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Introduzione

La presente ricerca & uno studio longitudinale volto ad analizzare I'impatto dell’esercizio di
interpretazione su memoria di lavoro (ML) e attenzione selettiva nella formazione degli interpreti di
conferenza durante il corso biennale della Laurea magistrale in Interpretazione.

Come evidenziano gli psicolinguisti Dong e Cai (2015), il rapporto tra ML e formazione degli
interpreti & un ambito di ricerca non ancora sufficientemente sviluppato ed € in questo contesto che
si colloca il presente studio.

Alcuni lavori riscontrano un miglioramento della ML con l'aumentare della competenza
interpretativa (Padilla Benitez 1995; Christoffels et al. 2006; Zhang 2008; Babcock e Vallesi 2017; Dong
et al. 2018), in altri emerge che e la competenza linguistica e non |'efficienza dei processi cognitivi a
influenzare la resa interpretativa (Tzou et al. 2012; Cai et al. 2015). Benché il controllo dell’attenzione,
inteso come la capacita di focalizzarla dove necessario, e la resistenza alle interferenze siano
considerati processi essenziali per diventare un buon interprete (Liu et al. 2004; Moser-Mercer 2005),
non si e riscontrato un vantaggio degli interpreti o degli studenti di interpretazione rispetto ai non
interpreti nella capacita di inibizione delle distrazioni (Yudes et al. 2011; Dong e Xie 2014; Morales et
al. 2015; Woumans et al. 2015; Dong e Liu 2016; Babcock e Vallesi 2017).

In questo contesto, la prima ipotesi del presente studio & che negli interpreti I'esercizio di
interpretazione protratto nel tempo porti ad un potenziamento della ML e delle capacita di attenzione
selettiva, in particolare del controllo cognitivo e della resistenza alle interferenze.

La seconda ipotesi € che queste funzioni cognitive siano migliori negli interpreti rispetto ad altre
popolazioni che non svolgono esercizio di interpretazione. Si prevede I'osservazione dei risultati di test
di ML e attenzione selettiva nel tempo in due gruppi: gli studenti di interpretazione come gruppo di
studio e gli studenti di traduzione come gruppo di controllo. Partendo dal presupposto che i gruppi di
partecipanti siano omogenei e comparabili, se i risultati avranno la stessa tendenza nel tempo in
entrambi i gruppi € probabile che tali risultati siano influenzati da variabili diverse dall’esercizio di
interpretazione. Nel caso in cui, invece, si osservi una tendenza diversa nei due gruppi, sara possibile
attribuire tale differenza all’esercizio di interpretazione.

La terza ipotesi € che le funzioni elementari della memoria verbale e dell’attenzione come, per
esempio, la memorizzazione di liste di parole o di cifre, siano le prime ad essere potenziate
dall’esercizio di interpretazione. Altre abilita di controllo cognitivo, come la capacita di resistere alle
interferenze, invece, si ritiene richiedano piu tempo per essere sviluppate. Dall’'osservazione dei
risultati delle prove di ML e attenzione selettiva nel tempo e nei gruppi, ci si propone di descrivere qual
e la curva di apprendimento specifica per il gruppo di studio.

Per gli studenti di interpretazione sono state analizzate anche altre due variabili: 'esercizio di
interpretazione autonomo e il rendimento accademico. L’esercizio autonomo ¢ stato valutato sulla
base delle risposte a dei diari compilati dagli studenti con cadenza mensile, mentre per il rendimento
accademico sono stati presi in considerazione i punteggi ottenuti dagli studenti al test di ammissione
al Corso di studio e negli esami di interpretazione.



Lo studio e di carattere sperimentale e applica la metodologia di ricerca della psicologia cognitiva
all’interpretazione di conferenza. Adotta un approccio interdisciplinare per approfondire un’attivita di
carattere linguistico, quale € I'interpretazione, che, al contempo, richiede anche la flessibilita cognitiva
(Diamond 2013) e il multitasking (Lee e Taatgen 2002). L'interpretazione come attivita multiprocesso
ha suscitato I'interesse scientifico di molti studiosi di questo ambito fin dagli anni Settanta, quando si
sono sviluppati i primi modelli volti a descrivere questa attivita. | modelli del processo interpretativo
vertono, per esempio, sulle fasi di tale processo cognitivo (Gerver 1975; Moser-Mercer 1978; Paradis
1994b, 1994a) oppure sugli sforzi concomitanti che vanno gestiti durante I'interpretazione (Gile 1985,
1995, 1999; Seeber 2011).

La presente ricerca inizia con il delineare il quadro teorico di riferimento dei due ambiti, che si
propone di unire la psicologia cognitiva con studi su memoria, attenzione selettiva e funzioni esecutive,
oggetto del Capitolo 1, e il paradigma neurolinguistico e cognitivo applicato all’'interpretazione di
conferenza. Lo stato dell’arte di quest’ultimo ambito di ricerca e delineato nel Capitolo 2 a partire dai
modelli di gestione delle risorse cognitive in interpretazione, per poi passare alla descrizione dei
principali studi sperimentali svolti con interpreti o studenti e frutto degli sforzi congiunti di studiosi di
interpretazione e di psicologia.

L'ambito cognitivo in interpretazione & declinato anche in prospettiva didattica nel Capitolo 3,
attraverso un approfondimento sugli esercizi di potenziamento della memoria e della concentrazione,
riguardo ai quali si contano in letteratura gia diversi contributi da parte di docenti di interpretazione
(Gillies 2013; Setton e Dawrant 2016a, 2016b).

| materiali e la metodologia della ricerca vengono descritti nel Capitolo 4. Questo capitolo include
la descrizione della batteria dei test, dei criteri di reclutamento dei partecipanti, della scansione
temporale del progetto, della compilazione dei diari sull’esercizio e dell rendimento accademico.
Particolare rilievo viene dato alla descrizione dei test cognitivi e dei metodi statistici utilizzati per
analizzarne i risultati.

| capitoli successivi sono dedicati all’esposizione dei risultati ottenuti nei test di memoria e di
attenzione nei vari tempi e gruppi (Capitolo 5), nella raccolta dati sull’esercizio autonomo e sul
rendimento accademico (Capitolo 6) e nello sviluppo di modelli statistici per valutare le relazioni
esistenti tra le variabili dello studio nel tempo (Capitolo 7).

Tali risultati sono stati, infine, discussi alla luce della letteratura esistente (Capitolo 8), per arrivare
a rispondere ai quesiti di ricerca e a delineare i possibili sviluppi futuri.

L'interesse in questo filone di ricerca scaturisce dall’esperienza personale dell’autrice che, come
studentessa di interpretazione, ha percepito un’evoluzione delle proprie abilita nel tempo. Il
paradigma neurolinguistico e cognitivo dell’interpretazione & una delle prime linee che si sono
sviluppate nella ricerca su questa attivita ed € un ambito che rimane attuale ed affascinante.



Capitolo 1

Memoria, attenzione selettiva e funzioni esecutive

L'obiettivo di questo primo capitolo & delineare il quadro teorico del presente lavoro di ricerca. A
tal fine verranno presentati gli studi sulla memoria e sull’attenzione, concentrandoci sui principali
modelli che, dal punto di vista della psicologia cognitiva, descrivono il funzionamento di questi processi
cognitivi fondamentali per lo svolgimento delle attivita intellettive piu complesse.

La ML e I'attenzione selettiva rientrano in quelle che si definiscono executive functions (funzioni
esecutive), cioé “a collection of top-down control processes used when going on automatic or relying
on instinct or intuition would be ill-advised, insufficient, or impossible” (Diamond 2013: 136). Le
funzioni esecutive principali sono tre (Diamond 2013):

1) /nhibition (inibizione): si tratta del controllo inibitorio sia comportamentale (behavioral
inhibition) che delle interferenze (selective attention e cognitive inhibition);

2) working memory (memoria di lavoro);

3) cognitive flexibility (flessibilita cognitiva).

Dopo aver trattato nel dettaglio i due processi cognitivi oggetto di questa ricerca, la ML e
I’attenzione selettiva, si faranno alcune considerazioni sull’inibizione e sulla flessibilita cognitiva.

1.1 La memoria: definizione e tipologie

Il termine memoria é stato cosi definito da Umilta (1999):

Con il termine memoria ci si riferisce in generale alla capacita dell’'uomo di ricordare
informazioni acquisite in precedenza attraverso I'esperienza e di apprendere nuove informazioni
integrandole con quelle gia acquisite. Nei processi mnestici entrano in gioco momenti di codifica,
di consolidamento e organizzazione, di accesso e recupero dell’'informazione.

(Umilta 1999: 614).

La memoria € un sistema attivo: riceve le informazioni, le immagazzina e le organizza, € in grado di
modificarle e di recuperarle. Le informazioni in ingresso vengono dapprima codificate, per poi essere
custodite nel sistema, dal quale i ricordi devono poter essere recuperati quando necessario (Coon e
Mitterer 2011).

Nel 1890 William James divideva la memoria in primary e secondary memory (memoria primaria
e secondaria). La memoria primaria e costituita da informazioni attualiimmediatamente accessibili alla
coscienza dell’individuo, mentre la memora secondaria e costituta da informazioni passate e distanti
nel tempo che devono essere riportate alla coscienza dell’'individuo attraverso un determinato
processo. Oggi in psicologia queste due tipologie di memoria vengono comunemente definite
memoria a breve termine (MBT) e memoria a lungo termine (MLT). Queste, a loro volta, si



suddividono in varie componenti che possono essere schematizzate come illustrato in Figura 1 (Umilta
1999):

VERBALE
MEMORIA A
— BREVE 1
TERMINE
SPAZIALE
MEMORIA |
1 DICHIARATIVA
MEMORIA A
— LUNGO
TERMINE
ABILITA RIPETITIVE

— PROCEDURALE

CONDIZIONAMENTI

Fig. 1.1 Modello di memoria suddivisa nelle sue componenti (Umilta 1999: 615).

La MBT “& un magazzino delle informazioni a capacita limitata (742 informazioni) e durata limitata
(circa 30 secondi)” (Anolli e Legrenzi 2001: 281). Il concetto di capacita limitata della MBT é stato
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introdotto dallo psicologo George Miller (1956), il quale scopri che la MBT ¢ limitata al “magico

numero” sette, cioé puo contenere 712 chunk di informazione, ovvero di unita portatrici di significato.

La MLT, invece, permette il ricordo di una grande quantita di informazioni per periodi di tempo
superiori a 30 secondi, che possono essere dell’ordine di mesi o anni. Si noti che il richiamo di un
ricordo dopo uno o due minuti sembra avvenire in modo molto simile al richiamo dopo giorni o anni,
mentre non c’e analogia tra i ricordi piu duraturi, che entrano nella MLT, e quelli della MBT, da usare
dopo uno o due secondi (Gran 1999). A sua volta, la MBT puo codificare i ricordi in forma fonologica,
soprattutto sotto forma di parole e lettere (materiale verbale), oppure come immagini (materiale
visuo-spaziale).

La MLT viene distinta in memoria dichiarativa e memoria procedurale. La memoria dichiarativa e
qguella che puo essere descritta verbalmente: consiste nell’abilita di richiamare volontariamente gli
avvenimenti trascorsi, le persone conosciute, i concetti appresi. La memoria dichiarativa & una
memoria esplicita, in cui vi & consapevolezza nel momento del ricordo. Puo essere di natura semantica
o episodica. Per memoria semantica si intende la conoscenza organizzata che ogni individuo possiede
di oggetti, parole, concetti e regole. La memoria episodica, invece, & formata dalle conoscenze relative
a eventi di cui si ha avuto un’esperienza diretta, legati al tempo di apprendimento e che hanno,
pertanto, un valore di verita personale.

L'altro tipo di MLT, la memoria procedurale, & implicita, si tratta cioe di un sistema nel quale le
informazioni vengono immagazzinate e recuperate in maniera inconsapevole. Serve per ricordare delle
attivita motorie (per es. andare in bicicletta) oppure delle attivita cognitive e comportamentali (per es.



eseguire operazioni di calcolo o andare al ristorante) (‘Memoria nell’Enciclopedia Treccani’)®. | ricordi
di questo tipo possono essere espressi appieno solo sotto forma di azioni (Coon e Mitterer 2011).

1.1.1 La memoria a lungo termine e la classificazione ternaria di Tulving

Endel Tulving (Tulving et al. 1972; Tulving 1983, 1985) ha proposto una classificazione ternaria della
MLT in memoria semantica, memoria episodica e memoria procedurale. Si tratta di un modello che
identifica tre sistemi principali in rapporto al livello di consapevolezza richiesto:

Nella memoria episodica il grado di consapevolezza implicato € di tipo autonoetico, ad esempio
quando ricordiamo un evento siamo consapevoli del nostro ruolo in quella circostanza. Nella
memoria semantica il grado di consapevolezza coinvolto & di tipo noetico, ad esempio quando
ricordiamo un’informazione ma non sappiamo come e quando abbiamo acquisito tale
informazione. Nella memoria procedurale il grado di coscienza implicato ¢ di tipo anoetico, ad
esempio quando manifestiamo dei comportamenti appresi, ma in quel momento non abbiamo
consapevolezza di ricordare.

(Torrisi 2013: 77)

La memoria episodica €, quindi, 'unica che permette di sperimentare in maniera consapevole il
proprio passato, di essere coscienti della propria identita e della propria esistenza in un tempo
soggettivo, che si estende dal passato, attraverso il presente e fino al futuro. La memoria semantica,
invece, permette all’'individuo di avere una consapevolezza introspettiva delle proprie conoscenze del
mondo (conoscenze enciclopediche). La memoria procedurale, infine, € inconsapevole e si riferisce alla
capacita di un organismo di sentire e di reagire agli stimoli interni o esterni, come avviene per le piante
e gli animali molto semplici, oppure per dispositivi come i computer, dotati di apprendimento
automatico (machine learning), che sono capaci di accrescere la propria conoscenza attraverso
algoritmi di autoapprendimento («Machine learning (apprendimento automatico) - Cos’é e come
funziona?»)?.

La distinzione tra memoria semantica ed episodica & importante perché consente di definire due
funzioni fondamentali del processo di memorizzazione: la memoria semantica rende disponibili le
conoscenze generali di base che servono per lo svolgimento di molte funzioni cognitive, quella
episodica registra con precisione le esperienze personali per consentire all’'individuo di costruire il
proprio vissuto biografico.

Se si riescono a collegare le informazioni contenute nella MBT alle conoscenze gia immagazzinate
nella MLT, tali informazioni acquisiscono un significato. In questo modo si ricorda con maggiore facilita
(Coon e Mitterer 2011). Secondo la teoria della encoding specificity (teoria della specificita di codifica)
di Tulving (Tulving e Thomson 1973), I'’elemento da ricordare & codificato in relazione al contesto in cui
e stato appreso e produce una traccia mnestica unica, che incorpora informazioni sia di quell’elemento
che del contesto. Anche Craik e Lockhart (1972) misero in evidenza I'importanza delle conoscenze
attivate in fase di codifica. Questi autori hanno infatti dimostrato che il ricordo € pit 0 meno duraturo
in base a come l'informazione viene codificata. Secondo /evels of processing theory (teoria della

L http: //www.treccani.it/enciclopedia/memoria (consultato il 5 marzo 2018)
2 http: //www.intelligenzaartificiale.it/machine-learning/ (consultato il 25 luglio 2018).
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profondita di codifica), la durata della traccia mnestica dipende dalla profondita di elaborazione in fase
di codifica: lI'elaborazione delle informazioni in entrata pu® essere perceptual (percettiva),
phonological (fonologica), semantic (semantica) o deeper semantic (semantica approfondita). In altre
parole, esistono quattro livelli di elaborazione dell’'informazione, che vanno da un’analisi superficiale
dello stimolo a una piu profonda.

Infine, i ricordi non sono statici ma partecipano ad una elaborazione costruttiva, vengono
continuamente riorganizzati e aggiornati con le nuove informazioni acquisite. L'individuo puo
sperimentare spesso vuoti di memoria, che possono essere colmati per mezzo della logica, del
ragionamento o attraverso I'utilizzo di nuove informazioni (Coon e Mitterer 2011).

1.1.2 La memoria a breve termine: il modello di Atkinson e Shiffrin

Il primo modello multi-processo della memoria é stato elaborato da Atkinson e Shiffrin (1968). Si
ritiene che il processo di formazione dei ricordi sia costituito da almeno tre fasi. Le informazioni in
arrivo vengono trattenute per un secondo o due dalla memoria sensoriale, una memoria che trattiene
una copia esatta di cido che una persona vede o sente. Si € ipotizzata I'esistenza di un magazzino a
brevissimo termine dell’informazione visiva chiamato registro sensoriale, che permette di registrare i
ricordi visivi, detti iconici, e i ricordi uditivi, detti ecoici (Coon e Mitterer 2011).

Le informazioni della memoria sensoriale che sono selezionate dall’attenzione vengono poi
trasferite a un magazzino temporaneo, la MBT, dove la traccia mnestica rimane al massimo per 30
secondi ed & funzionale all’apprendimento, al recupero dei ricordi precedenti e allo svolgimento di
molte attivita cognitive. Se le nuove informazioni non vengono codificate rapidamente o reiterate
mentalmente, esse vengono dimenticate. Se, invece, vengono trasferite alla MLT diventano
relativamente permanenti, anche se il loro recupero pud essere problematico (Atkinson e Shiffrin

1968).

MEMORIA CODIFICA EFFICACE PER MEMORIA
A BREVE L'IMMAGAZZINAMENTO A LUNGO
TERMINE NELLA MLT TERMINE

MEMORIA
SENSORIALE

ATTENZIONE
SELETTIVA

INFORMAZIONE
IN ARRIVO

SE NON VIENE
PRESTATA
ATTENZIONE
SE NON VIENE
CODIFICATA NELLA
MBT

DIMENTICATA DIMENTICATA

Fig. 1.2 Il modello di Atkinson e Shiffrin (1968).

La probabilita che un elemento passi dalla MBT alla MLT e direttamente proporzionale al suo tempo
di permanenza nella MBT: un elemento, ripetuto varie volte, ha una probabilita tanto maggiore di
passare alla MLT quanto piu a lungo resta nel deposito a breve termine. Il modello di Atkinson e Shiffrin
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(1968) & un modello di riferimento per tutte le ricerche compiute negli anni successivi, tra cui gli studi
sulla memoria di Baddeley.

1.1.3 La memoria di lavoro e il modello di Alan Baddeley

La memoria maggiormente utilizzata durante I'attivita di interpretazione simultanea e la MBT che,
oltre a conservare le informazioni, & essenziale per compiere processi mentali complessi. Il modello di
riferimento della MBT e quello di Alan Baddeley, autore di contributi fondamentali in questo ambito.
Nel suo modello di MBT, Baddeley parla di working memory ovvero di “memoria di lavoro” (ML). Lo
studioso ha proposto un sistema tripartito (Baddeley e Hitch 1974; Baddeley 1997, 2000, 2004).
Secondo tale modello (Fig. 1.3), le informazioni entrano dapprima nella memoria sensoriale, che
trattiene una copia esatta di cio che si vede e si sente per pochi millesimi di secondo. Dalla memoria
sensoriale, le informazioni passano poi alla MBT. Il modello di ML si configura come un sistema
complesso all’'interno del quale vengono distinte tre componenti fondamentali: il circuito articolatorio
(o anello fonologico), il blocco per appunti visuo-spaziale e |’esecutivo centrale.

