’irri ta tion à l’égard de T et de I : ont- 
elles elles- mêmes des enfants ? Sont- elles capables de comprendre votre situa tion ?

Parti tion de I
Afin de vous préparer à la consul ta tion, dressez la liste de vos outils profes sion nels suscep ‐
tibles de favo riser une AT posi tive. À votre arrivée, vous tentez de déter miner les attentes de
T à votre égard. Quelles ques tions lui posez- vous ? Aiguillez la conver sa tion sur le posi tion ‐
ne ment inter per sonnel qu’elle juge adéquat. Pendant la consul ta tion, tâchez de conscien tiser
votre compor te ment verbal, para verbal et non verbal suscep tible de construire trois dyades
rela tion nelles soute nantes et rassu rantes. Après la consul ta tion, demandez un débrie fing à T.
Faites preuve d’esprit critique et abordez les aspects qui vous ont semblé posi tifs, néga tifs et
décon cer tants lors de la rencontre. Quels points sont à améliorer pour que votre pres ta tion
se déroule de manière plus ajustée aux attentes de T et aux besoins de P lors de la prochaine
rencontre ?

Une fois l’inter ac tion jouée devant le groupe- classe, les inter ac tantes
et les obser va trices sont guidées pour discuter des prin ci paux
aspects de l’accor dage  triadique. I a- t-elle été active dans la méta‐ 
com mu ni ca tion  avec T  ? T a- t-elle expli cité ses attentes  à I  ? Les
présen ta tions ont- elles créé un cadre sécu ri sant pour P ? Les éven‐ 
tuelles tensions iden ti taires entre P et I ont- elles été soule vées ? Les
éven tuels apartés dyadiques ont- ils tous été rendus trans pa rents à
l’autre inter ve nante  ? Les signaux verbaux, para ver baux et non
verbaux entre T et I ont- ils concouru à construire une rela tion colla‐ 
bo ra tive tissée de respect et de confiance ? Les signaux entre T et P
et  entre I et P ont- ils parti cipé à une rela tion sécu ri sante tissée
d’écoute atten tive, de non- jugement et d’invi ta tion à s’exprimer ? La
tona lité de la voix de I a- t-elle favo risé l’apai se ment et l’expres sion de
soi ? Le compor te ment de I était- il maîtrisé dans une pers pec tive de
neutra lité bien veillante  ? I a- t-elle trouvé le juste équi libre entre
impli ca tion et distan cia tion, sans usurper la place des inter ve nantes
primaires  ? Le débrie fing a- t-il été suffi sam ment précis pour  que I
puisse s’ajuster aux attentes de T et aux besoins de P avec une plus
grande justesse lors de la prochaine rencontre ?

32
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Cette étape d’expé ri men ta tion pour suit les méta- objectifs suivants :33

expé ri menter un compor te ment verbal, para verbal et non verbal
maîtrisé et mesuré suscep tible de co- construire une AT posi tive. L’inter ‐
ac tion peut être filmée afin que les appre nantes puissent analyser leur
compor te ment en détail ;
expé ri menter l’impor tance cruciale de la commu ni ca tion inter pro fes ‐
sion nelle pour adopter un compor te ment jugé adéquat par la théra peute
et favo riser une AT positive.

Réflexions conclusives
Nous avons formulé une propo si tion péda go gique en trois étapes –
  théo rique, analy tique et pratique  – visant à faire perce voir aux
apprenantes- interprètes les prin ci paux facteurs struc tu rels, situa‐ 
tion nels, person nels, verbaux, para ver baux et non verbaux qui
influencent la co- construction de l’AT dans sa dimen sion affec tive.
L’inter prète est suscep tible de contri buer à l’AT en adop tant un degré
d’impli ca tion inter per son nelle et émotion nelle maîtrisé, déclenché
par la théra peute lors de leurs échanges méta com mu ni ca tifs. Outre la
compé tence à resti tuer les échanges de manière précise, la compé‐ 
tence à s’engager acti ve ment dans le dialogue inter pro fes sionnel et à
agir (non) verba le ment et para ver ba le ment de manière conscien tisée
et mesurée est cruciale. L’objectif est de contri buer à créer trois rela‐ 
tions dyadiques inter con nec tées, soute nantes et sécu ri santes favo ri‐ 
sant l’expres sion de l’intime.