BLOCCO PER APPUNTI
VISUO-SPAZIALE ANELLO FONOLOGICO

ESECUTIVO CENTRALE

Fig. 1.3 Modello semplificato della teoria della memoria di lavoro proposto da Baddeley (1997).

Il circuito articolatorio (articulatory Jloop) & specializzato nell'immagazzinamento e
nell’elaborazione del materiale verbale. In esso si distinguono due componenti: un magazzino
fonologico (phonological store), con una capacita limitata corrispondente al numero di stimoli che
possono essere pronunciati in circa due secondi, e un processo attivo di reiterazione articolatoria, o
ripetizione subvocalica (subvocal rehearsal). La reiterazione articolatoria interviene nella ricodifica del
materiale verbale presentato visivamente attraverso la sua ripetizione mentale (/inner speech) e ha,
inoltre, il compito di “rinfrescare” la traccia fonologica impedendone il decadimento. Il blocco per
appunti  visuo-spaziale (visuo-spatial sketchpad o scratchpad) &, invece, coinvolto
nell'immagazzinamento e nell’elaborazione di materiale visivo e spaziale. Probabilmente interviene
anche nella generazione e nel mantenimento di informazioni sotto forma di immagini mentali. Infine,
I’esecutivo centrale (central executive) € concepito come un sistema attentivo a capacita limitata,
responsabile del coordinamento degli altri sottosistemi e implicato in processi di decisione, oltre che
di elaborazione e selezione di strategie di memorizzazione. L’esecutivo centrale controlla, infatti, la
trasmissione di informazioni tra le varie parti che compongono il sistema cognitivo, attiva i sistemi
asserviti e recupera informazioni dalla MLT (Baddeley e Hitch 1974).

Appare opportuno fare qualche precisazione sui concetti di MBT e ML. Si tratta di due concetti
strettamente collegati, ma che presentano delle differenze. La ML pu0 essere considerata come la
parte della MBT che svolge un ruolo di codifica e immagazzinamento attivo durante lo svolgimento di
attivita cognitive complesse. Il concetto di MBT evidenzia il ruolo piu passivo della memoria,
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considerata come semplice magazzino delle informazioni che puo contenere 7+2 informazioni per un
tempo massimo di 30 secondi (Miller 1956; Atkinson e Shiffrin 1968; Anolli e Legrenzi 2001). Con il
termine ML si pone I'accento sul ruolo attivo della MBT. Sebbene ci siano anche altri psicologi che si
sono occupati di ML (cfr. 1.1.4 e 1.1.5), il modello di riferimento € quello di Baddeley.

La tecnica che viene impiegata per valutare la capacita della MBT verbale & quella della span
(ampiezza) della memoriaimmediata (Baddeley e Hitch 1974; Baddeley 2000), cioe il numero di stimoli,
ad esempio numeri, lettere o parole, che il partecipante € in grado di ripetere immediatamente dopo
la presentazione, nell’ordine in cui gli sono stati presentati (Umilta 1999).

Baddeley elabora il modello di ML a partire dalle esperienze precedenti, tra le quali gli studi di
Atkinson e Shiffrin sono senz’altro un punto di riferimento. Il loro modello, tuttavia, presenta delle
criticita. Come gia anticipato (cfr. 1.1.2), un concetto centrale del modello di Atkinson e Shiffrin (1968)
e che il passaggio delle informazioni dalla MBT alla MLT e legato al tempo di permanenza delle stesse
nella MBT: piu a lungo rimangono nel magazzino a breve termine, maggiore € la probabilita che
vengano consolidate in quello a lungo termine. Negli anni Settanta, tuttavia, Craik e Lockhart (1972)
considerarono tale concetto inappropriato e supposero |’esistenza di un sistema di MBT, o sistema di
memoria primario, in grado di elaborare gli stimoli esterni in una varieta di modi, dalla semplice
osservazione dei caratteri visivi di una parola stampata, alla sua ripetizione, alla percezione attenta del
suono fino a un’elaborata codificazione in funzione del significato. Gli autori ritenevano che tutti questi
processi conducessero a un apprendimento a lungo termine, ma che la quantita di apprendimento
dipendesse dal tipo di elaborazione: I'elaborazione “profonda”, basata cioé sull’assimilazione e sulla
comprensione del significato, favorisce un’acquisizione delle informazioni molto migliore
dell’elaborazione “superficiale”, cioé quella basata sul semplice immagazzinamento dello stimolo.

Atkinson e Shiffrin avevano, inoltre, descritto la MBT come una “memoria di lavoro”, una memoria
che aveva un ruolo fondamentale nello svolgimento di numerose attivita cognitive. Se cosi fosse, ci si
sarebbe aspettato che i pazienti con un magazzino a breve termine molto danneggiato manifestassero
molti altri problemi cognitivi, compresa I'impossibilita di apprendere a lungo termine. Tuttavia, tali
pazienti sembravano avere una capacita di apprendimento a lungo termine normale e poche
limitazioni cognitive (Baddeley 2004).

Per approfondire questa indagine, Alan Baddeley simulo una condizione di MBT deficitaria su alcuni
pazienti somministrando alcuni test di memoria che prevedevano la memorizzazione di cifre con il
concomitante svolgimento di un’altra attivita, per esempio comprendere una frase o studiare una lista
di parole. Il ricordo di cifre dipende dalla MBT e il numero di cifre ricordate dipende dall’ampiezza della
memoria. Dovrebbe pertanto essere possibile interferire in maniera sistematica con il sistema della
MBT chiedendo al partecipante di memorizzare delle cifre mentre svolge altre attivita cognitive. Con
I"aumento del numero di cifre da ricordare, la capacita della MBT diminuira e aumentera l'interferenza,
con la prestazione che presumibilmente diverra nulla quando le cifre avranno raggiunto il limite di
capacita del sistema. Nell’esperimento di Baddeley, con I'aumento del numero di cifre da ricordare, la
prestazione era diminuita, ma il disturbo & stato nettamente inferiore a quanto ipotizzato. |
partecipanti che avevano raggiunto la massima ampiezza della MBT nel ricordo di cifre, riuscivano a
ragionare e apprendere in modo piuttosto efficace (Baddeley 2004). Questi risultati hanno confutato
I'ipotesi di un sistema di MBT unitario che funzionasse anche come ML e Baddeley ha elaborato il suo
modello di ML tripartito.
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La relazione tra MBT e ML é stata studiata anche da Engle et al. (1999), che hanno svolto degli
esperimenti per confrontare MBT e ML e sono giunti alla conclusione che rappresentano dei processi
separati, ma in stretta relazione tra loro, collegati alle abilita cognitive superiori. Test cognitivi diversi
si concentrano maggiormente sulla capacita di immagazzinamento o sulla capacita di analisi in tempo
reale del sistema mnemonico. Per esempio, I'ampiezza di cifre valuta le capacita passive di ricordo e
puo essere considerata come una misura della MBT. | test che coinvolgono sia I'analisi che il ricordo,
invece, sono misure della capacita della ML del partecipante perché si concentrano maggiormente
sull’analisi degli stimoli in tempo reale. Un esempio di test di ML & l'esercizio di reading span task di
Daneman e Carpenter (1980), che prevede la lettura di frasi e la memorizzazione dell’ultima parola di
ciascuna frase, da ripetere successivamente.

Una definizione sufficientemente esaustiva di ML € quella proposta dagli studiosi Miyake e Shah
(1999):

Working memory is those mechanisms or processes that are involved in the control, regulation,
and active maintenance of task-relevant information in the service of complex cognition,
including novel as well as familiar, skilled tasks. It consists of a set of processes and mechanisms
and is not a fixed “place” or “box” in the cognitive architecture. It is not a completely unitary
system in the sense that it involves multiple representational codes and/or different
subsystems. Its capacity limits reflect multiple factors and may even be an emergence property
of the multiple processes and mechanisms involved. Working memory is closely linked to long-
term memory and its contents consist primarily of currently activated long-term memory
representations, but can also extend to long-term memory representations that are closely
linked to activated retrieval cues and, hence, can be quickly reactivated.

(Miyake e Shah 1999: 450).

Questa definizione evidenzia innanzitutto che la ML non € un sistema unitario, ma un insieme di
sistemi che dialogano tra loro, come ha dimostrato Baddeley. Si tratta di un sistema che gestisce le
informazioni che sono rilevanti per lo svolgimento di una determinata attivita, e che variano in base
all’attenzione posta su elementi diversi a seconda dell’obiettivo da perseguire. La capacita di
immagazzinamento dell’informazione in questo sistema e limitata e collegata alla MLT, nel senso che
I'informazione nuova attiva, se presenti, contenuti simili della MLT, facilitando il processo di
memorizzazione.

La capacita della memoria di recuperare le informazioni in modo immediato € determinata dal
numero di gruppi informativi che si riescono a creare. Il raggruppamento & un’operazione che la
persona stessa compie col materiale che le viene presentato, ma ci sono elementi che si prestano
maggiormente di altri ad essere raggruppati. Un fattore che favorisce la suddivisione e il
raggruppamento e la ridondanza o predicibilita del materiale informativo (Baddeley 1993). La MBT,
infatti, ha un numero di chunkfisso (cfr. 1.1), ma e espandibile poiché e possibile aumentare il numero
di informazioni contenute all’interno di ciascun chunk. Come ha scritto Clark (2008), la dimensione dei
chunk é determinata dall’esperienza pregressa:

[The size of chunks in working memory] is a function of prior knowledge [...]; because of their
schemas in long-term memory, experts can process more efficiently by bringing larger
information chunks into working memory.

(Clark 2008: 82).
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La rilevanza delle conoscenze pregresse nell’organizzare le informazioni ricevute & un concetto

importante in un altro modello di ML pili recente e che ha avuto molta risonanza: il modello di Nelson
Cowan (1988).

1.1.4 La memoria di lavoro e il modello di Nelson Cowan

Lo psicologo Nelson Cowan (1988) ipotizzo che i diversi limiti della capacita della MBT potrebbero

dipendere dalle proprieta di decadimento dell’attivazione, una limitazione cioé di quanta memoria puo

essere attivata allo stesso tempo e una limitazione di cosa puo essere incluso nel focus of attention

(fuoco dell’attenzione) in uno stesso momento. Le operazioni di trasferimento delle informazioni

dell’esecutivo centrale includono quanto segue (Cowan 1988):

la selezione dei canali informativi dalla MBT;

la scansione della MBT per selezionare gli elementi che vi sono recentemente entrati a
partire da stimoli o dalla MLT;

il trattenimento delle informazioni nella MBT con vari tipi di ripetizione;

attivita di ricerca dei contenuti della MLT che porti a un immagazzinamento piu elaborato
delle nuove informazioni provenienti dalla MBT,;

attivita di problem-solving, che comprendono il recupero di concetti dalla MLT e la
ricombinazione di unita di MBT per formare nuove associazioni.

I modello di ML di Cowan (1988) e basato sull’ipotesi che tale memoria sia formata dalle

informazioni della MLT che entrano nel fuoco dell’attenzione. Gli elementi di questo modello sono:

un magazzino sensoriale che raccoglie le informazioni per diverse centinaia di millisecondi;
la MLT;

un magazzino a breve termine formato da una serie di informazioni della MLT che sono
attivate;

| processi attivi di un esecutivo centrale, che seleziona una serie di informazioni nella MBT
e le identifica come fuoco dell’attenzione.
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Fig. 1.4 Il modello della memoria di lavoro di Nelson Cowan (1988).

Nel modello di Cowan, il magazzino fonologico & un magazzino a breve termine e la ripetizione &
una funzione dell’esecutivo centrale. Il magazzino a breve termine delle informazioni attivate include
una componente visiva. L'esecutivo centrale & in grado di attivare delle immagini presenti nel
magazzino a lungo termine.

Quando si presenta uno stimolo al partecipante, questo stimolo entra prima nel magazzino
sensoriale, che ne mantiene le caratteristiche fisiche (o0, almeno, la maggior parte di esse) fino a diverse
centinaia di millisecondi. In questo lasso di tempo, le informazioni nel magazzino a lungo termine
iniziano ad essere attivate. Questo produce una codifica dello stimolo e 'immagazzinamento nella MBT
delle conoscenze attivate nella MLT. | codici che corrispondono agli stimoli a cui il partecipante si e
abituato rimangono nella MBT, ma al di fuori della sua consapevolezza. Tuttavia, gli stimoli che sono
sufficientemente disallineati dal modello neurale dello stimolo precedente, e anche quelli che hanno
un significato particolare per il partecipante, entrano nel fuoco dell’attenzione.

L'esecutivo centrale dirige il processo di attenzione volontaria, durante il quale gli elementi sono
posti intenzionalmente nel fuoco della consapevolezza. L’esecutivo centrale permette al partecipante
di pensare recuperando e attivando volontariamente alcune delle informazioni presenti nella MLT. La
prima fase della percezione e quella in cui la rete di informazioni della MLT e attivata dallo stimolo e
converge in una serie di caratteristiche e di categorie semantiche. La seconda fase della percezione &
guella in cui I'informazione che é entrata nella consapevolezza e confrontata in modo piu dettagliato
con i contenuti della MLT, prendendo in considerazione ulteriori aspetti del contesto in cui lo stimolo
si & verificato.

15



1.1.5 Altri contributi sulla memoria di lavoro

Questo paragrafo si propone di esporre brevemente altri autorevoli studi sulla ML in ordine
cronologico, in particolare i lavori di Conway e Engle (1994), Ericsson e Kintsch (1995) e Unsworth
(2017).

Conway ed Engle (1994) hanno esaminato le differenze individuali della capacita della ML e come
tali differenze influiscono sulla prestazione in compiti di recupero mnemonico. Hanno utilizzato
guattro esperimenti. Gli esperimenti 1 e 3 prevedevano il ricordo di lettere, negli esperimenti 2 e 4 i
partecipanti dovevano ricordare parole. Negli esperimenti 1 e 2 ogni elemento da ricordare
apparteneva a due diversi gruppi, mentre negli esperimenti 3 e 4 ogni elemento apparteneva soltanto
a un gruppo. Questi esperimenti si proponevano di analizzare due attivita di recupero delle
informazioni dalla memoria per evidenziare le differenze intersoggettive: il recupero dalla memoria
primaria (contenuto della coscienza attuale) e il recupero dalla memoria secondaria (passato distante
che deve essere riportato alla coscienza attraverso un processo) (cfr. 1.1).

In psicologia cognitiva & un fatto appurato che il recupero dalla memoria primaria dipende dalla
guantita di elementi da ricordare. La domanda che Conway e Engle si pongono é se il recupero delle
informazioni dalla memoria secondaria avvenga nello stesso modo. Per misurare il recupero dalla
memoria primaria si utilizza il tempo di reazione medio delle prove di memoria primaria, mentre per
misurare il recupero dalla memoria secondaria si utilizza la differenza tra i tempi di reazione delle prove
di memoria secondaria e quelli delle prove di memoria primaria.

Il secondo oggetto di studio & il ruolo della ML nei compiti di recupero. | compiti di recupero
possono comprendere sia il recupero dalla memoria primaria che il recupero dalla memoria
secondaria. Quando si chiede a un partecipante di controllare di aver studiato la frase “I'idraulico & nel
parco” tale partecipante deve prima attivare “idraulico” e tutti i luoghi associati a “idraulico”. Il
compito di ricordare i fatti richiedera, quindi, lo svolgimento di due processi: il primo & la codifica del
termine partecipante e I'attivazione del gruppo di luoghi associati a quel partecipante; il secondo
processo sara la ricerca di elementi di questo gruppo nella memoria primaria per capire se il luogo
indicato in questo contesto verbale era uno di quelli associati al partecipante. | partecipanti sono stati
divisi in base alla capacita della loro ML, che e stata determinata dai risultati di un esercizio di
operation-word span task, dove i partecipanti dovevano svolgere semplici operazioni aritmetiche

mentre cercavano di ricordare delle parole.

| risultati dei quattro studi sono i seguenti: il tempo di attivazione di un gruppo di elementi dalla
memoria secondaria a quella primaria non dipende dal numero degli stessi. La ML non influenza il
tempo di rievocazione dalla memoria secondaria, mentre ha un effetto sul tempo di ricerca del gruppo
di elementi della memoria primaria che e attivo. Cio avviene, tuttavia, solo quando ci sono elementi
presenti in piu gruppi, che creano quindi una sovrapposizione. Sembra pertanto che i sistemi di
rievocazione della memoria primaria e secondaria siano diversi.

| risultati di Conway ed Engle hanno evidenziato che le differenze individuali nella capacita della ML
sono rilevanti nel recupero di informazioni consolidate soltanto se il compito prevede un certo livello
di interferenza.

Questo studio conferma la teoria di Ackerman (1988), secondo cui le differenze nella capacita della
ML riflettono differenze nelle risorse attentive. Le differenze nella capacita della ML sono importanti
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nello svolgimento di un compito soltanto durante le fasi che richiedono un’attenzione controllata, la
cui capacita e pero limitata. La conclusione di Conway ed Engle sembra quindi essere coerente con
I'ipotesi di un esecutivo centrale come sistema centralizzato di controllo dell’attenzione. Quelle unita
di informazione che sono rappresentate dalla porzione attiva della memoria saranno influenzate non
solo dall’abilita di mantenere tali informazioni attive, ma anche dall’abilita di evitare che informazioni
irrilevanti in competizione con quelle principali interferiscano nella memoria attiva.

Dallo studio appena esposto, emerge quanto sia importante, per un funzionamento efficiente della
ML, che le informazioni nuove siano confrontate con quelle pregresse rapidamente e in modo
selettivo, cioé concentrando I'attenzione solo sulle informazioni rilevanti. Come & possibile collegare
le informazioni in modo coerente e pronto all’'uso quando necessario?

Ericsson e Kintsch (1995) ritengono che I'esperienza nello svolgimento di un’attivita porti alla
creazione di modelli mentali di collegamento delle informazioni che ne permettono un recupero piu
rapido durante lo svolgimento della stessa, perché tali modelli sono stati consolidati grazie
all’esperienza. Questa abilita e definita dagli autori ML a lungo termine.

Gli individui attingono dalle conoscenze acquisite e da sistemi di retrieval cues (indizi o strutture di
recupero). Gli esperti sono capaci di ampliare le proprie capacita di ML nelle attivita di loro
competenza. Nello specifico, immagazzinare le informazioni nella ML a lungo termine implica che la
maggior parte delle informazioni accessibili nella ML rimarra nella MLT durante l'interruzione delle
attivita complesse in questione e potra poi essere facilmente riattivata grazie a retrieval cues.

Anche Chase e Simon (1973) hanno svolto una ricerca sulla superiorita della memoria dei campioni
di scacchi rispetto ad altri individui. Dopo molti anni di studio, i giocatori esperti avevano
immagazzinato un ampio numero di modelli di gioco specifici (chunk) nella MLT. Questa
rappresentazione mnemonica permetteva loro di riconoscere rapidamente diversi modelli in una data
posizione sulla scacchiera e quindi di codificare e richiamare molti pezzi degli scacchi affidandosi
soltanto al numero fisso dei loro cAunk nella MLT. In accordo con l'ipotesi che la superiorita della
memoria dei campioni di scacchi sia mediata da configurazioni familiari portatrici di significato dei pezzi
del gioco, Chase e Simon hanno scoperto che il vantaggio degli esperti scompariva se, invece, erano
utilizzate scacchiere con pezzi sistemati a caso come stimoli per esercizi di memoria.