34

Cette propo si tion rencon trera proba ble ment des réti cences et susci‐
tera le débat entre les tenantes d’une co- construction équi li brée de
l’AT tria dique d’une part, et les parti sanes d’un rôle de l’inter prète
centré sur la préci sion des resti tu tions et le respect de strictes
limites profes sion nelles d’autre part. Depuis cette seconde pers pec‐ 
tive, la mission d’établir des liens peut être dévolue à une autre caté‐ 
gorie d’inter ve nantes, telle celle des navi ga trices bilingues pour les
patientes (Crezee et Roat, 2019). C’est juste ment dans cette tension
concep tuelle que se cris tal lise l’une des carac té ris tiques fonda men‐ 
tales du secteur de la santé mentale  : la grande hété ro gé néité des
pratiques. Certaines théra peutes s’atten dront à une inter prète la plus
en retrait possible, tandis que d’autres lui deman de ront de s’engager
dans l’inter ac ti vité (Bot, 2005). Dans sa pratique, l’inter prète est donc
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appelée à se déplacer constam ment sur un conti nuum allant de réifi‐ 
ca tion à impli ca tion, en fonc tion de variables telles que l’orien ta tion
théo rique et les choix person nels de la théra peute  (Leanza et  al.,
2014), les choix insti tu tion nels (Leanza et al., 2015), le macro- contexte
socio- politique (Drennan et Swartz, 1999), ou encore le contenu de
l’échange au cours de la consul ta tion (Bot, 2009). Lors de la forma‐ 
tion, la cécité de l’inter prète sur son agen ti vité rela tion nelle poten‐ 
tielle devrait dès lors être levée afin que sur le terrain, le conflit de
rôle culpa bi li sant suscité par l’invi ta tion de la théra peute à élargir les
limites du rôle (Gogui kian Ratcliff et Suardi, 2006) soit rapi de ment
désa morcé, et que l’inter prète puisse trouver souple ment la distance
estimée juste dans une situa tion commu ni ca tive donnée grâce au
dialogue inter pro fes sionnel  (Delizée et al., 2021). L’enjeu formatif
majeur est de faire prendre conscience de son compor te ment, de son
influence sur les autres inter ac tantes et sur l’AT et du juste degré
d’impli ca tion pour ne pas usurper la place des inter ve nantes
primaires. La forma tion pour rait être enri chie par une réflexion sur le
profil adéquat de l’inter prète en santé mentale et les risques qu’elle
court. En effet, inter venir en santé mentale néces site notam ment de
comprendre et d’être en accord avec les choix théra peu tiques
(Gogui kian Ratcliff, 2010  : 47-49), ainsi que de ne pas présenter un
trop grand nombre de fragi lités pouvant déclen cher un trauma vica‐ 
riant et d’être capable de déve lopper des stra té gies pour s’en
protéger (Delizée et al., à paraître).

La compré hen sion des rouages consti tu tifs de l’AT tria dique en
thérapie bilingue inter prétée en est encore à ses balbu tie ments. Nul
doute que les avan cées de la recherche en la matière permet tront
d’affiner les propo si tions de forma tion des inter prètes en santé
mentale. En l’état, la nôtre a comme prin ci pale limite d’inciter à
l’analyse réflexive sur la base du trans cript de données audio unique‐ 
ment. Elle devra être prio ri tai re ment complétée par l’étude des
échanges non verbaux sur données vidéo (cf.  Vranjes et al., 2019), à
consi dérer depuis le prisme de l’AT. L’enjeu sociétal est d’élaborer
petit à petit un programme de forma tion éclairé par la recherche
dans lequel les dilemmes inhé rents à l’inter pré ta tion dans ce secteur
spéci fique sont abordés  sans a  priori limi tant, ce qui renfor cera
l’iden tité profes sion nelle des inter prètes (Gryesten et al., 2023).
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NOTES

1  Par ex., CCHCP, 2023  ; DU DIALOGUES, 2021  ; DU FRONTIÈRES, 2022  ; Ertl et
Pöllabauer, 2010 ; IIM, 2023 ; INTERPRET, 2016 ; IMIA, 1995 ; MHIT, 2006.

2  Le féminin géné rique sera utilisé dans cet article, sauf dans la section 2
qui présente des données authen tiques genrées.

3  Pour cette démons tra tion, voir les études portant spéci fi que ment sur la
co- construction de l’AT, notam ment celles présen tées dans la section 1.

4  Malgré l’hété ro gé néité des variables et des métho do lo gies de recherche,
les résul tats de ces études sont convergents.

5  L’analyse qui suit est non exhaus tive étant donné les limites du
volume éditorial.

6  La produc tion para ver bale comprend les phéno mènes vocaux qui accom‐ 
pagnent la parole, mais ne sont pas linguis tiques par nature : le rire, l’inspi‐ 
ra tion, l’expi ra tion, le soupir, les pleurs (O’Connell et Kowal, 2009 : 244).

7  Pour cette démons tra tion, voir la litté ra ture portant sur la construc tion
de l’AT en contexte bilingue inter prété présentée dans la section 1.

8  Les prénoms sont fictifs.

9  En raison du volume édito rial, seuls deux extraits sont présentés ici
(Delizée, 2018). Trois autres extraits de la même consul ta tion peuvent être
trouvés dans Delizée et Michaux (2022).