Una ML a lungo termine efficiente presuppone che I’esperto sia capace di anticipare future richieste
di recupero e sappia, quindi, identificare e raffinare gli indicatori di recupero che richiamano soltanto
I'informazione selezionata. Secondo I'ipotesi di Ericsson e Kintsch, la ML a lungo termine non € una
capacita generalizzabile che, una volta acquisita, puo sostenere la ML per qualsiasi attivita cognitiva.
La ML a lungo termine agisce in domini specialistici, per rispondere a delle richieste di
immagazzinamento e di recupero specifiche per una determinata attivita.

Continuando la linea di ricerca di come ML e MLT dialogano tra loro, un articolo recente dello
psicologo Unsworth (2017) espone uno studio volto a capire quali sono le strategie di ricerca per
accedere alle informazioni nella MLT e come gli individui le utilizzano. Ai partecipanti dello studio e
stato chiesto di ricordare delle informazioni specifiche per un periodo di tempo esteso.
Periodicamente, veniva poi chiesto loro di stabilire quali strategie avessero utilizzato. L'obiettivo finale
dello studio era esaminare le differenze individuali nelle strategie e nella capacita della ML come
elementi di variabilita nella rievocazione.
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Sono stati utilizzati due esperimenti. Nell’esperimento 1, animal fluency task, i partecipanti
dovevano richiamare pit nomi di animali possibile in cinque minuti, liberamente, oppure con delle
interruzioni periodiche, in cui veniva chiesto che strategia stavano utilizzando per recuperare le
informazioni dalla MLT. | partecipanti dovevano scegliere le strategie da una lista di strategie tratte dai
risultati di studi precedenti (Whitten e Leonard 1981; Gronlund e Shiffrin 1986; Schelble et al. 2012;
Unsworth et al. 2013, 2014). A questo esperimento hanno partecipato 276 studenti dell’Universita
dell’Oregon, di madrelingua inglese, assegnati casualmente a una delle due condizioni, cioe con o senza
interruzioni. Prima di svolgere il test animal fluency task, i partecipanti hanno svolto tre test sulla
capacita della ML: operation span (svolgimento di operazioni matematiche mentre si cerca di ricordare
una lista di lettere), symmetry span (i partecipanti dovevano richiamare una sequenza di quadrati rossi
all'interno di una matrice mentre valutavano se il disegno era simmetrico o no lungo I'asse verticale) e
reading span (i partecipanti dovevano leggere delle frasi e prestando attenzione al fatto che avessero
senso o no, mentre cercavano di ricordare la stessa serie di lettere scollegate, per esempio “Ospan”).

Dopo aver svolto I'esercizio, i partecipanti dovevano indicare le strategie che avevano utilizzato per
richiamare alla memoria i nomi di animali scegliendo dalla lista seguente:

o visualization strategy (strategia di visualizzazione): per esempio, immaginare di camminare
guardando gli animali;

e semantic strategy (strategia semantica): raggruppare gli animali secondo le loro
caratteristiche distintive;

e rhyme strategy (strategia della rima): elencare gli animali in base ai sostantivi che sono in
rima;

e /iterature strategy (strategia letteraria): raggruppare gli animali come appaiono insieme nei
libri;

e alphabet strategy (strategia dell’ordine alfabetico): elencare gli animali in ordine alfabetico;

e sjze strategy (strategia delle dimensioni): raggruppare gli animali in base alle loro
dimensioni;

e no strategy (nessuna strategia): elencare le prime parole di animali che venivano in mente,
senza un particolare criterio;

e other(altro).

E emerso che per recuperare le informazioni dalla MLT i partecipanti avevano utilizzato varie
strategie, che cambiavano durante la rievocazione. Tra queste, quelle pil usate sono state, in ordine
decrescente: la strategia semantica, nessuna strategia e la strategia di visualizzazione. La categoria
“altro”, la strategia letteraria, la strategia dell’ordine alfabetico e le strategie delle dimensioni e della
rima, invece, sono state utilizzate in meno del 10% dei casi. Osservando le differenze individuali, si nota
che i partecipanti che hanno rievocato il maggior numero di elementi tendono ad avere una ML piu
ampia e ad affidarsi maggiormente alla semantic strategy. Gli individui che, invece, ricordano meno
elementi, tendono ad avere una ML meno ampia e a non utilizzare strategie.

Nel secondo esperimento, che riprende la stessa struttura del primo, i partecipanti dovevano
rievocare animali e oggetti del supermercato (fluidita semantica), amici e insegnanti (fluidita
autobiografica), in quattro turni separati. | partecipanti erano 157 studenti dell’Universita dell’Oregon
di madrelingua inglese. Per le prove di fluidita semantica, le strategie proposte ai partecipanti erano:

e visualization strategy (strategia di visualizzazione): per esempio, immaginare di camminare
guardando gli animali;
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semantic strategy (strategia semantica): raggruppare gli elementi secondo le loro
caratteristiche distintive;

rhyme strategy (strategia della rima): elencare gli elementi in base ai sostantivi che fanno
rima;

alphabet strategy (strategia dell’ordine alfabetico): elencare gli elementi in ordine
alfabetico;

link to previous (collegamento con l'elemento precedente): usare l'ultimo elemento
evocato per pensare ai successivi;

personal importance (importanza soggettiva): organizzare gli elementi in ordine di
importanza per il partecipante;

general to specific (dal generale al particolare): creare categorie generali e poi inserire
elementi specifici in queste categorie;

no strategy (nessuna strategia): elencare le prime parole di animali che venivano in mente,
senza un particolare criterio;

other (altro).

Per le prove di fluidita autobiografica, invece, le strategie erano:

visualization location strategy (strategia di visualizzazione del luogo): immaginare vari
luoghi in cui si vedono gli amici;

visualization activity strategy (strategia di visualizzazione dell’attivita): immaginare gli amici
mentre svolgono delle attivita;

forward chronological (ordine cronologico in avanti): elencare gli amici partendo da quelli
che si conoscono da pil tempo;

backward cronological (ordine cronologico all’indietro): elencare gli amici partendo da
quelli conosciuti pit di recente;

link to previous (collegamento con |'elemento precedente): usare |'ultimo elemento
evocato per pensare ai successivi;

personal importance (importanza soggettiva): organizzare gli elementi in ordine di
importanza;

general to specific (dal generale al particolare): creare categorie generali e poi inserire
elementi specifici in queste categorie;

rhyme strategy (strategia della rima): elencare gli elementi in base ai sostantivi che fanno
rima;

alphabet strategy (strategia dell’ordine alfabetico): elencare gli elementi in ordine
alfabetico;

no strategy (nessuna strategia): elencare i primi elementi che vengono in mente, senza un
particolare criterio;

other (altro).

In questo secondo esercizio, le strategie utilizzate per il ricordo di animali sono, in ordine

decrescente: collegamento con I'elemento precedente, nessuna strategia, strategia di visualizzazione,

dal generale al particolare, strategia semantica, importanza soggettiva e strategia alfabetica, altro e,

infine, strategia della rima. Nel ricordo degli oggetti del supermercato I'ordine di utilizzo delle strategie

e: visualizzazione, collegamento con I'elemento precedente, dal generale al particolare, strategia

semantica, nessuna strategia, importanza soggettiva e, in meno del 10% dei casi, le strategie delle

categorie ordine alfabetico, altro e rima. Nel ricordo degli amici, la strategia maggiormente utilizzata &
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stata il collegamento con I'elemento precedente, seguita dalla visualizzazione del luogo,
dall'importanza soggettiva, da nessuna strategia, dalla visualizzazione dell’attivita. Le strategie
rimanenti (ordine cronologico in avanti e all'indietro, dal generale al particolare, rima, ordine
alfabetico e altro) sono state utilizzate in meno del 10% dei casi. Infine, per il ricordo degli insegnanti,
la strategia piu utilizzata e stata I'ordine cronologico in avanti, seguita da visualizzazione del luogo,
nessuna strategia, ordine cronologico all’indietro e collegamento con I'elemento precedente,
importanza soggettiva e visualizzazione dell’attivita, dal generale al particolare, rima e ordine
alfabetico.

Si e riscontrato che la capienza della ML & correlata sia alla fluidita semantica che a quella
autobiografica. In entrambi gli esperimenti, si & visto che alcune strategie sono tipiche di determinati
esercizi (per esempio I'ordine cronologico all’indietro nel ricordo degli insegnanti), mentre altre sono
utilizzate sempre (per esempio la visualizzazione, il collegamento con I'elemento precedente oppure
nessuna strategia). Inoltre, all’interno di uno stesso esercizio, I'uso delle strategie varia nel tempo. In
questi test di richiamo delle informazioni, la ML serve per mantenere attivi gli indizi per il recupero
delle stesse, oppure per assicurare una ricerca efficiente nella MLT. | risultati suggeriscono che le
differenze nella capacita di rievocazione dipendono in parte dalle differenze nella capacita della ML e,
al contempo, dalla diversa efficacia delle strategie di recupero adottate.

1.2 L’attenzione

Il termine attenzione é stato cosi definito da Umilta (1999):

Possiamo considerare I'attenzione come una funzione che regola I'attivita dei processi mentali,
filtrando e organizzando le informazioni provenienti dall’ambiente, allo scopo di emettere una
risposta adeguata. Il processo di elaborazione delle informazioni infatti & estremamente
flessibile, cioé sceglie di volta in volta quale informazione elaborare e come elaborarla, e questa
possibilita di “selezionare” il materiale informativo avviene proprio in base a meccanismi di tipo

attentivo.
(Umilta 1999: 564).

Ci sono delle condizioni che possono influenzare il sistema di elaborazione, per esempio il livello di
preparazione fisiologica a ricevere gli stimoli esterni ed interni. Questo livello di attivazione viene
chiamato arousal e ci permette di rispondere in modo pil 0 meno adeguato o veloce. Si tratta di uno
stato globale dell’organismo che passa da quello piu basso, il sonno, allo stato piu alto, I'iperattivita.

Il livello di attivazione dell’organismo puo agire sulla selettivita del sistema. Se & troppo basso,
entrano indiscriminatamente tutte le informazioni che si accumulano nel sistema, provocando un
decadimento della prestazione dell’individuo; se, invece, il livello di attivazione & troppo elevato, il
sistema filtrante puo ridurre eccessivamente le informazioni in entrata provocando, anche in questo
caso, un decadimento della prestazione. L’altra condizione che influenza la risposta agli stimoli ¢ il
livello di vigilanza con cui viene svolto un compito, ovvero la capacita di mantenere un buon livello di
attenzione per un periodo prolungato nel tempo (Umilta 1999).
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1.2.1 Attenzione selettiva e attenzione divisa

L'attenzione selettiva € lo spostamento dell’attenzione su uno specifico stimolo sensoriale. Si
riferisce al fatto che lindividuo, rispetto al flusso di stimolazioni e informazioni che riceve
dall’ambiente circostante, ne elabora solo alcune (Coon e Mitterer 2011). In pratica, siamo capaci di
“attivare” un singolo messaggio sensoriale e di escluderne altri. Un esempio tipico di questo fenomeno
e I'effetto “cocktail party” (Conway et al. 2001). Cherry (1953) studio I’attenzione selettiva uditiva
soffermandosi sull’analisi di questo fenomeno. L’effetto “cocktail party” indica il fenomeno per cui un
individuo, come avviene comunemente in una situazione analoga a un cocktail party, & in grado di
concentrarsi su una singola conversazione ignorandone molte altre che avvengono in contemporanea.
Quando ci troviamo in mezzo a tante persone, infatti, riusciamo comunque a selezionare e a prestare
attenzione alla voce della persona che ci sta di fronte. Per descrivere il fenomeno dell’attenzione
selettiva, gli psicologi hanno usato I'immagine del collo di bottiglia (bott/eneck), cioé un
restringimento nel canale delle informazioni che collega i sensi alla percezione: quando un messaggio
penetra nel collo di bottiglia, pud impedire agli altri I'ingresso.

Con attenzione divisa si fa riferimento alle situazioni nelle quali le persone compiono due o piu
compiti contemporaneamente, come accade nell’interpretazione simultanea. Lo sforzo richiesto
all'individuo per distribuire le risorse attentive dipende da diversi fattori: la complessita del compito,
il livello di competenza che l'individuo possiede nei diversi compiti e, infine, quanto i compiti da
eseguire sono simili. L'automatizzazione si riferisce a un processo per mezzo del quale una procedura
altamente controllata diventa relativamente automatica, un fatto che si verifica come risultato della
pratica (Coon e Mitterer 2011).

L'attenzione divisa ¢, sotto certi aspetti, I'immagine speculare dell’attenzione selettiva perché in
quest’ultima si chiede al partecipante di filtrare ed attenuare il piu possibile I'informazione
proveniente dalla sorgente non rilevante, mentre nella prima il compito richiede di elaborare
contemporaneamente le informazioni provenienti da pili sorgenti (Umilta 1999). La capacita di gestire
piu compiti contemporaneamente e definita multitasking. Puo avere un livello di base, coinvolgere
cioé lo svolgimento di diverse azioni percettivo-motorie allo stesso tempo, oppure un livello piu
complesso, che prevede I'intreccio delle singole fasi di piu compiti complessi (Lee e Taatgen 2002). Ci
sono due tipi di multitasking: sequential multitasking e concurrent multitasking. Il primo ¢ la capacita
di svolgere diversi compiti, ma non contemporaneamente. Il secondo, invece, identifica la capacita di
gestire e compiere due azioni diverse contemporaneamente (Salvucci e Taatgen 2010).
Nell'interpretazione simultanea & necessario svolgere vari compiti contemporaneamente, almeno
guattro secondo il Modello degli sforzi di Gile (cfr. 2.1.7), il che la rende un’attivita cognitivamente
molto impegnativa, per la quale & essenziale sviluppare una capacita di mu/titasking efficiente.

1.2.2 Filtrare le informazioni per un canale unico

Per quanto riguarda le capacita attentive, vari autori hanno proposto modelli diversi. Tra questi, il
modello di Broadbent (1958) puo essere definito un modello a linea diretta (p/ipeline), nel quale le
informazioni sono trasmesse in un ordine seriale fisso da una struttura di immagazzinamento alla
successiva. Secondo questo modello, I'informazione € inizialmente trattenuta, senza essere analizzata,
in un magazzino sensoriale dalla capacita ampia ma limitata. Alcune di queste informazioni sensoriali
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sono selezionate per un’ulteriore codifica e inviate alla MBT, anch’essa con capacita limitata. Questa
informazione &, infine, catalogata in un magazzino permanente o a lungo termine, inteso come una
rete estesa di concetti che formano la conoscenza dell’individuo e che hanno una struttura organizzata.
Nel filtro proposto da Broadbent, qualsiasi canale informativo che non sia selezionato per ulteriori
analisi € bloccato (o almeno attenuato) in modo automatico. L'informazione dei canali selezionati,
invece, puo passare a dei livelli di analisi pit approfondita senza impedimenti.

Cowan (1988) sostiene un’ipotesi diversa: nello specifico, ipotizza che il soggetto percepisca
comunque gli stimoli dei canali non selezionati ma che, non essendo tali stimoli rilevanti, vengano
accantonati. Si presume che il soggetto si abitui alle caratteristiche dei canali non selezionati e sia in
grado di ignorarli, purché le loro caratteristiche fisiche rimangano costanti (per esempio, nessun
cambiamento imprevedibile nell’intensita del suono) e che in tali canali non siano introdotti elementi
rilevanti per il compito da svolgere. Il fatto che un filtro permetta di prestare attenzione a un canale
unico é assodato, ma la quantita di analisi che precede il filtro e stata messa molto in discussione.

L'ipotesi del filtro precoce (early-filter theory) di Broadbent & stata contraddetta da risultati che
sembrano suggerire che alcune delle informazioni inattese nell’ascolto dicotico raggiungono i
magazzini della MBT e della MLT. L'ascolto dicotico & un esercizio nel quale il partecipante ascolta
contemporaneamente due fonti audio, ma deve concentrarsi solo su una di esse. Moray (1959) ha
riscontrato che nell’ascolto dicotico i partecipanti a volte percepiscono i propri nomi quando vengono
presentati nel canale uditivo che non dovrebbero ascoltare. Questo tipo di risultato ha portato
Treisman (1964) a ridefinire il filtro come un elemento che attenua il messaggio senza eliminarlo
completamente. Messaggi con una priorita piu elevata, come per esempio il proprio nome, diventano
sufficientemente attivati da entrare nel fuoco dell’attenzione.

Altri psicologi (Allport 1980; Deutsch e Deutsch 1963), invece, hanno suggerito I'esistenza solo di
un filtro tardivo (/ate filter) per selezionare gli stimoli gia percepiti. Ritengono che I'analisi percettiva
arrivi a compimento per tutti gli stimoli. E piuttosto semplice registrare le caratteristiche fisiche
dell'input, anche in un canale inatteso (Cherry 1953). L' habituation hypothesis (ipotesi di
adattamento) e una reinterpretazione del meccanismo del filtro che aiuta ad affrontare questo
problema fondamentale e irrisolto della teoria dell’attenzione, cioé: se I'informazione é filtrata o
attenuata da un canale su base fisica, perché dovrebbe essere cosi semplice accorgersi di un
cambiamento fisico nel canale non considerato? La teoria del filtro precoce non puo spiegarlo. D’altro
canto, la teoria del filtro tardivo non puo spiegare perché un cambiamento semantico non ¢ altrettanto
semplice da individuare. L'ipotesi di adattamento, che puo spiegare questo fenomeno, € una variante
della intermediate-level filter theory (teoria del filtro intermedio), nella quale possiamo inserire gli
approcci di Treisman e Cowan. Tale teoria prevede che una parte dell’analisi percettiva avvenga in
modo automatico. Il sistema di analisi puo sviluppare nella MBT una descrizione fisica dello stimolo
che non interessa, provocando un adattamento a quello stimolo e I'inibizione dell’ulteriore analisi degli
stimoli che rientrano in quella descrizione fisica. Ogni cambiamento fisico nello stimolo inatteso
produrra una discrepanza con la descrizione presente nella MBT, attirando |’attenzione su quello
stimolo.

Massaro (1972, 1975) e Cowan (1984, 1987a, 1987b) hanno raccolto diversi dati che avvalorano
I’esistenza di un sistema di immagazzinamento sensoriale uditivo diviso in due fasi: una fase iniziale
che dura diverse centinaia di millisecondi, nella quale si crea una traccia dello stimolo senza analisi, e
una seconda fase, che dura alcuni secondi, nella quale tale traccia e parzialmente analizzata. La
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seconda fase di immagazzinamento & quella che viene registrata dalla maggior parte dei sistemi per
misurare la memoria ecoica, come ad esempio la memoria per parole inattese nell’ascolto dicotico.