10  Pour des sugges tions visant à réduire la foca li sa tion des appre nantes sur
la fidé lité linguis tique et augmenter leurs dispo ni bi lités à consi dérer
d’autres aspects de l’échange, voir Ticca (2020).
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RÉSUMÉS

Français
En psycho thé rapie mono lingue, la recherche a montré qu’une alliance
théra peu tique (AT) posi tive est prédic tive de la réus site de la thérapie, quel
que soit le modèle théo rique sous- jacent. Les études qui se penchent sur
l’AT en contexte bilingue inter prété indiquent qu’une AT tria dique se co- 
construit entre la théra peute, l’inter prète et la patiente, et qu’elle est
influencée par des facteurs struc tu rels, situa tion nels, person nels, verbaux,
para ver baux et non verbaux. Face à ces résul tats, nous propo sons d’inclure
dans l’éduca tion des inter prètes un module visant à conscien tiser ces
facteurs, tout parti cu liè re ment la manière dont l’impli ca tion inter per son‐ 
nelle et émotion nelle de l’inter prète peut co- construire une AT posi tive
lorsqu’elle est maîtrisée grâce au dialogue inter pro fes sionnel avec la théra‐ 
peute. Nous espé rons ainsi contri buer à élaborer un programme de forma‐ 
tion spéci fique éclairé par la recherche récente dans lequel les complexités
inhé rentes à l’inter pré ta tion en santé mentale sont abor dées  sans
a priori limitant.

English
In mono lin gual psycho therapy, research has shown that a positive thera‐ 
peutic alli ance (TA) is predictive of successful therapy, regard less of the
under lying theor et ical model. Studies invest ig ating TA in inter preted bilin‐ 
gual settings indicate that a triadic TA is co- constructed between ther apist,
inter preter and patient, and is influ enced by struc tural, situ ational,
personal, verbal, para verbal and non- verbal factors. In the light of these
find ings, we propose to include a module in inter preter educa tion aimed at
raising aware ness of these factors, in partic ular the way in which the inter‐ 
preter’s inter per sonal and emotional involve ment can co- construct positive
TA when it is monitored through inter pro fes sional dialogue with the ther‐ 
apist. We hope in this way to contribute to the devel op ment of a specific
educa tional programme informed by recent research in which the complex‐ 
ities of mental health inter preting are addressed without
limiting preconceptions.

Nederlands
Onder zoek heeft aange toond dat in eenta lige psycho the rapie een posi tieve
thera peu ti sche alli antie (TA) duide lijk verband houdt met succes volle
therapie, onge acht het onder lig gende theo re ti sche model. Studies naar TA
in getolkte twee ta lige settings geven aan dat er een tria di sche TA wordt
opge bouwd tussen thera peut, tolk en patiënt en dat die wordt beïn vloed
door struc tu rele, situ a ti o nele, persoon lijke, verbale, para ver bale en non- 
verbale factoren. In het licht van die bevin dingen stellen we voor om een
module te inte greren in de tolkop lei dingen om tolken het belang te laten
inzien van die factoren. Er kan dan in het bijzonder aandacht worden
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gegeven aan de manier waarop de inter per soon lijke en emoti o nele betrok‐ 
ken heid van de tolk een posi tieve TA kan co- construeren, als die betrok ken‐ 
heid wordt gecon tro leerd dankzij een inter pro fes si o nele dialoog met de
thera peut. We hopen zo bij te dragen tot de ontwik ke ling van een speci fiek
onder wijs pro gramma dat op recent onder zoek is geba seerd en waarin de
complexi teit die inhe rent is aan tolken in de gees te lijke gezond heids zorg
aan bod komt zonder beper kende vooroordelen.

Русский язык
Иссле до вания в области моно язычной психо те рапии пока зы вают, что
пози тивный тера пев ти че ский альянс (ТА) пред опре де ляет успех тера‐ 
пев ти че ского процесса, неза ви симо от теоре ти че ской модели, лежащей
в его основе. Иссле до вания, рассмат ри ва ющие ТА в двуязычной
терапии, прове дённой с помощью пере вод чика, пока зы вают, что триа‐ 
ди че ский ТА выстра и ва ется совместно тера певтом, пере вод чиком и
паци ентом, и что на него влияют струк турные, ситу а ци онные,
личностные, вербальные, пара вер бальные и невер бальные факторы. В
свете этих конста таций мы пред ла гаем вклю чить в программу обучения
пере вод чиков курс, направ ленный на повы шение осве дом лен ности
пере вод чиков каса тельно этих факторов, в особен ности отно си тельно
того, как межлич ностная и эмоци о нальная вовле чен ность пере вод чика
может способ ство вать совмест ному выстра и ванию пози тив ного ТА,
если она регу ли ру ется посред ством межпро фес си о наль ного диалога
пере вод чика с тера певтом. Этим пред ло же нием мы наде емся внести
свой вклад в разра ботку специ альной программы обучения, осно ванной
на резуль татах новейших иссле до ваний, в которой слож ности,
присущие устному пере воду в области психи че ского здоровья,
рассмат ри ва ются без огра ни чи ва ющих предубеждений.
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