Kahneman (1973) ha evidenziato che ci sono due osservazioni pertinenti alla questione del limite
dellerisorse attentive. La prima & che 'uomo spesso svolge piu attivita in parallelo, la seconda riguarda
il caso in cui si presentano due stimoli contemporaneamente: spesso soltanto uno & percepito, mentre
I'altro viene completamente ignorato; se entrambi sono percepiti, le risposte che provocano sono
spesso in successione e non simultanee.

Kahneman elabora il capacity model of attention (modello della capacita dell’attenzione) per
riferirsi a come si presta attenzione ai soggetti e alle azioni. Il compimento dell’attivita mentale
dipende da due tipi di input: un input informativo specifico e uno non specifico, che puo essere
etichettato come “sforzo”, “capacita” o “attenzione”. Per spiegare la capacita limitata di portare a
termine piu attivita nello stesso tempo, evidenzia che la quantita totale di attenzione che pud essere
impiegata in un dato momento e limitata. Diverse attivita mentali impongono richieste diverse alla
capacita limitata. Un compito semplice richiede poco sforzo e un compito difficile, invece, ne richiede
molto. Quando la quantita di attenzione non é sufficiente per soddisfare la richiesta, la performance si
deteriora o fallisce completamente. Kahneman fa I'esempio della rete elettrica: il generatore che
fornisce la corrente a un sistema di controllo adatta il voltaggio in base alle richieste, modificandolo
continuamente in funzione delle scelte dei consumatori di elettricita. Se la richiesta eccede le risorse,
I’erogazione di energia elettrica si blocca; allo stesso modo, se bisogna prestare attenzione a troppe
cose contemporaneamente, pud accadere che si perda il controllo di tutte le attivita. Come & possibile
quindi fare piu cose contemporaneamente? Kahneman ritiene che il limite dell’attenzione cambi in
base alla richiesta delle attivita concomitanti. Quando un compito & molto impegnativo, I'attenzione
convergera su di esso e si potranno svolgere altri compiti solo se questi diventano automatici
permettendo, quindi, di risparmiare risorse attentive.

1.3 Inibizione e flessibilita cognitiva

Il controllo inibitorio & la capacita di controllare I'attenzione, il comportamento (behavioral
inhibition), i pensieri e/o le emozioni per superare una predisposizione interna o un condizionamento
esterno forte e fare, invece, la cosa pil appropriata o necessaria (Diamond 2013).

L'attenzione selettiva (cfr. 1.2) permette di concentrare I'attenzione su uno stimolo e ignorarne
altri. E possibile, inoltre, scegliere volontariamente di ignorare un particolare stimolo (o inibire
I’attenzione verso di esso) per concentrarci su altri stimoli, in base al nostro obiettivo o alla nostra
intenzione, attraverso il processo di attentional inhibition (inibizione dell’attezione). L’attenzione
selettiva e un processo automatico che dipende dalle caratteristiche degli stimoli, mentre I'inibizione
dell’attenzione & un processo attivo e volontario (Theeuwes 1991, 2010; Posner e DiGirolamo 1998).

Un altro aspetto del controllo inibitorio & la soppressione di rappresentazioni mentali molto
intense, detta cognitive inhibition (inibizione cognitiva). L'inibizione cognitiva consiste nel resistere a
pensieri estranei o indesiderati, compreso intentional forgetting (oblio intenzionale) (Anderson e Levy
2009), resistere all’interferenza proattiva dell’informazione acquisita in precedenza (Postle et al. 2004)
e resistere all’interferenza retroattiva degli elementi presentati successivamente.
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L'inibizione cognitiva e strettamente collegata alla ML: i due processi si sostengono a vicenda e si
svolgono quasi sempre in contemporanea. Per collegare idee e fatti bisogna resistere alla tentazione
di concentrarsi solo su una cosa e ricombinare le informazioni in modi nuovi e creativi. Per mantenere
la mente concentrata sulle informazioni importanti in un dato momento & necessario inibire le
distrazioni interne ed esterne, altrimenti i pensieri cominceranno a vagare altrove (Diamond 2013).
Stroop task (Stroop 1935) e Flanker task (Weaver et al. 2013) sono due esempi di test psicologici che
misurano il controllo inibitorio e che sono stati utilizzati nella presente ricerca (cfr. 4.4.2).

La flessibilita cognitiva & la capacita di cambiare prospettiva. Per esempio, immaginare di vedere
un oggetto da un’altra angolazione (prospettiva spaziale) oppure mettersi nei panni di qualcun altro
(prospettiva interpersonale). Per cambiare prospettiva bisogna inibire (o disattivare) quella
precedente e caricare (o attivare) nella ML una prospettiva diversa. La flessibilita cognitiva si
costruisce, dunque, attraverso 'interazione di controllo inibitorio e ML (Diamond 2013).

Un altro aspetto della flessibilita cognitiva & il cosiddetto thinking outside the box, ovvero la
capacita di cambiare il proprio approccio a qualcosa. Per esempio, se un sistema non funziona per
risolvere un problema, con la flessibilita cognitiva & possibile elaborare un’altra possibile soluzione,
diversa dalle altre soluzioni sperimentate fino a quel momento che non hanno avuto successo. Inoltre,
avere flessibilita cognitiva significa anche essere abbastanza flessibili da adattarsi a situazioni nuove,
con nuove richieste e priorita diverse, ammettere gli errori, essere in grado di trarre vantaggio da
opportunita inaspettate.
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Capitolo 2

Il paradigma neurolinguistico e cognitivo in interpretazione

Questo capitolo si propone di effettuare una panoramica degli studi svolti sull’interpretazione con
I'obiettivo di investigare come avviene questo processo dal punto di vista cognitivo oppure come
avviene I'apprendimento delle abilita che permettono all’interprete di svolgere questo compito, non
certamente naturale e immediato, di coordinare tanti sforzi concomitanti: ascoltare, capire, parlare,
controllare la propria traduzione e correggersi.

2.1 Modelli di gestione delle risorse cognitive in interpretazione

In questa sezione verranno esposti in ordine cronologico i principali modelli di gestione delle risorse
cognitive durante l'interpretazione.

2.1.1 Il modello sequenziale di Gerver

Lo psicologo Gerver (1975, 1976) ha proposto il primo modello di analisi dell'informazione durante
I'interpretazione simultanea. Nel suo modello, Gerver ritiene che I'ipotesi del canale unico di analisi
dell'informazione, basata sulla teoria che si puo prestare attenzione solo ad un’attivita alla volta, sia
troppo limitante. Inoltre, il décalage dell’interprete e le varie operazioni simultanee, tra cui
I'autovalutazione, sembrano richiedere la presenza di vari magazzini temporanei, in aggiunta
all'immagazzinamento a lungo termine delle regole linguistiche (Gerver 1975). Per décalage o ear-
voice span (EVS) si intende il tempo che intercorre tra quando l'interprete recepisce il messaggio a
guando lo traduce (Goldman-Eisler 1972). Gerver differenzia le caratteristiche strutturali permanenti
dai processi di controllo, che possono essere selezionati dall’interprete attraverso scelte strategiche e
possono anche determinare la distribuzione dell’attenzione tra le varie componenti del compito da
svolgere.

Nello specifico, Gerver (1975) sostiene che la capacita di tradurre e ricevere messaggi diversi
contemporaneamente richiede la presenza di una memoria-tampone a breve termine (short-term
buffer store), nella quale vengono immagazzinate le informazioni in attesa di essere elaborate e
tradotte. E importante anche la capacita degli interpreti di controllare i risultati della loro produzione
verbale, pur continuando il processo di traduzione simultanea. Gerver identifica due strutture a breve
termine, una per lingua. All’interno di ciascuna di esse sono rappresentate le proprieta grammaticali e
la conoscenza linguistica di entrambe. Gerver divide i processi che si realizzano in psicolinguistici
(comprensione della lingua di partenza e produzione in lingua di arrivo) e attentivi o di controllo
(coordinamento e memorizzazione della traduzione).

| processi psicolinguistici prevedono I’analisi del messaggio in entrata e recuperano le informazioni
immagazzinate nella MLT riguardo alle proprieta formali della lingua di partenza. Un’altra serie di

25



operazioni si occupano, invece, di trasferire il messaggio compreso in un atto linguistico della lingua di
arrivo attraverso I'accesso alle forme lessicali e sintattiche di quest’ultima. | processi di coordinamento
si riferiscono alle operazioni necessarie per passare dai processi che avvengono al recepimento del
messaggio nella lingua di partenza a quelli che si svolgono nel trasferimento del messaggio nella lingua
di arrivo. Si tratta, quindi, di processi di controllo che coordinano le operazioni che avvengono
all'interno di ciascuna delle lingue (Gerver 1976).

| processi di analisi del messaggio in entrata si dividono in due tipologie: quelli relativi alla struttura
superficiale e quelli relativi alla struttura profonda del messaggio. | primi implicano la decodifica
fonetica del messaggio in entrata, I'accesso lessicale e il reperimento del significato delle parole.
Contemporaneamente, avvengono i processi di analisi profonda, che mirano a stabilire relazioni tra il
significato delle parole che sono state analizzate in precedenza, occupandosi della relazione logica tra
di esse. Si procede poi a confrontare le informazioni percepite nella lingua di partenza con la traduzione
nella lingua di arrivo prima di esprimere verbalmente il messaggio in lingua di arrivo e, se le
rappresentazioni coincidono, I'interprete inizia a produrre la traduzione; in caso contrario, avvengono
di nuovo sia i processi di decodifica della lingua di partenza che quelli di ricodifica in lingua di arrivo.
Gerver prevede, quindi, un processo orizzontale di passaggio da un codice linguistico all’altro. In
pratica, il modello prevede che prima di finire I'analisi della struttura superficiale della lingua di
partenza inizi il cambiamento di codice tra le lingue coinvolte. L'interprete anticipa quale puo essere
la versione corretta del messaggio nella lingua di arrivo soltanto se conosce il significato delle parole
nell’ordine sinistra-destra in cui si presentano, in modo da essere in grado di dedurre quali sono le
forme sintattiche appropriate per la traduzione nella lingua di arrivo.

2.1.2 La Théorie du sens di Seleskovitch e Lederer

Diversamente da Gerver (1975), Seleskovitch (1975) e Lederer (1981) della Scuola di Parigi
ritengono che la struttura superficiale della lingua non sia importante. Le ricercatrici, e al contempo
interpreti professioniste, hanno elaborato la Théorie du sens, nella quale pongono I'accento sull’analisi
profonda del messaggio, sostenendo che bisogna tradurre il significato e non la forma. Secondo le
ricercatrici, in una interpretazione di qualita, gli elementi tradotti letteralmente sono un’eccezione.
Dopo una breve permanenza nella memoria ecoica, la maggior parte del materiale linguistico e
deverbalizzato e, grazie alle conoscenze pregresse, assume subito un significato. L'interprete, che
dovrebbe tradurre preferibilmente verso la sua lingua madre, deve esprimere questo significato nel
modo pil naturale possibile. L'interpretazione e descritta come un processo triangolare in cui la lingua
€ percepita, ridotta a “senso” e, infine, espressa in un’altra forma linguistica. Secondo Setton (1999) il
processo triangolare identificato da Lederer (1981) non & suddiviso in modo chiaro, poiché i significati
delle parole sembrano dipendere non da una ma da tutte e tre le fasi e la conoscenza pregressa entra
in gioco gia durante la prima fase, non solo nella seconda.

Seleskovitch fa il paragone del panino dolce, dove soltanto I'uvetta (nomi propri, numeri e alcuni
termini tecnici) sono “fisicamente” riconoscibili nell'impasto; gli ingredienti sono modificati
“chimicamente” e si presentano in una forma linguistica completamente nuova. Il vouloir-dire
(intenzione comunicativa dell’oratore) si cristallizza nella mente dell’interprete nell’incontro tra il
discorso da interpretare e le conoscenze enciclopediche. L'abilita interpretativa dipende dalle
conoscenze linguistiche, ma anche da altri fattori, quali:

26



e abilita tecniche/meccaniche specifiche, come le note per la consecutiva e la capacita di
parlare e ascoltare allo stesso tempo nell’interpretazione simultanea;

e uno sforzo di resistenza alle interferenze tra le parole simili nelle due lingue di lavoro;

e familiarita con il contesto del discorso e con la terminologia specifica;

e elevata capacita di concentrazione e consapevolezza del contesto comunicativo della
conferenza.

Lederer (1981) sostiene che I'unica segmentazione del messaggio in interpretazione simultanea é
guellain “unita di senso” di varia lunghezza; questa dipende da quando l'interprete coglie il significato
e inizia ad esprimerlo nell’altra lingua. Le “unita di senso” sono delle unita operative, non proposizioni,
ma frammenti del flusso del discorso, diverse per lunghezza e caratteristiche grammaticali. All’inizio di
un enunciato, quando ancora il significato non & chiaro, l'interprete pud essere costretto al
transcodage (traduzione parola per parola) ma, appena coglie il senso, passa all’interpretazione vera
e propria: esprime il senso cosi come si delinea nella sua ML, creato dall’interazione tra I'input
linguistico e le conoscenze enciclopediche di cui dispone. Il processo interpretativo appare, quindi,
come un’alternanza tra I'uso della ML e della MLT, che si percepisce dal variare del décalage.

2.1.3 1l flusso di informazioni di Moser-Mercer

Un’altra interprete professionista (e docente della Facolta di Traduzione e Interpretariato
dell’Universita di Ginevra) che si & occupata di aspetti cognitivi dell’interpretazione & Barbara Moser-
Mercer (1978), la prima studiosa di interpretazione a sviluppare un modello del carico cognitivo. Il
modello di Moser-Mercer si basa sul modello del flusso delle informazioni nella comprensione del
discorso orale di Massaro (1978). Un flusso di informazioni di tipo uditivo nella lingua di partenza (LP)
passa attraverso una serie di magazzini temporanei per frazioni di secondo. | suoni sono raggruppati
in stringhe di unita percettive significative, immagazzinate per uno-due secondi nella synthesized
auditory memory (memoria uditiva sintetizzata, SAM). Attraverso I’abbinamento con i modelli presenti
nella memoria, tali stringhe sono raggruppate per formare dei sintagmi, immagazzinati in quella che
Massaro definisce generated abstract memory (memoria astratta generata, GAM), che corrisponde
alla ML.

In questo modello, la MLT & descritta come una rete nella quale l'interprete deve gestire diversi
livelli di attivazione del lessico. Moser-Mercer aggiunge al modello di Massaro i binary decision points
(snodi decisionali binari) e i feedback loops (anelli di controllo). La memoria acustica trattiene le
informazioni per un periodo di uno-due secondi, ne trasmette poi una sintesi alla GAM, dove le
informazioni sono trattenute per circa 15-20 secondi. Moser-Mercer considera la ML sia come un
componente strutturale che come un componente funzionale: la ML immagazzina porzioni di testo,
analizza le parole, & coinvolta nella trasformazione linguistica dalla LP alla lingua di arrivo (LA). La ML
e strettamente legata alla MLT ed & coinvolta anche nella produzione linguistica. L'input del testo di
partenza e |'output da monitorare devono dividersi lo spazio disponibile. Suddividere il testo di
partenza in base a concetti pil ampi dedotti dal contesto e presenti nelle conoscenze enciclopediche
dell’interprete aumenta la capacita di memorizzazione e rievocazione. Moser-Mercer (Moser-Mercer
et al. 2000) ha identificato questa abilita come elemento della resa dell’interprete esperto. Questo
approccio piu globale lo contraddistingue dall’interprete principiante che tendera, invece, ad
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analizzare ogni frase in modo isolato, senza creare collegamenti testuali. Il modello di interpretazione
simultanea di Moser- Mercer viene rappresentato nel modo seguente (Fig.2.1):
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2.1.4 La activation threshold hypothesis di Paradis

All'inizio degli anni Novanta il neurolinguista Paradis (1994a, 1994b) dell’Universita McGill di
Montréal ha, invece, supposto I'esistenza di quattro sottoinsiemi neuro-funzionali coinvolti nel
compito di traduzione simultanea che, per quanto collegati, possono funzionare indipendentemente
I'uno dall’altro: un sistema neuro-funzionale responsabile della comprensione e della produzione
verbale della prima lingua, un sistema neuro-funzionale per la seconda lingua, un sistema preposto
alla traduzione dalla prima alla seconda lingua e un sistema adibito alla traduzione dalla seconda lingua
alla prima lingua.

Secondo la subset hypothesis (ipotesi dei sottoinsiemi) di Paradis (1981) in un bilingue le lingue
sono gestite da due sottoinsiemi afferenti al piu ampio sistema cognitivo denominato implicit linguistic
competence (competenza linguistica implicita). La competenza linguistica implicita si riferisce alla
conoscenza dedotta dal comportamento linguistico degli individui, anche se questi ultimi non sono
consapevoli della natura di tale conoscenza (Paradis 1994a). La explicit metalinguistic knowledge
(conoscenza metalinguistica esplicita) si riferisce alla conoscenza di cui gli individui sono consapevoli e
che sono capaci di descrivere se richiesto (Paradis 1994a). Il processo di selezione di una parola in un
poliglotta o in un monolingue € probabilmente simile: entrambi i partecipanti devono scegliere tra
molti sinonimi in competizione e inibire il repertorio delle parole della lingua selezionata che non
intendono utilizzare in quel contesto. In ogni caso, I'inibizione non & mai totale: anche quando un
partecipante bilingue comunica con partecipanti monolingui I'altro sistema linguistico non & mai
completamente disattivato.

Per cercare di far luce su alcuni processi mentali dell’interpretazione simultanea, & opportuno far
riferimento all’ activation threshold hypothesis (ipotesi della soglia di attivazione) (Paradis 1994b): la
soglia di comprensione o produzione di una parola o espressione (/tem) richiede che la sua attivazione
superi quella di ogni possibile alternativa. La disponibilita di un particolare elemento (per esempio di
una parola o di un costrutto sintattico) dipende dalla soglia di attivazione del suo substrato neurale,
che dipende a sua volta dalla frequenza di attivazione di quel particolare elemento. La soglia di
attivazione di tutti gli elementi con i quali I'/tem selezionato si trova in diretta competizione deve
essere innalzata. Quando viene attivata una parola, vengono inibiti tutti i suoi sinonimi e tutte le parole
rientranti nello stesso campo semantico.

Secondo il modello di Paradis, ogni chunk di informazione in arrivo passa attraverso otto fasi: la
memoria ecoica, la decodifica linguistica, il significato, la codifica, I'output, il proprio output nella
memoria ecoica, la decodifica linguistica del proprio output e il significato del proprio output da
paragonare con il significato del messaggio originale. In questo processo, la ML deve avere uno spazio
sufficiente da permettere di confrontare il significato che deriva dal chunk nella lingua di partenza con
il significato della produzione corrispondente dell’interprete, che va monitorata.
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2.1.5 Gli studi di Daro e Fabbro

Nel modello di Daro e Fabbro dell'Universita degli Studi di Trieste (1994), come in quello di Paradis
(1994b), il processo di traduzione da e verso la lingua straniera é svolto da due moduli separati. Questo
modello include due sistemi di memoria, la ML e la MLT, sulla base del modello di Baddeley e Hitch
(1974). | ricercatori di Trieste attribuiscono particolare attenzione alle funzioni del sistema verbale
dipendente (verbal slave system) e dell’esecutivo centrale (central executive). La ML serve
principalmente per immagazzinare in modo passivo il testo di partenza, ma la lingua di arrivo
interferisce con questa funzione, limitando la capacita della ML. Ogni modulo serve per tradurre in una
direzione, dalla lingua straniera verso la lingua madre e viceversa.

2.1.6 Il modello pragmatico-cognitivo di Setton

Setton (1999) ha elaborato un modello di interpretazione cognitivo e pragmatico, nel quale ha
evidenziato che I'organizzazione della MLT e I'uso di modelli mentali sono collegati alla competenza in
interpretazione. La MLT e organizzata in scompartimenti e schemi per permettere un recupero rapido
delle informazioni rilevanti nella ML. | modelli mentali, invece, servono a integrare le conoscenze
pregresse con elementi nuovi, provenienti dal discorso da interpretare.

Setton ha osservato le trasformazioni e i modelli che emergevano da corpora di interpretazione
simultanea (testi interpretati dal tedesco e dal cinese verso I'inglese). A partire da questa analisi, ha
proposto un sistema centrale di assemblaggio del significato, che si basa sulla relevance theory (teoria
della pertinenza, Sperber e Wilson 1995) e sulle capacita psicolinguistiche di base, come ascoltare e
parlare contemporaneamente. Le parole possono avere molte sfumature ed evocare delle conoscenze
potenzialmente rilevanti, in aggiunta al loro significato esplicito. Non é facile prevedere come avverra
la riformulazione nella lingua di arrivo, ma questa riformulazione puo essere spiegata con modelli
discorsivi, basati sulla conoscenza che ragionevolmente sara evocata dal testo o dal contesto, dalla
preparazione dell’interprete sull’argomento e dalle conoscenze enciclopediche pregresse.

La conoscenza é continuamente filtrata e, in base alla sua rilevanza, € mantenuta nella ML per la
durata del compito come un modello discorsivo mentale. Tale modello & piu complesso rispetto a
guello che caratterizza una normale attivita di comprensione o conversazione e serve all’interprete per
dare un senso all'input in un modo che risulta tanto piu efficace quanto maggiore & il livello di
competenza nell’interpretare.

L'interprete simultaneo deve controllare il proprio discorso mentre, allo stesso tempo, recupera la
fraseologia che gli serve per tradurre. Piu che una simultaneita completa tra le varie attivita sembra
esserci una rapida alternanza tra i compiti. Lo svolgimento dell’interpretazione simultanea necessita
di un centro di coordinamento sia perché l'interprete possa dirigere I'attenzione temporaneamente
verso specifici aspetti problematici sia perché possa prendere decisioni piu olistiche (per es. elaborare
o sintetizzare il messaggio). La funzione esecutiva si occupa di coordinare e controllare lo svolgimento
dell’attivita. Questo modello descrive I'interpretazione simultanea come un compito unitario di analisi
semantica e pragmatica contestualizzata e non come un’attivita mul/titaskingin cuil’attenzione e divisa
tra comprensione e produzione. | vari input (visivo, verbale, concettuale) sono rappresentati in un
unico /anguage of thought (linguaggio del pensiero). Il modello include anche elementi paralinguistici,
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quali il linguaggio del corpo e le espressioni del viso, elementi informativi che arrivano direttamente
all’esecutivo centrale, senza transitare per il sistema linguistico.

2.1.7 11 Modello degli sforzi di Gile

Uno dei modelli piti noti sull’uso delle risorse cognitive durante I'interpretazione ¢ il Modello degli
sforzi di Gile (1985, 1995, 1999), a cui si collega la tightrope hypothesis (ipotesi del funambolo). Lo
sviluppo del modello si basa su due idee intuitive derivate dall’osservazione e dall’'introspezione:
I'interpretazione richiede una sorta di “energia mentale”, che é disponibile in quantita limitata ed e
assorbita quasi tutta dall’interpretazione; a volte I'interpretazione ne richiede piu di quella disponibile,
portando a un deterioramento della prestazione (Gile 2009). Secondo il modello di Gile, per la maggior
parte del tempo, durante I'attivita di interpretazione, le risorse cognitive dell’interprete assorbono
quasi tutta I’energia mentale di cui dispone. Tale energia si trova costantemente vicino al punto di
saturazione perché deve essere distribuita tra varie attivita da svolgere in parallelo, che Gile chiama
“sforzi”. Gli sforzi dell’interpretazione sono i seguenti:

e Ascolto e analisi del testo originale. Si tratta dell’insieme delle attivita mentali dedicate alla
percezione del discorso e alla sua comprensione, dall’analisi dei suoni della lingua di
partenza percepiti dall’udito, all’identificazione delle parole, alle decisioni finali sul
significato della frase. Si accentua, per esempio, quando aumenta la densita informativa
del discorso e la sua tecnicita, oppure quando peggiorano le condizioni di ascolto.

e Produzione linguistica. Si tratta della produzione del discorso in interpretazione simultanea
e della produzione delle note durante la prima fase dell’interpretazione consecutiva, quella
in cui l'interprete sta ascoltando ma non sta ancora interpretando. Nell'interpretazione
simultanea, pud essere definita come una serie di operazioni che vanno dalla
rappresentazione mentale del messaggio da interpretare, alla pianificazione del discorso e
alla sua efficacia, considerando anche il controllo e la correzione della propria traduzione
quando necessario.

e Memorizzazione. Riguarda le operazioni mnemoniche dal momento in cui si ascolta il
segmento del discorso di partenza al momento in cui si riformula nel discorso di arrivo,
oppure in cui il segmento sparisce dalla MBT.

A questi tre sforzi principali se ne aggiunge un quarto, cioé quello di coordinamento o
automonitoraggio. Se momentaneamente uno di questi sforzi richiede maggiori risorse, I'interprete
deve necessariamente togliere risorse agli altri sforzi e, se le risorse non sono ben bilanciate, la resa
interpretativa puo essere compromessa. Ciascuno dei tre sforzi ha delle componenti non automatiche,
percio tutti e tre richiedono risorse attentive. | tre sforzi sono almeno in parte competitivi e, sebbene
condividano le risorse e siano in un certo senso cooperativi, il risultato della loro coesistenza di solito
€ un aumento delle richieste di analisi. Affinché I'attivita di interpretazione si svolga senza ostacoli, le
richieste complessive dei tre sforzi devono essere uguali o inferiori alla capacita complessiva
disponibile e tale capacita deve essere distribuita equamente tra i vari sforzi (Gile 2009).
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L'esempio piu semplice della sequenza di deterioramento della prestazione € una mancanza
momentanea di attenzione che influisce sullo sforzo di ascolto e analisi. Puo portare alla perdita di
informazione uditiva in un segmento, come per esempio un nome o un numero, che l'interprete non
riesce a identificare o a capire e, di conseguenza, a riprodurre nella lingua di arrivo. Un altro esempio
e un segmento difficile e inaspettato nel discorso di partenza. Proprio perché la difficolta e inaspettata,
come una parolain lingua straniera o in un altro registro linguistico, I'interprete si trova a far fronte ad
un’improvvisa richiesta di maggiori risorse per lo sforzo di analisi e attenzione, e quindi non riesce ad
ascoltare sufficientemente bene e, di conseguenza, non € in grado di rendere adeguatamente
I'informazione nel discorso di arrivo (Gile 2009). Altri esempi di rischi di sovraccarico cognitivo forniti
dall’autore sono la presenza di un nome lungo che l'interprete si concentra a ricordare dimenticando
il segmento precedente o la presenza di un oratore non madrelingua con una cattiva pronuncia, che
provoca uno sbhilanciamento degli sforzi verso ascolto e analisi. Al contrario, una buona conoscenza
della situazione comunicativa, dell’argomento e dell’oratore rende possibile anticipare i contenuti del
discorso, riducendo lo sforzo cognitivo. Il Modello degli sforzi di Gile & essenziale per spiegare I’elevata
frequenza di errori e di omissioni nell’interpretazione, anche quando non ci sono particolari difficolta
tecniche oppure altre difficolta nel testo di partenza: se gli interpreti lavorassero ben al di sotto del
livello di saturazione, gli errori e le omissioni dovrebbero verificarsi soltanto quando il testo di partenza
presenta notevoli difficolta.

Gile ha elaborato un Modello degli sforzi anche per due attivita meno frequenti, ma che possono
essere richieste all’interprete: la traduzione a vista e la simultanea con testo. La traduzione a vista
consiste nel tradurre nella lingua di arrivo e a voce alta un testo scritto nella lingua di partenza (Gile
2009). Nel caso della traduzione a vista, lo sforzo di ascolto e analisi & sostituito da quello di lettura, gli
altri sforzi rimangono produzione linguistica, memorizzazione e coordinamento. In questo caso,
tuttavia, lo sforzo mnemonico e ridotto perché il testo di partenza resta sempre disponibile e la velocita
di lettura e gestita dall’interprete. Diversamente da simultanea e consecutiva, nella traduzione a vista
non ci sono indicazioni prosodiche e I'attenzione & comunque divisa tra comprensione del testo di
partenza e resa del testo di arrivo. Essendo il testo di arrivo visivamente disponibile, I'interprete € piu
esposto ad interferenze tra le due lingue.

La simultanea con testo, invece, richiede tutti gli sforzi dell’interpretazione simultanea con
I'aggiunta dello sforzo di lettura. Da un lato, il testo scritto & supportato da indicazioni prosodiche
(ovvero I'eloquio dell’oratore) e la presenza visiva dell’informazione riduce i problemi di ML e di
ascolto; dall’altro, i testi scritti sono piu densi di quelli improvvisati, c’é un maggior rischio di
interferenza linguistica e uno sforzo cognitivo ulteriore per seguire il discorso pronunciato e il testo
scritto, che potrebbero anche divergere notevolmente.

Per verificare il suo Modello, Daniel Gile (1999) ha svolto un esperimento nel quale ha chiesto a 10
interpreti di conferenza professionisti di interpretare dall’inglese al francese una conferenza stampa
di George Fisher, in occasione dell’annuncio della sua posizione come CEO della Kodak. La stessa
conferenza stampa & stata interpretata due volte dai medesimi interpreti e, successivamente, le
versioni interpretate sono state trascritte per analizzare errori e omissioni. L’analisi e stata svolta
dall’autore e controllata da altri due interpreti di conferenza. Nella prima versione del testo
interpretato c’erano 17 errori e omissioni, di cui 8 sono stati effettuati soltanto da uno o due interpreti.
Come previsto, nella seconda interpretazione la performance generale & migliorata: il numero di errori
e omissioni € diminuito per cinque partecipanti, & rimasto lo stesso per due ed € aumentato di 1
soltanto per un partecipante. Inoltre, sei partecipanti hanno fatto almeno un nuovo errore o una nuova
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omissione nella seconda versione. Visto che il testo originale non presentava delle particolari difficolta
intrinseche, questo studio conferma quanto ipotizzato da Gile nella sua tightrope hypothesis.

2.1.8 Il modello del carico cognitivo di Seeber

Il modello di Gile e stato criticato da Seeber (2011), uno studioso della Scuola per Interpreti e
Traduttori di Ginevra, che ha elaborato un suo modello del carico cognitivo. Secondo questo modello,
la combinazione di due o piu compiti richiede maggiore capacita di analisi rispetto allo svolgimento
degli stessi compiti singolarmente. || modello considera la quantita di lavoro generata dai singoli
compiti svolti contemporaneamente nell’interpretazione simultanea e prevede una forte interferenza
tra compiti che utilizzano processi cognitivi simili. Il modello del carico cognitivo di Seeber si basa su
quello delle risorse multiple di Wickens (2002), secondo il quale la combinazione di due (o piu) compiti
richiede maggiore capacita di elaborazione rispetto a ciascuno dei compiti svolti individualmente.
Seeber ipotizza che i compiti interferiscono tra di loro in modo pil forte quando hanno dei processi in
comune, per esempio se richiedono lo stesso livello di una particolare dimensione di analisi, rispetto a
due compiti che si basano su processi cognitivi diversi. || modello prevede, dunque, una notevole
interferenza tra compiti percettivi e compiti cognitivi che coinvolgono la ML per immagazzinare o
trasformare l'informazione, come accade nella produzione e nella percezione del linguaggio. La
matrice del conflitto, un modello computazionale di risorse multiple che predicono la quantita di
interferenza tra i diversi compiti cognitivi, completa il modello delle risorse multiple.

Per elaborare un modello del carico cognitivo che consideri la quantita di carico generata da compiti
individuali concomitanti, I'interpretazione simultanea viene considerata come una combinazione in
tempo reale della comprensione della lingua e della produzione in un’altra lingua. Entrambi i compiti
sono suddivisi nei loro vettori di richiesta. | vettori sono, per esempio, I'analisi verbale uditiva e
percettiva dell’input e dell’output, I'analisi verbale e cognitiva dell’input e dell’output e l'interferenza,
calcolata ogni qualvolta due o piu compiti si sovrappongono. A questi elementi e stato aggiunto un
elemento di stoccaggio, che riflette il carico generato dallo stoccaggio degli elementi della ML prima
della loro integrazione e/o produzione.

Sia il Modello degli sforzi di Gile che il modello del carico cognitivo di Seeber hanno I'obiettivo di
descrivere le richieste di risorse cognitive durante un’interpretazione simultanea, ma i presupposti
teorici su cui si basano sono diversi. || Modello degli sforzi si basa sulla Teoria della risorsa singola di
Kahneman (1973), considerando che tutti i compiti coinvolti nell’'interpretazione simultanea attingono
dalla stessa e unica fonte di risorse indifferenziate. Seeber ritiene, tuttavia, che tale approccio
presupponga che le risorse possano essere spostate e ridistribuite tra i compiti, un fatto che, secondo
I'autore, non troverebbe riscontro in letteratura. Seeber ritiene che il suo modello del carico cognitivo
sia in grado di riflettere il carico cognitivo locale in funzione sia delle caratteristiche dell’input che di
guelle dell’output e che costituisca un primo tentativo di quantificarlo, attraverso i vettori di richiesta
e i coefficienti di conflitto di Wickens (2002). Seeber, diversamente da Gile, ritiene che gli interpreti
non lavorino sempre al limite della soglia di saturazione cognitiva, ma che gli interpreti professionisti
lavorino spesso con abbastanza agio da poter risolvere i problemi utilizzando delle strategie. In
particolare, Seeber ne identifica quattro: attesa, blocco, divisione del messaggio e anticipazione.
L'attesa di solito costituisce un periodo di silenzio, che pud essere considerato sgradevole
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dall’ascoltatore o dall’interprete; il blocco, invece, presuppone la produzione di “riempitivi neutrali”
per colmare il vuoto senza aggiungere ulteriori informazioni.

Dal modello del carico cognitivo di Seeber emergono tre tendenze principali. La prima & che tutte
le strategie interpretative, ad eccezione dell’anticipazione del verbo, provocano un notevole aumento
del décalage. Come gia evidenziato da Gile (2008), questo “effetto a cascata” e una possibile
spiegazione di un aumento del carico cognitivo, che pud portare ad un blocco del processo. La seconda
tendenza e che il carico cognitivo sembra cambiare secondo le micro-strategie applicate dall’interprete
quando ha a che fare con dei vincoli quali, per esempio, I’'asimmetria sintattica tra la lingua di partenza
e quella di arrivo. La terza tendenza & che le fluttuazioni del carico cognitivo sono di un’entita tale da
non avvalorare |'ipotesi del funambolo di Gile. Seeber ricorda come l'interpretazione simultanea tra
una lingua con una struttura della frase standard che prevede soggetto+oggetto+verbo (per es. il
tedesco) verso una lingua con una struttura della frase che prevede soggetto+verbo+oggetto (per es.
Iitaliano) genera piu carico cognitivo rispetto all’interpretazione tra due lingue con la stessa struttura
sintattica (per es. italiano e francese).

2.1.9 La struttura multidimensionale di Chen

Il concetto di carico cognitivo e di come misurarlo e stato ripreso da Chen (2017). La studiosa
dell’Universita Macquarie di Sidney ritiene che il carico cognitivo in interpretazione sia una porzione
della capacita cognitiva limitata dell'interprete impiegata per lo svolgimento di un compito
interpretativo in un dato ambiente. E una struttura multidimensionale che riflette I'interazione tra due
gruppi principali di variabili: le caratteristiche del compito e dell’ambiente da un lato; le caratteristiche
dell’interprete dall’altro. Le caratteristiche del compito e dell’ambiente determinano la quantita di
lavoro mentale che viene fatto per un certo compito in delle precise circostanze. Le caratteristiche
dell’interprete sono strettamente collegate allo sforzo che é realizzato e vissuto da un determinato
interprete.

Il carico cognitivo & un sistema multidimensionale e una struttura unica non &, di conseguenza,
sufficiente a descriverlo. Vari studi si sono occupati dei criteri per individuare gli indicatori del carico
cognitivo. Tra i criteri proposti, Chen ritiene che sensibilita, carattere diagnostico e invadenza siano i
piu significativi. La sensibilita si riferisce al potenziale di una misura di identificare i cambiamenti nel
carico cognitivo durante lo svolgimento dell’interpretazione. Per determinare la sensibilita di una
misura, Chen fa riferimento alla relazione tra performance e carico cognitivo (O’Donnell e Eggemeier
1986). Si tratta di una relazione inversamente proporzionale: se l'interprete ha risorse a sufficienza,
puo sostenere il carico cognitivo senza intaccare la qualita della resa; ma, se il carico cognitivo € troppo
alto, la performance peggiora. Il carattere diagnostico si riferisce al potenziale che una misura ha di
codificare la causa specifica del carico cognitivo tra i vari processi cognitivi concomitanti. Questo
criterio si basa sulla teoria delle risorse multiple di Wickens (2002), gia utilizzata anche da Seeber
(2011), perla quale c’é piu di un serbatoio di risorse all’'interno del sistema di analisi dell’'uomo. Ci sono
delle misure, come per esempio la pupillometria, che indicano soltanto un carico cognitivo generale.
Ci sono, invece, delle misure piu diagnostiche, come per esempio quelle cerebrali in un determinato
contesto, che possono essere utilizzate per misurare la richiesta di risorse specifiche. Per invadenza si
intende quanto una misura interrompe la performance del compito interpretativo. E, chiaramente,
preferibile scegliere delle misure che siano il meno invadenti possibile.
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2.1.10 L’indice Dependency Distance Differences di Liang

Una ricerca recente (Liang et al. 2017), condotta da un gruppo di ricercatori delle universita del
Zhejiang e del Guangdong in Cina, adotta un approccio innovativo allo studio del carico cognitivo in
interpretazione, quello delle Dependency Distance Differences (Hudson 1995). Si tratta di un indice
che varia con le richieste di analisi durante I'interpretazione ed é definito come “the number of words
intervening between two syntactically related words, or the difference between the two in linear
position” (Liang et al. 2017: 2). E un sistema per calcolare il peso mnemonico dell’analisi linguistica e
riflette il carico cognitivo dinamico della lingua: stabilisce una relazione sintattica tra la parola che si
sta analizzando e un’altra parola nella ML, la cui traccia mnemonica si affievolisce nel tempo. Secondo
il principio di Least Effort (minimo sforzo, Zipf 1949) si tende a ridurre al minimo la Dependency
Distance (DD) a causa dei limiti della ML: secondo gli autori, minore € la DD nella resa interpretativa,
maggiore sara lo sforzo di ML, perché significa che I'interprete cerca di liberare le risorse della ML il
prima possibile per concentrarle nell’analisi delle nuove informazioni. Le modalita interpretative prese
in considerazione sono state linterpretazione simultanea, l'interpretazione consecutiva e
I'interpretazione simultanea con testo, cioe a partire da un discorso scritto che I'oratore ha preparato
in precedenza e che l'interprete ha a disposizione (read-out transi/ated speech).

Lo studio e stato svolto avvalendesi di un corpus di discorsi istituzionali originali, pronunciati in
cinese e interpretati verso I'inglese. L’analisi della DD é stata svolta suddividendo il corpus in strutture
ad albero sintagmatico (treebank) attraverso Stanford Parser, un programma che identifica le strutture
sintattiche delle frasi. La struttura ad albero sintagmatico € una rappresentazione della struttura
sintattica di una frase ed & una risorsa per analizzarla dal punto di vista quantitativo e per capire come
si svolge I'analisi linguistica.

Complessivamente, i risultati della ricerca hanno mostrato che la DD media varia in modo
significativo nei tre tipi di interpretazione: la simultanea con testo ha una DD maggiore rispetto alla
simultanea, che a sua volta ha una DD maggiore della consecutiva, indicando che, dal punto di vista
dello sforzo di ML, I'interpretazione consecutiva e pill impegnativa di quella simultanea.

| risultati di questo studio sono coerenti con il modello della ML di Cowan (2000) (cfr. 1.1.4):
nell’interpretazione simultanea il carico cognitivo dell’analisi e della memorizzazione di ogni chunk
sparisce una volta pronunciata la traduzione; nell’interpretazione consecutiva, invece, piu chunk di
informazione devono essere mantenuti nel fuoco dell’attenzione prima che possano essere integrati
in una frase coerente del discorso di arrivo. Ritengo anche, tuttavia, che gliinterpreti tendano a liberare
le risorse cognitive il prima possibile a prescindere dalla difficolta del testo, per preservare energie
preziose per far fronte agli imprevisti o ad un aumento della difficolta del discorso da interpretare.
Considerare DD piu brevi come conseguenza del sovraccarico cognitivo & quindi problematico, nel
senso che puo corrispondere al vero in alcuni casi, ma non si pud avere la certezza che ci sia sempre
un rapporto di causa/effetto tra aumento del carico cognitivo e riduzione della lunghezza delle DD.
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2.1.11 L'interpretazione come attivita multiprocesso

Come emerge dai modelli esposti, la ricerca in interpretazione ha attinto dai concetti delle scienze
cognitive e della linguistica. Tutti i modelli, con I'eccezione della Scuola di Parigi, propongono una
suddivisione dell’interpretazione simultanea in vari processi e si concentrano sulla elaborazione delle
informazioni (/nformation processing). La interpretive theory, teoria interpretativa sostenuta da
Seleskovitch (1975) e Lederer (1981), invece, & di carattere olistico, cioé evidenzia I'importanza del
contesto nella comunicazione e il primato dell’intenzione comunicativa dell’oratore rispetto alla forma
linguistica, ma non si sofferma sulle possibili limitazioni del sistema di elaborazione linguistica umano.

Setton (1999) critica la Scuola di Parigi, commentando che la differenza tra i due concetti pil
importanti della Théorie du sens, ovvero sens e vouloir-dire, non & sempre chiara. Seleskovitch e
Lederer escludono la possibilita che una frase sia ambigua, sostengono che il senso del discorso sia
sempre trasparente, una condizione che nei fatti non pare essere sempre vera, considerando anche gli
errori frequenti in interpretazione.

2.2 Studi sulla memoria e sull’attenzione in interpretazione

Il paradigma neurolinguistico e cognitivo in interpretazione € un ambito di ricerca al quale hanno
contribuito negli anni diversi studiosi, che si sono soffermati su vari aspetti. | due psicolinguisti Dong e
Cai (2015) propongono una classificazione degli studi empirici sulla ML in interpretazione:

In terms of the empirical studies, there are three main lines of research: studies testing whether
expert interpreters have an advantage in working memory (WM) compared to novice
interpreters and non-interpreters, studies investigating the relationship between WM and
interpreter training and studies probing into the issue of how WM as one sub-skill contributes
to the complex skill of interpreting together with other interpreting-related sub-skills. Among
these three lines of research, the first line is most widely studied but the findings are mixed. The
remaining two lines are less studied and call for further systematic research.

(Dong e Cai 2015: 63)
Le tre linee di ricerca identificate sono pertanto le seguenti:

1) analisi della presenza (o meno) di un vantaggio nella ML degli interpreti professionisti rispetto
agli interpreti principianti e ai non interpreti;

2) analisi della relazione tra ML e formazione degli interpreti;

3) analisi del modo in cui la ML, essendo una delle componenti coinvolte nell’interpretazione,
contribuisce allo svolgimento di questa attivita insieme alle altre abilita coinvolte (per es.
attenzione, controllo esecutivo, competenza linguistica).

Tra queste tre linee di ricerca, secondo gli autori, la prima & quella pil sviluppata, mentre le altre
due necessitano di ulteriori studi.

37



Il nostro studio si propone di contribuire alla seconda linea di ricerca. | contributi di cui si & a
conoscenza e che rientrano nella stessa linea di ricerca, cioe il rapporto tra ML e formazione degli
interpreti, sono di carattere longitudinale, come il presente studio, e verranno descritti in un apposito
paragrafo (cfr. 2.3). Segue ora una rassegna critica dei principali contributi scientifici sull’argomento,
che rientrano nella prima e nella terza linea di ricerca tra quelle identificate da Dong e Cai (2015). Tali
contributi saranno, pero, preceduti dalla descrizione di due studi sulla relazione tra interpretazione
simultanea e MLT, svolti dai ricercatori della Scuola Superiore di Lingue Moderne per Interpreti e
Traduttori (SSLMIT) dell’Universita degli Studi di Trieste (ora Dipartimento IUSLIT). All'interno di
ciascuna sezione, i contributi saranno esposti in ordine cronologico.

2.2.1 Interpretazione simultanea e MLT

Tra i primi ad occuparsi degli aspetti cognitivi dell’interpretazione si annoverano i ricercatori della
SSLMIT di Trieste. Nel 1989, Valeria Daro ha pubblicato un articolo su un esperimento di comp/ex
auditory shadowing (Dardo 1989). L'obiettivo era capire quali sono gli effetti dell’esercizio di
interpretazione simultanea sul miglioramento della MLT. La prova consisteva nella presentazione in
cuffia di due liste di parole, una in italiano e una in tedesco, un orecchio alla volta. | partecipanti
dovevano ripetere immediatamente le parole in italiano o tradurre in italiano le parole tedesche
percepite in un orecchio. Nell’altro orecchio i partecipanti ascoltavano delle liste di parole, tra le quali
c’erano da una a tre parole target che dovevano essere ricordate alla fine di ogni lista.

| risultati evidenziano che gli studenti del terzo anno hanno commesso molti pilu errori rispetto a
quelli del quarto, soprattutto nelle attivita di ascolto con I'orecchio sinistro, mentre questa differenza
tra orecchio destro e sinistro non si e riscontrata negli studenti del quarto anno. | risultati
dell’esperimento hanno mostrato che lo sviluppo della MLT e graduale, visto che il numero di errori
degli studenti con pil esperienza é stato significativamente inferiore. Un limite di questo esperimento
e il numero di partecipanti estremamente ridotto: un gruppo di controllo di tre studentesse del terzo
anno, che avevano appena cominciato la formazione in interpretazione simultanea, e un gruppo di
studio di cinque studenti di interpretazione del quarto anno, che avevano svolto almeno un anno di
formazione in interpretazione simultanea.

Valeria Daro, in collaborazione con il neurolinguista Franco Fabbro (Daro e Fabbro 1994), ha
continuato ad esplorare la relazione tra MLT e interpretazione. In particolare, gli studiosi hanno svolto
un esperimento con gli studenti per verificare la qualita del ricordo dopo tre diverse attivita:
interpretazione simultanea, shadowing e semplice ascolto. Hanno riscontrato un deterioramento del
ricordo maggiore dopo lo svolgimento dell’attivita di interpretazione simultanea rispetto alle attivita
di semplice ascolto o shadowing. Quest’ultimo esercizio & cosi definito da Lambert (1988: 381): “a
paced, auditory tracking task which involves the immediate vocalisation of auditorily presented stimuli,
i.e. word-for-word repetition in the same language, parrot-style, of a message presented through
headphones”.

Gli autori ritengono che la differenza nella qualita del ricordo sia dovuta alla soppressione
articolatoria, una condizione che impedisce lo svolgimento dei normali meccanismi di ripetizione
subvocalica all’interno dell’anello fonologico della ML. L’esperimento € stato svolto con 24 studenti di
interpretazione avanzati (con circa due anni di esperienza) che hanno dimostrato di ricordare meglio
le brevi storie sottoposte nella condizione di semplice ascolto rispetto a quelle del compito di
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interpretazione simultanea. Inoltre, € stata testata la MLT per le cifre in quattro diverse condizioni:
dopo l'ascolto, dopo lo shadowing, dopo la soppressione articolatoria e dopo l'interpretazione
simultanea. Nella condizione di soppressione articolatoria, gli studenti dovevano pronunciare a voce
alta delle sillabe senza significato mentre ascoltavano le cifre, il che ha fatto peggiorare notevolmente
il loro ricordo, anche se il risultato peggiore & stato ottenuto quando le cifre dovevano essere
interpretate simultaneamente. Questi risultati mostrano come, all’aumentare delle attivita
concomitanti da svolgere, il carico cognitivo del compito aumenta. Per un interprete &, quindi, cruciale
avere una buona ML, ma anche una capacita di attenzione divisa tale da permettergli di concentrarsi
anche in condizioni di sovraccarico cognitivo e di bilanciare gli sforzi impiegati per lo svolgimento delle
varie attivita.

2.2.2 Interpreti professionisti, principianti e non interpreti a confronto: i professionisti
hanno un vantaggio nella ML?

Una studiosa che si € molto occupata di processi cognitivi, in particolare di ML, & Presentacién
Padilla Benitez (1995; Padilla Benitez et al. 1995; Padilla Benitez et al. 2007) dell’Universita di Granada.
Nella sua tesi di dottorato (Padilla Benitez 1995) ha svolto tre esperimenti con 10 interpreti (0-5 anni
di esperienza), 10 non interpreti (ricercatori universitari o professionisti di vari ambiti), 10 studenti del
primo anno di interpretazione (corrispondente al secondo anno dell’intero corso di studi) e 10 studenti
del secondo anno di interpretazione (corrispondente al terzo anno dell’intero corso di studi).

Il primo esperimento era volto a misurare le capacita di memorizzazione e Padilla ha utilizzato gli
esercizi di digit span (ampiezza di cifre) e reading span (ampiezza di frasi) elaborati da Daneman e
Carpenter (1980). Nell’esercizio di ampiezza di cifre, il partecipante ascoltava delle sequenze di cifre
comprese tra 4 e 10 cifre (al massimo 21 sequenze) e, dopo ciascuna sequenza, doveva ripetere le cifre
nello stesso ordine in cui erano state presentate. L’esercizio si interrompeva al termine delle sequenze
oppure se il partecipante non ricordava correttamente due sequenze su tre della stessa lunghezza.
Nell’esercizio di ampiezza di frasi, i partecipanti visualizzavano 88 frasi scritte su dei fogli e dovevano
leggerle a voce alta. Un foglio bianco indicava la fine di una sessione, e il partecipante doveva rievocare
a voce alta 'ultima parola di ciascuna delle frasi che aveva appena letto.

Un secondo esperimento si concentrava, invece, sul ricordo libero e comprendeva un esercizio
senza soppressione articolatoria e uno con soppressione articolatoria. Erano state preparate tre liste
di 16 parole per la condizione sperimentale senza soppressione articolatoria e altrettante per la
condizione sperimentale con soppressione articolatoria. | partecipanti visualizzavano le parole una ad
una sullo schermo del computer, in silenzio nella condizione senza soppressione articolatoria e
pronunciando la sillaba ”bla” nella condizione con soppressione articolatoria. Alla fine della
presentazione, i partecipanti avevano un minuto di tempo per ripetere quante pilu parole si
ricordavano.

Un terzo esperimento verteva, invece, su MLT e comprensione: i partecipanti visualizzavano sullo
schermo quattro racconti non relazionati tra di loro, di una lunghezza compresa tra le 500 e le 700
parole. Al termine di ogni racconto, dovevano rispondere a 12 domande di comprensione del testo a
risposta multipla.
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Nell’ambito della sua ricerca, I'autrice ha svolto, in un periodo successivo, anche un quarto
esperimento di MLT e attenzione divisa. Dal momento che i partecipanti che avevano svolto i
precedenti esperimenti non erano piu disponibili, sono stati reclutati altri partecipanti in base sempre
agli stessi criteri. L'esperimento & stato svolto soltanto da due gruppi di partecipanti formati da 10
elementi ciascuno, 10 interpreti e 10 non interpreti. Si trattava dell’ascolto dicotico di due messaggi
audio simultanei e della visualizzazione di un messaggio visivo. | partecipanti ascoltavano una lista di
20 parole per orecchio. Nella lista dell’orecchio sinistro, c’erano quattro nomi di animali che il
partecipante doveva trascrivere in un foglio alla fine del blocco di esercizio. In contemporanea, sullo
schermo appariva un’altra lista di 20 parole e il compito era quello di reagire premendo il “tasto
maiuscolo” di destra se c’era una relazione semantica tra la parola ascoltata nell’orecchio destro e la
parola che contemporaneamente appariva sullo schermo del computer, mentre bisognava premere il
“tasto maiuscolo” di sinistra se non c’era relazione. Si passava alla parola successiva solo dopo aver
fornito una risposta.

| risultati del primo esperimento hanno evidenziato, sia per 'ampiezza di cifre che per 'ampiezza
di lettura, differenze trail gruppo diinterpreti e quello di non interpreti: il gruppo di interpreti ha avuto
risultati migliori rispetto al gruppo di non interpreti e rispetto agli studenti di interpretazione. Nel
secondo esperimento gli interpreti hanno ottenuto risultati significativamente superiori ai non
interpreti sia nella condizione senza soppressione articolatoria che nella condizione con soppressione
articolatoria. Nel primo e nel secondo esperimento i risultati di studenti e di non interpreti sono stati
simili. Per quanto riguarda il terzo esperimento, anche se la percentuale di elementi ricordati e stata
maggiore nel gruppo degli interpreti, tale differenza non era statisticamente significativa. Nel terzo
esperimento gli studenti del secondo anno hanno avuto risultati migliori dei non interpreti, che a loro
volta hanno avuto risultati migliori degli interpreti del primo anno. Nel quarto esperimento i risultati
hanno mostrato nuovamente una superiorita da parte del gruppo degli interpreti nei vari parametri,
ovvero un numero maggiore di parole di animali ricordate, maggior rapidita nei tempi di reazione e
meno errori nel determinare la relazione tra le parole ascoltate nell’orecchio destro e le parole
visualizzate sullo schermo.

| dati della tesi di Padilla confermano, quindi, che la capacita della ML aumenta con |'esercizio e che
guesto tipo di memoria e utilizzata in modo pil efficace grazie all’esperienza in interpretazione. | dati
evidenziano, inoltre, che & necessario pil di un anno accademico per sviluppare queste capacita,
perché in questo studio gli studenti del secondo anno di interpretazione non sono risultati migliori
rispetto agli studenti del primo anno di interpretazione o ai non interpreti. Va precisato che questo
risultato é stato ottenuto in un contesto accademico specifico, quello dell’Universita di Granada, dove,
nel periodo di riferimento, I'accesso al corso di interpretazione era libero, senza una prova
d’ammissione che valutasse le competenze degli studenti.

Il paradigma esperto/principiante nello studio della MLT in interpretazione & stato adottato anche
nella tesi di laurea svolta presso I'Universita di Ginevra da Nordet e Voegtlin (1998, in Kdpke e
Nespoulous 2006). Questo lavoro include una versione uditiva di reading span task. Si tratta di una
prova di /istening span dove delle frasi sono presentate oralmente e i partecipanti devono fornire un
giudizio di veridicita mentre, allo stesso tempo, devono tenere a mente l'ultima parola di ciascuna
frase. Le autrici hanno, inoltre, variato alcuni parametri negli esercizi, quali la lunghezza delle frasi, la
lunghezza della parola finale e la concretezza di tale parola. Allo studio hanno partecipato 6 interpreti
professionisti, 7 studenti di interpretazione e un gruppo di controllo di 22 studenti di psicologia. |
risultati non hanno evidenziato alcuna differenza significativa tra i gruppi. E da notare, pero, il

delinearsi della tendenza tra gli studenti di interpretazione ad avere risultati migliori rispetto ai
40



professionisti e che entrambi questi gruppi hanno avuto risultati leggermente migliori rispetto al
gruppo di controllo degli studenti di psicologia.

Lo studio di Chincotta e Underwood (1998), due psicologi dell’Universita di Nottingham, continua
la linea di ricerca del confronto tra interpreti e non interpreti. | partecipanti a questo studio, tutti di
madrelingua finlandese, erano 12 interpreti con un minimo di 100 ore di esperienza di interpretazione
simultanea dal finlandese all'inglese e 12 studenti bilingui che stavano per laurearsi in inglese.
L'obiettivo dello studio era indagare se i risultati ottenuti dagli interpreti in condizione di soppressione
articolatoria fossero migliori rispetto a quelli del gruppo di controllo. L’esperimento prevedeva che
tutti i partecipanti memorizzassero delle liste di cifre presentate visivamente e il test si interrompeva
quando i partecipanti avevano ripetuto in modo non corretto due liste consecutive. L'esercizio era
stato somministrato sia in inglese che in finlandese, sia nella condizione di soppressione articolatoria
chein quella di controllo (senza soppressione articolatoria). La condizione di soppressione articolatoria
prevedeva di ripetere continuamente il sintagma neutrale /a-/a a partire da quattro secondi prima
dell’inizio dell’esercizio fino a quattro secondi dopo il suo termine. L'effetto del gruppo non é stato
significativo, mentre é risultato significativo quello della lingua: il tempo di lettura era piu breve per il
finlandese rispetto all’inglese. Nella condizione di controllo non é stato trovato alcun vantaggio nella
memorizzazione di cifre per gli interpreti, né in inglese né in finlandese, con entrambi i gruppi che
hanno ricordato piu cifre in finlandese rispetto all'inglese. Nella condizione di soppressione
articolatoria questa performance migliore in finlandese, invece, & sparita nel gruppo di controllo,
mentre e stata mantenuta in quello degli interpreti.

Liu et al. (2004) presso I'Universita del Texas, ad Austin, si sono proposti di studiare le differenze di
prestazione in interpretazione simultanea di soggetti con abilita cognitive generali simili, ma con
diverse abilita specifiche per l'interpretazione simultanea. Gli autori hanno confrontato tra loro tre
gruppi: 11 interpreti professionisti, 11 studenti di interpretazione avanzati (alla fine del secondo anno
di formazione) e 11 studenti principianti (alla fine del primo anno). | partecipanti non presentavano
differenze nella capacita generale della ML, misurata utilizzando un /istening span test simile a quello
di Daneman e Carpenter (1980). | partecipanti dovevano ascoltare una serie di frasi in inglese in gruppi
da due a cinque frasi. Sulle 70 frasi utilizzate, 13 erano grammaticalmente corrette ma senza senso. |
partecipanti dovevano indicare se la frase avesse senso o meno e, dopo I'ascolto della serie di frasi,
dovevano ricordare |'ultima parola di ciascuna frase.

Successivamente, gli autori hanno cercato di trovare delle differenze specifiche chiedendo agli
interpreti di tradurre dei testi. Visto che la ML dei tre gruppi era circa la stessa, le differenze specifiche
potevano essere attribuite alle abilita sviluppate con I'esperienza. Il testo era da interpretare
dallinglese al cinese mandarino. | ricercatori si sono concentrati su due abilita specifiche della
competenza in interpretazione simultanea. La prima abilita era la capacita di selezionare le
informazioni piu importanti rispetto a quelle meno importanti nei momenti di sovraccarico della ML
durante l'interpretazione simultanea. Sono state controllate la difficolta del testo e la velocita di
eloquio. L'abilita di selective encoding (codifica selettiva) e stata valutata confrontando la resa di
essential idea units (unita concettuali essenziali) e secondary idea units (unita concettuali secondarie).
La seconda abilita riprendeva il concetto di resource allocation policy, politica di distribuzione delle
risorse (Just e Carpenter 1995 in Liu et al. 2004: 21): “a process that is invoked when resources in
working memory are stretched and about to be exceeded”. La politica di distribuzione delle risorse
serve a garantire il compromesso necessario nel coordinamento di tutti i processi coinvolti nello
svolgimento di un compito. Secondo gli autori, la politica di distribuzione delle risorse si basa sulla

conoscenza delle caratteristiche del compito da svolgere ed e soggetta al controllo strategico.
41



Alla luce dei risultati ottenuti, gli autori ritengono che la ML non abbia delle caratteristiche fisse,
ma che cambi in funzione delle differenze individuali nei vari processi. La capacita di distribuzione delle
risorse in interpretazione simultanea e stata studiata dagli autori attraverso delle frasi chiamate
continuation sentences, costruite con le informazioni pit importanti all’inizio, che avrebbero richiesto
subito I'attenzione dell’interprete. | partecipanti hanno interpretato tre testi su questioni professionali
dell’interpretazione. In ciascun testo sono state elaborate e distribuite 20 critical sentences (frasi
chiave) di vari livelli di difficolta, ciascuna delle quali conteneva da due a 10 unita concettuali,
catalogate come essenziali e secondarie da due persone di madrelingua inglese. E stata utilizzata la
tecnica statistica di analisi della varianza (ANOVA) con la media delle risposte corrette per ciascuno dei
tre discorsi come variabile dipendente e gruppo, discorso, importanza dell’'unita concettuale e
difficolta della frase come variabili indipendenti. Tale analisi ha mostrato un effetto del gruppo molto
significativo (p <0,001): gli interpreti professionisti hanno avuto risultati migliori degli studenti avanzati
che, a loro volta, hanno avuto una resa migliore degli studenti principianti. Per quanto riguarda le unita
concettuali, i partecipanti hanno interpretato correttamente un numero maggiore di unita concettuali
essenziali rispetto a quelle secondarie. Anche nelle frasi con informazioni importanti all’inizio, gli
interpreti professionisti hanno avuto una resa significativamente migliore rispetto agli studenti. Gli
interpreti professionisti hanno avuto risultati migliori rispetto ad entrambi i gruppi di studenti, mentre
gli studenti avanzati non si sono distinti chiaramente dagli studenti principianti, ottenendo risultati
solo leggermente migliori. Cio dimostra che per acquisire una vera competenza in interpretazione
simultanea l'esercizio in classe non sia abbastanza e che la pratica professionale sia essenziale per
sviluppare questa competenza. Da questo studio emerge, inoltre, che la competenza in interpretazione
simultanea si basa molto di piu sull’acquisizione di abilita specifiche e non su abilita generiche come,
per esempio, una elevata capacita di ML. Infine, emerge che gli interpreti hanno sviluppato una ML
che analizza le informazioni in modo diverso e spesso piu efficiente.

Kopke e Nespoulous (2006) dell’Universita Toulouse-Le Mirail hanno svolto uno studio sulla ML con
un gruppo di 21 interpreti professionisti (esperti), 18 studenti di interpretazione al secondo anno
(principianti) e due gruppi di controllo (20 bilingui e 20 studenti). Tutti i partecipanti erano di
madrelingua francese e gli interpreti professionisti, gli studenti di interpretazione e i bilingui
conoscevano l'inglese. Il gruppo di controllo di bilingui non interpreti aveva la stessa eta media degli
interpreti (circa 44 anni), mentre il gruppo di controllo degli studenti aveva un’eta media di 21,5 anni,
comparabile con quella degli studenti di interpretazione all’inizio del secondo anno, che era di 26,2
anni. L'ipotesi era che si sarebbe riscontrata un’evoluzione della ML, con risultati migliori per gli
interpreti rispetto ad entrambi i gruppi di controllo e con il gruppo di studenti che si prevedeva
ottenesse risultati intermedi. Gli esercizi svolti si possono suddividere in tre gruppi:

1) i compiti che prevedevano I'immagazzinamento di informazioni nell’anello fonologico con
il solo scopo di misurare il ricordo a breve termine;

2) icompiti che prevedevano I'immagazzinamento e I’analisi delle informazioni, coinvolgendo
maggiormente I'esecutivo centrale;

3) Stroop test, per dissociare 'immagazzinamento delle informazioni dall’attenzione.

| compiti del primo gruppo erano cinque esercizi di ricordo di diversi tipi di materiali (ricordo di
cifre, parole inventate, parole, parole appartenenti alle stesse categorie semantiche, parole
fonologicamente simili). | compiti del secondo gruppo, invece, erano free recall (ricordo libero),
category and rhyme probe task (esercizio di confronto per categoria e rima) e /istening span task
(ampiezza di ascolto). Nel ricordo libero i partecipanti ascoltavano delle liste di 12 parole e dovevano

ripeterle. C'erano due possibili condizioni: dopo I'ascolto semplice oppure dopo l'ascolto con
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soppressione articolatoria, ottenuta attraverso la ripetizione della sillaba “bla” durante I'esercizio. Nel
confronto per categoria e rima i partecipanti ascoltavano delle liste da quattro fino a 12 parole, seguite
da una parola di confronto presentata alla fine della lista. C’'erano due condizioni: quella fonologica,
ovvero stabilire se la parola di confronto facesse rima con una delle parole della lista, oppure la
condizione semantica, cioé stabilire se la parola di confronto appartenesse alla stessa categoria
semantica di una delle parole della lista. Nell’esercizio di ampiezza di ascolto i partecipanti dovevano
ascoltare una serie di frasi non collegate tra di loro, ripetere ogni frase e memorizzarne I'ultima parola.
Alla fine di ogni gruppo di frasi, i partecipanti dovevano ricordare le ultime parole nello stesso ordine.
L’esercizio comprendeva tre serie con gruppi da due a sei frasi. Lo Stroop test, infine, € stato svolto sia
nella versione monolingue inglese e francese che nella versione bilingue. Nella versione bilingue, i
partecipanti dovevano leggere o nominare i 100 elementi contenuti nella scheda dell’esercizio il piu
velocemente possibile entro 45 secondi: word score (leggere i nomi di colore scritti in nero), colour
score (nominare il colore di quadrati colorati), word/colour score (nominare il colore dei caratteri di
nomi di colore che, nel significato, non corrispondevano al colore della scritta; per es. la parola “verde”
scritta in rosso; risposta corretta: rosso). Nella versione bilingue, la lingua in cui bisognava nominare i
colori non corrispondeva alla lingua della parola visualizzata. | test sono stati somministrati in due
sessioni tra febbraio 2002 e giugno 2004, per un totale di circa tre ore a persona.

L'analisi della varianza non ha rilevato differenze significative tra i gruppi nei compiti di semplice
immagazzinamento nella MBT. Come gli autori si aspettavano, I'assenza di differenze significative tra
interpreti (principianti e esperti) e i partecipanti di controllo indica che il mantenimento del ricordo a
breve termine nell’anello fonologico non svolge un ruolo di primaria importanza nell’interpretazione
simultanea. Per Stroop test, I'unica differenza tra i gruppi é stata ottenuta nella versione bilingue con
input in inglese e risposta in francese, dove gli interpreti principianti hanno avuto risultati
significativamente migliori rispetto agli altri gruppi.

Differenze di gruppo significative sono state riscontrate nei compiti pit complessi, che
comprendevano sia I'immagazzinamento che l'analisi delle informazioni, ovvero free recall with
articulatory suppression, semantic probe task e listening span. | risultati hanno indicato che non ¢ il
livello di competenza che porta ad avere una maggior resistenza all’interferenza articolatoria, dal
momento che sono i principianti e non gli esperti ad avere ottenuto i punteggi piu alti. | due gruppi,
oltre che dell’esperienza in interpretazione, erano diversi anche per eta, in quanto gli interpreti
principianti erano molto pilu giovani. Inoltre, i principianti potrebbero essere passati attraverso una
procedura di ammissione al corso molto piu dura rispetto agli interpreti esperti, che prevedeva di
selezionare fin dall’inizio individui con una buona ML.

Christoffels et al. (2006), psicologi delle universita di Maastricht, Amsterdam e della Pennsylvania,
hanno testato le abilita mnemoniche di diversi gruppi di bilingui, tutti di lingua madre neerlandese con
conoscenza dell’inglese a vari livelli, con una diversa formazione professionale e una diversa
formazione in interpretazione simultanea.

In un primo esperimento, i ricercatori hanno utilizzato una batteria di esercizi per misurare la
capacita mnemonica di un gruppo di 13 interpreti simultaneisti con in media 16 anni di esperienza e di
un gruppo di 40 studenti universitari olandesi con una buona conoscenza dell’inglese. Gli esercizi di
MBT e ML erano word span task (ampiezza di parole), reading span task (ampiezza di lettura) e
speaking span task (ampiezza di produzione orale). Inoltre, sono state paragonate le prestazioni di
picture naming (identificazione verbale di figure) e single word translation (traduzione di parole
singole). Tutti i partecipanti hanno svolto gli esercizi sia in neerlandese che in inglese. Infine, sono stati
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inclusi anche due esercizi di controllo: un test con i tempi di reazione di tipo non linguistico (arrow test)
e un test di lessico in inglese.

Nell’esercizio di ampiezza di parole sono state utilizzate 147 parole per lingua presentate in gruppi
formati da 4 a 10 parole. | partecipanti dovevano ricordare le parole presentate sullo schermo nello
stesso ordine. Nell’esercizio di ampiezza di lettura venivano presentate delle frasi a gruppi di due, tre,
quattro e cinque e i partecipanti dovevano leggere sullo schermo e ricordarsi (alla fine della sequenza)
le parole finali di ciascuna frase. Nell’esercizio di ampiezza di produzione orale sono state fornite ai
partecipanti 42 parole, sia per l'inglese che per il neerlandese. L'esercizio consisteva nel leggere
pronunciando mentalmente queste parole a gruppi di due, tre, quattro e cinque e, al termine di
ciascuna sequenza, produrre una frase grammaticalmente corretta per ciascuna delle parole.

Nell’esercizio di identificazione verbale delle figure sono state utilizzate 72 immagini e i partecipanti
dovevano pronunciare il pit rapidamente possibile il nome dell’elemento raffigurato. Per la traduzione
di singole parole sono state utilizzate 72 parole in inglese e 72 parole in neerlandese.

Arrow testé un esercizio base sui tempi di reazione. Sono state presentate nello schermo 40 frecce
rivolte verso destra e 40 rivolte verso sinistra e i partecipanti dovevano premere un tasto con la mano
destra se la freccia puntava a destra e un tasto con la mano sinistra se la freccia puntava a sinistra. Il
test di lessico in inglese consisteva nel decidere, senza limiti di tempo, se le parole fossero parole inglesi
o parole inventate.

E stato realizzato anche un secondo esperimento nel quale gli stessi esercizi sono stati svolti da un
terzo gruppo di partecipanti che, come gli interpreti, avevano un elevato livello di conoscenza
dell’inglese perché erano insegnanti di inglese ma, come gli studenti, non avevano esperienza di
interpretazione.

Nel ricordo di parole in generale gli interpreti hanno avuto risultati migliori degli studenti e degli
insegnanti. Gli autori hanno, inoltre, riscontrato che solo gli interpreti hanno avuto un punteggio
migliore in inglese, la lingua straniera, rispetto al neerlandese, la lingua madre. Negli esercizi di
ampiezza di lettura e di ampiezza di produzione orale gli interpreti sono stati migliori degli studenti e
degli insegnanti, con prestazioni simili in neerlandese e in inglese. Gli studenti hanno avuto prestazioni
migliori in neerlandese in entrambi gli esercizi, mentre gli insegnanti hanno avuto prestazioni simili
nelle due lingue nell’ampiezza di lettura e prestazioni migliori in neerlandese nell’ampiezza di
produzione orale.

Nell’esercizio di identificazione delle figure in neerlandese non sono state riscontrate differenze tra
studenti e interpreti, mentre nella versione inglese gli interpreti sono stati significativamente pil veloci
e hanno commesso meno errori. Anche gli insegnanti sono stati piu rapidi in neerlandese ma,
diversamente dagli studenti, nella versione inglese hanno avuto tempi di reazione paragonabili a quelli
degli interpreti. Anche nella traduzione delle parole gli interpreti sono stati piu veloci degli studenti,
ma non ci sono state differenze significative con gli insegnanti.

Negli esercizi di controllo, gli interpreti e gli insegnanti hanno avuto punteggi simili, piu alti nel test
di lessico in inglese rispetto agli studenti ma con tempi di reazione piu lenti nell’esercizio arrow test, il
che puo essere dovuto alla differenza d’eta, in quanto gli studenti erano circa 20 anni piu giovani.

Da questi due esperimenti emerge che negli esercizi di memoria gli interpreti hanno avuto risultati
migliori di studenti e insegnanti, ma negli esercizi lessicali i risultati degli interpreti sono simili a quelli
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degliinsegnanti, che hanno una competenza linguistica paragonabile. | risultati evidenziano quindi che
gliinterpreti hanno sviluppato una ML migliore rispetto agli altri gruppi. Inoltre, emerge anche che c’e
una dissociazione tra i due tipi di attivita, ML e recupero lessicale, che possono essere considerate
come dimensioni indipendenti delle abilita dei partecipanti: la capacita di ML degli interpreti non &
stata influenzata dalla lingua dei test, mentre gli altri gruppi hanno ottenuto risultati migliori nella
lingua madre, il neerlandese.

Un gruppo di ricercatori del Dipartimento di Psicologia Sperimentale dell’Universita di Granada, che
ha collaborato anche con Presentacion Padilla, si & proposto di esplorare i processi esecutivi non
verbali negli interpreti simultaneisti (Yudes et al. 2011). Sono stati coinvolti tre gruppi di partecipanti:
16 monolingui spagnoli dell’Universita di Granada, 16 bilingui spagnolo-inglese e 16 interpreti
professionisti con una media di circa 10 anni di esperienza. Per misurare la flessibilita cognitiva e stato
utilizzato il test Wisconsin card sorting task (WCST), mentre per valutare i processi di inibizione e stato
utilizzato il test Simon task.

Il WCST & formato da 128 carte con quattro carte stimolo che raffigurano diverse figure
geometriche. Ci sono tre dimensioni: forma, colore e numero. E un esercizio di categorizzazione nel
guale i partecipanti dovevano capire qual era la regola di raggruppamento per dividere delle carte in
gruppi. Durante I'esercizio la regola di raggruppamento cambiava e i partecipanti dovevano capire di
volta in volta la nuova regola. Veniva detto ai partecipanti se le loro risposte erano corrette o no, ma
non venivano informati quando cambiava la regola.

Nel test Simon task, invece, i partecipanti dovevano reagire a degli stimoli colorati presentati in
varie posizioni sullo schermo, che aveva una croce al centro. Un quadrato rosso o blu appariva sulla
destra o sulla sinistra della croce e i partecipanti dovevano premere il tasto corrispondente al colore.
Le prove potevano essere congruenti (stimolo sullo schermo nello stesso lato del tasto da premere),
incongruenti (stimolo sullo schermo sul lato opposto del tasto da premere) o neutre (stimolo al centro
dello schermo). Per questo esercizio, I'interazione tra gruppo e risultati non é stata significativa. Si
evince, di conseguenza, che I'esperienza di interpretazione non necessariamente migliora I'inibizione
delle distrazioni.

Nel test WCSTgli interpreti sono riusciti a identificare le categorie in modo piu efficiente, cioé con
meno tentativi @ meno errori. In particolare, gli interpreti hanno fatto meno volte lo stesso errore
rispetto agli altri gruppi, il che sottolinea la loro capacita di aggiornare le informazioni sul compito in
modo efficiente e di cambiare rapidamente la loro ipotesi se necessario. Il vantaggio degli interpreti
permane anche rispetto ai partecipanti non interpreti con buona ML, indicando che il loro vantaggio
nello shifting o nella flessibilita mentale dipende dall’esperienza di interpretazione e non dalla loro
capacita di ML.
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2.2.3 Abilita interpretative e ML

Moser-Mercer (2000, 2005) dell’Universita di Ginevra ha studiato la ML come una tra le varie
competenze necessarie all’interprete. In particolare, la studiosa ritiene che la concentrazione o I’abilita
di mantenere |'attenzione nel tempo e di ignorare il rumore rientri tra le capacita cognitive necessarie
all'interprete. Nel corso di uno studio interdisciplinare sull’acquisizione della competenza in
interpretazione, il gruppo di ricerca di Moser-Mercer (Moser-Mercer et al. 2000) ha confrontato i
risultati di interpreti professionisti (5-10 anni di esperienza) e studenti di interpretazione (all’inizio del
primo semestre di interpretazione presso I'ETI di Ginevra), di lingua madre francese, in una serie di
abilita coinvolte nell’interpretazione:

e Due esercizi di shadowing, cioé la ripetizione simultanea di un testo orale, con due articoli
di politica economica di 250 parole, uno in francese e I’altro in inglese. A questi test hanno
partecipato cinque interpreti e cinque studenti.

e Delayed auditory feedback (DAF), un esercizio che prevede 'introduzione elettronica di un
ritardo tra il momento in cui il partecipante parla e il momento in cui ascolta quanto ha
detto. | partecipanti hanno letto due testi di circa 300 parole, uno in francese e l'altro in
inglese, meta testo in condizione di normal auditory feedback (NAF), cioe con feedback
uditivo non modificato, e I'altra meta in condizione di DAF. A questo test hanno partecipato
cinque interpreti e cinque studenti.

e Una batteria di test di verbal fluency (scioltezza verbale): semantic task (esercizio
semantico), free association task (esercizio di associazione libera), spelling task (esercizio
ortografico), morphological task (esercizio morfologico) e phonological task (esercizio
fonologico). Per ciascuna prova, i partecipanti dovevano enunciare il maggior numero di
parole in un minuto di tempo in base ad un indizio specifico. Nell’esercizio semantico i
partecipanti avevano quattro categorie (colori, animali, frutta e comunicazione). In quello
di associazione libera, i soggetti dovevano dire tutte le parole che associavano a gatto,
tavolo, pioggia e sciopero. Nell’esercizio morfologico gli input erano prefissi o suffissi delle
parole da evocare. Per |'esercizio ortografico gli indizi erano delle lettere e per quello
fonologico delle sillabe ad elevata o bassa frequenza. Oltre a questi esercizi, ne e stato
incluso un altro, articulatory fluency task (esercizio di scioltezza articolatoria), nel quale i
partecipanti dovevano ripetere delle coppie di parole per dieci volte piu velocemente
possibile. Quest’ultimo esercizio serviva a stabilire la velocita articolatoria massima dei
partecipanti. A questo test hanno partecipato cinque interpreti e cinque studenti.

Gli interpreti professionisti e gli studenti hanno svolto I'esercizio di shadowingin francese in modo
ugualmente efficiente, mentre in inglese gli studenti hanno ottenuto un risultato migliore degli
interpreti. L'efficienza & stata calcolata sulla base di tre parametri: il décalage tra 20 parole del testo
originale e la corrispondente ripetizione, gli errori nel testo dei partecipanti e le risposte a cinque
domande di comprensione. L'esercizio di DAF e stato valutato in base alla velocita di lettura e al
numero medio di errori. | processi di produzione linguistica degli esperti nel DAF sono risultati molto
pit stabili, cioé gli interpreti hanno risentito delle interferenze di meno rispetto agli studenti di
interpretazione. Questo risultato fa ipotizzare che gli anni di pratica di interpretazione producano la
ristrutturazione dei processi della ML e migliorino la capacita di spostare |'attenzione dall’ascolto del
testo originale alla propria resa e viceversa. Gli esercizi della batteria di scioltezza verbale sono stati
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valutati con il numero delle parole pertinenti evocate nei vari esercizi, per il quale non sono state
riscontrate differenze significative tra i due gruppi.

Bajo et al. (2000) hanno svolto una ricerca presso I’Universita di Granada nella quale hanno studiato
i processi di comprensione dell’interpretazione, in particolare se siano diversi rispetto a quelli della
normale lettura e dell’ascolto e, eventualmente, in che modo. | partecipanti allo studio erano: un
gruppo di 10 interpreti formatisi all’Universita di Granada, di cui meta avevano appena superato gli
esami finali e I'altra meta svolgevano la professione da circa cinque anni; un gruppo di bilingui, formato
da 8 partecipanti (con le lingue inglese, spagnolo, tedesco o arabo); un gruppo di studenti, composto
da 10 studenti del secondo anno di interpretazione; e, infine, 10 professionisti di altri ambiti come
gruppo di controllo. Una prima fase prevedeva di paragonare i risultati di interpreti, bilingui, studenti
di interpretazione e professionisti di altri ambiti in compiti cognitivi sulle abilita linguistiche. | test
utilizzati sono stati moving windows comprehension task e lexical decision and categorisation task.

Il primo esercizio permetteva di valutare la velocita e |la precisione dei processi di comprensione. |
partecipanti visualizzavano un testo, una parola alla volta sullo schermo, e facevano scorrere le parole
premendo un tasto. L'intervallo di tempo tra due pressioni del tasto consecutive permetteva di
misurare la velocita di lettura. Al termine dell’esercizio, i partecipanti visualizzavano delle domande di
comprensione del testo. Dall’analisi della varianza sono emerse differenze significative tra interpreti e
non interpreti, con il gruppo di interpreti che ha mostrato una capacita di lettura che non perde
accuratezza nella comprensione e nel ricordo del testo. L'esercizio di /exical decision and categorisation
task prevedeva la visualizzazione sullo schermo di una parola oppure di un gruppo di lettere
pronunciabili (una parola inventata). | partecipanti dovevano stabilire il piu rapidamente possibile se
stessero vedendo una parola oppure una parola inventata premendo il tasto corrispondente.
Nell’esercizio di categorizzazione venivano presentate sullo schermo una parola e una categoria: il
partecipante doveva decidere se il concetto denotato dalla parola facesse parte della categoria.
Nell’esercizio di decisione lessicale si sono riscontrate delle differenze significative tra i gruppi, che
hanno evidenziato tempi di reazione piu rapidi per gli interpreti nell’identificazione delle parole
inventate. Per quanto riguarda la categorizzazione delle parole, per quelle non comuni i tempi di
reazione degli interpreti sono risultati significativamente piu rapidi rispetto a quelli degli altri gruppi.
Gli interpreti sembrano, quindi, avere un accesso piu rapido all'informazione semantica, soprattutto
guando le relazioni da stabilire sono piu difficili.

Christoffels et al. (2003) dell’Universita di Amsterdam si sono occupati di MBT e ML in
interpretazione simultanea, ma con un gruppo sperimentale composto esclusivamente da non
interpreti.

| ricercatori hanno analizzato il ruolo di MBT, ML e recupero lessicale in interpretazione simultanea.
Essendo l'interpretazione un processo di trasformazione da un codice linguistico ad un altro,
I’efficienza nel recupero degli equivalenti traduttivi & di cruciale importanza. Lo studio si € proposto di
esplorare la rilevanza di due aspetti in particolare: il recupero di una parola per un determinato
concetto e il recupero di un equivalente traduttivo per una determinata parola. Allo studio hanno
partecipato 24 studenti dell’Universita di Amsterdam, di lingua madre neerlandese, che avevano
studiato inglese come seconda lingua per almeno sei mesi. La conoscenza dell’inglese ¢ stata valutata
anche attraverso un questionario. Per valutare la resa in interpretazione simultanea, & stato chiesto ai
partecipanti di tradurre un discorso sulla percezione facciale dall’inglese al neerlandese di circa quattro
minuti. La valutazione é stata svolta da due docenti della Scuola per interpreti e traduttori di Maastricht
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secondo due misure di qualita: la traduzione di 10 frasi, scelte prima dell’esercizio, e una valutazione
complessiva basata sulla registrazione audio.

Gli esperimenti utilizzati, oltre alla prova di simultanea, sono stati esercizi di recupero lessicale e
esercizi di MBT e ML. Gli esercizi di recupero lessicale erano word translation task e picture naming
task. |l primo e un esercizio dove i partecipanti dovevano tradurre 72 parole dall’inglese al neerlandese
e altrettante dal neerlandese all’inglese. Anche il secondo esercizio € stato somministrato sia in inglese
chein neerlandese: i partecipanti hanno visualizzato 72 immagini sullo schermo e dovevano rispondere
verbalmente il pit rapidamente possibile, dicendo il nome dell’'oggetto rappresentato. Gli esercizi
somministrati per misurare la memoria erano reading span task (ampiezza di lettura) e digit span task
(ampiezza di cifre). Il primo & stato somministrato sia in inglese che in neerlandese. | partecipanti
leggevano a voce alta delle frasi sullo schermo del computer e dovevano cercare di ricordare I'ultima
parola di ogni frase, da ripetere alla fine della sessione. Le frasi sono state presentate in sessioni
sempre piu lunghe, da due a cinque frasi. L'esercizio di digit span task & stato somministrato in
neerlandese. | partecipanti dovevano ripetere delle sequenze di cifre sempre piu lunghe. C’erano tre
serie per ogni numero di cifre e I'esercizio continuava finché il partecipante non era piu in grado di
ricordare una delle tre serie. Il numero piu elevato di cifre ricordate costituiva I'ampiezza di cifre del
partecipante.

L’analisi della varianza ha mostrato degli effetti significativi per il ricordo di parole simili tra le due
lingue e di parole con elevata frequenza d’uso, che sono state ricordate piu rapidamente.
Nell’ampiezza di lettura non sono state riscontrate differenze tra il neerlandese e linglese. E
interessante notare che I'ampiezza di lettura in inglese ha una correlazione positiva significativa con la
resa interpretativa secondo il criterio della traduzione delle 10 frasi, ma non secondo i criteri di
valutazione complessivi. L'ampiezza di cifre correla positivamente con entrambe le misure della qualita
dell’interpretazione. Questi risultati indicano che una ML piu ampia o piu efficiente & associata a una

miglior performance interpretativa e che anche il ricordo passivo e associato alla qualita
dell’interpretazione simultanea.

Gli autori hanno elaborato un modello per rappresentare le associazioni tra le variabili (Figura 2.2)
che mostra due diversi percorsi dei compiti che sono collegati direttamente solo con la qualita
dell’interpretazione simultanea: da un lato, ci sono i due esercizi di ampiezza di lettura e, dall’altro, la
traduzione, I'identificazione delle immagini e I'ampiezza di cifre. Questi risultati mostrano che la ML
(ampiezza diletturaininglese) e la traduzione (neerlandese-inglese) hanno una relazione indipendente
con l'interpretazione simultanea. Nel modello, il ricordo di cifre non ha una relazione diretta con
I'interpretazione simultanea. Sembra che la capacita della ML nella lingua straniera, che ha un
collegamento diretto con la qualita dell’interpretazione simultanea, sia piu rilevante per la
performance in questa attivita rispetto alla ML nella lingua madre.
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Figura 2.2. Modello grafico di associazioni tra S/ performance (qualita dell’interpretazione
simultanea) e gli altri esercizi (RS= reading span, TL= translation task, PN= picture naming task,
D= Dutch (neerlandese) e E= English (inglese)) (Christoffels et al. 2003).

| risultati di Christoffels et al. (2003) sono interessanti, ma il fatto che i soggetti non fossero
interpreti, a mio avviso, influenza I'esito dello studio, che non pud essere messo in relazione con gli
effetti dell’attivita interpretativa sui processi cognitivi.

Tzou et al. (2012) hanno analizzato il rapporto tra competenze linguistiche e interpretazione in uno
studio che si propone di indagare come la competenza nella seconda lingua e la durata della
formazione in interpretazione influiscono sulla ML e sulla resa in interpretazione simultanea. |
ricercatori provengono dall’Universita di Tainan e dall’Universita Chung Cheng (Taiwan) e
dall’Universita Texas A&M (USA). A questo studio hanno partecipato 20 studenti di interpretazione
cinese mandarino-inglese di una scuola per interpreti e traduttori americana, 11 dei quali stavano
concludendo il primo anno, mentre gli altri 9 stavano concludendo il secondo e ultimo anno. Come
gruppo di controllo, sono stati reclutati 16 studenti di diversi ambiti in due universita americane. Tutti
i partecipanti erano nati a Taiwan o in Cina, parlavano cinese mandarino come prima lingua, inglese
come seconda lingua e vivevano negli Stati Uniti da circa tre anni.

| test sono stati svolti sia in inglese che in cinese mandarino. Per misurare la MBT e la ML sono stati
utilizzati gli esercizi di digit span task (ampiezza di cifre) e reading span task (ampiezza di lettura).
Nell’esercizio di ampiezza di cifre i partecipanti dovevano ricordare delle sequenze di cifre in numero
crescente (fino a un massimo di 10). | partecipanti iniziavano con I'ascolto di tre serie di quattro cifre
e, dopo ogni serie, dovevano ripetere le cifre a voce alta e in ordine. L'esercizio continuava finché i
partecipanti non erano pil in grado di ripetere una delle tre serie. Il numero piu alto di cifre ricordate
corrispondeva all’ampiezza di cifre in quella lingua. Per I'ampiezza di lettura sono state utilizzate 42
frasiininglese e in cinese mandarino con una lunghezza compresa trale 13 e le 17 parole. Le frasi sono
state presentate una alla volta sullo schermo del computer in gruppi di due, tre, quattro e cinque. |
partecipanti dovevano leggere a voce alta tre serie per ogni gruppo di frasi, cercando di ricordare
I'ultima parola di ciascuna frase. Alla fine della presentazione delle frasi, i partecipanti dovevano
ricordare piu parole finali possibili e scriverle. L'ampiezza di lettura si basava sul numero totale di
parole finali che erano state correttamente ricordate per ciascuna lingua.

Per valutare la competenza linguistica sono stati utilizzati i punteggi del TOEFL, la velocita di lettura
in ciascuna lingua e un’autovalutazione della propria competenza da parte dei partecipanti. L'esercizio
di simultanea consisteva, invece, in un discorso pronunciato dall’ex Presidente degli Stati Uniti Bill
Clinton alla 7aiwan Foundation for Democracy nel febbraio del 2005. Il discorso durava 15 minuti e
doveva essere interpretato dall’inglese al cinese mandarino. La resa linguistica e stata valutata da due
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interpreti professionisti sulla base di due misure: il punteggio su una scala da zero a tre della traduzione
di 10 frasi; una valutazione generale sulla qualita della traduzione.

| risultati dell’ampiezza di cifre e dell’lampiezza di lettura sono stati confrontati in funzione del
gruppo di appartenenza attraverso dei test statistici di analisi della varianza. Per 'ampiezza di cifre, i
risultati hanno mostrato un effetto significativo del gruppo. Tutti gli studenti di interpretazione alla
fine del secondo anno avevano dei punteggi di ampiezza di cifre significativamente maggiori rispetto
ai bilingui; le altre interazioni, invece, non sono risultate significative. L’ampiezza di lettura ha mostrato
un effetto significativo del gruppo, con tutti gli studenti di interpretazione che hanno avuto risultati
migliori dei bilingui. Non ci sono state, tuttavia, differenze significative tra gli studenti del primo e del
secondo anno. La mancanza di un miglioramento nell’ampiezza della ML dal primo al secondo anno
potrebbe dipendere dall’assenza di effetti dell’esercizio di interpretazione oppure dal numero esiguo
dei partecipanti.

| risultati di interpretazione simultanea sono stati significativamente migliori negli studenti del
secondo anno rispetto agli studenti del primo anno e negli studenti del primo anno rispetto ai bilingui
non interpreti. La resa interpretativa e risultata, tuttavia, migliore anche nei partecipanti con un livello
avanzato della lingua straniera e negli individui con un’elevata ampiezza di memoria, che fossero
studenti interpretazione oppure no.

In generale, i partecipanti hanno ottenuto punteggi piu alti in cinese mandarino rispetto all’inglese.
| risultati sui tempi di lettura e sull’autovalutazione del proprio livello linguistico in inglese e in cinese
mandarino sono stati utilizzati per suddividere i soggetti in due sottogruppi: un gruppo di partecipanti
con lo stesso livello in entrambe le lingue e un gruppo di partecipanti con livelli diversi in inglese e in
cinese mandarino. Svolgendo I’analisi della varianza sui risultati dell’interpretazione simultanea messi
in relazione con la competenza linguistica, & emerso che per entrambi i parametri di valutazione
dell’interpretazione simultanea c’era un effetto della competenza linguistica, con il gruppo di
partecipanti con lo stesso livello in entrambe le lingue che ha avuto risultati significativamente migliori
nell’interpretazione. Complessivamente, i risultati fanno pensare che la presunta associazione tra
I'ampiezza della ML e l'esercizio di interpretazione potrebbe, invece, riflettere I'effetto della
competenza linguistica.

Un gruppo di ricerca molto attivo sul fronte dei processi cognitivi dell’interpretazione & quello del
Bilingual Cognition and Development Lab diretto da Yanping Dong presso la Guangdong University of
Foreign Studies di Guangzhou (Cina). Un contributo di questo gruppo di ricerca sull’interazione tra ML
e le altre abilita coinvolte nell’interpretazione € lo studio di Dong et al. (2013, in Dong e Cai 2015). A
questo studio hanno partecipato 52 studenti di interpretazione cinese-inglese che avevano appena
concluso due semestri di formazione in interpretazione. Sono stati somministrati ai partecipanti 19
test:
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e interpretazione consecutiva attiva e passiva;

e test diabilita linguistica: comprensione di testi scritti in inglese e capacita di sintesi scritta;

e misure di ML: ampiezza di ascolto, lettura e espressione orale in entrambe le lingue;
ricordo di cifre e memoria spaziale;

e esercizi di controllo cognitivo: Stroop task e Flanker task;

e test per misurare I'ansia.

Sulla base delle correlazioni tra i risultati nelle prove di interpretazione e i risultati negli altri test &
stato elaborato un modello di equazione strutturale per l'interpretazione consecutiva da inglese a
cinese (Figura 2.3). | risultati hanno evidenziato che per gli studenti di interpretazione le abilita
linguistiche erano importanti per I'attivita di interpretazione dall’inglese al cinese; tuttavia, queste
abilita erano esercitate attraverso la mediazione di competenze di carattere psicologico, come I’ansia
dell’interprete, dall’ampiezza di ascolto in inglese e dall’ampiezza di produzione orale in cinese. La
conclusione generale a cui sono giunti i ricercatori & che la formazione dell’interprete € un processo
nel quale lo studente impara a coordinare le proprie competenze durante I'arduo compito
dell’interpretazione.
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Figura 2.3 Modello di equazione strutturale per l'interpretazione consecutiva inglese-cinese
(Dong et al. 2013).

| risultati ottenuti da Yudes et al (2011) sulla flessibilita cognitiva e i processi di inibizione (cfr. 2.2.2)
sono confermati anche dallo studio dei ricercatori Dong e Xie (2014), provenienti rispettivamente dalle
universita cinesi del Guangdong e del Jiangxi. In quest’ultimo studio gli autori si sono chiesti se la
competenza nella seconda lingua e I'esperienza di interpretazione contribuiscano a creare differenze
di controllo cognitivo tra giovani adulti bilingui. Hanno utilizzato un test di /nhAibition (inibizione) del
controllo cognitivo, il test Flanker task, e un test di shifting (spostamento) del controllo cognitivo, il
Wisconsin Card Sorting Test (WCST). Sono stati confrontati i risultati di quattro gruppi di bilingui cinese-
inglese per un totale di 150 partecipanti: /nterpreting-1 (46 studenti universitari con un anno di
formazione in interpretazione), /nterpreting-2 (20 studenti universitari con tre anni di formazione in
interpretazione), Noninterpreting-1 e Noninterpreting-2 (gruppi di controllo formati rispettivamente
da 45 e da 43 studenti universitari di inglese senza esperienza di interpretazione).
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L'esercizio Flanker task misura l'inibizione. | partecipanti dovevano indicare la direzione di un
simbolo target di maggiore (>) o minore (<), di colore rosso, che appariva assieme ad altri simboli. Le
condizioni possibili erano tre: la condizione neutra dove, oltre al simbolo target, sullo schermo
apparivano quattro elementi a forma di diamante di colore nero, che non provocavano nessuna
interferenza; le prove congruenti, dove il target era circondato da altri quattro simboli uguali; e, infine,
le prove incongruenti, che includevano quattro simboli con direzione opposta rispetto a quella del
target, che provocavano conflitto. WCSTé stato svolto nelle stesse modalita di Yudes et al. (2011) (cfr.
2.2.2).

Per il test Flanker task, non sono stati trovati effetti d’interazione significativi tra i risultati e i vari
gruppi, il che indica che non c’erano differenze nella velocita e nell’efficienza delle risposte nelle tre
condizioni. Inoltre, dall’analisi della varianza & emerso che non c’erano differenze di gruppo neanche
nel Flanker conflict (differenza tra i tempi di reazione delle prove congruenti e delle prove
incongruenti).

Per quanto riguarda il test WCST, I'analisi della varianza dei tempi di reazione globali non ha
presentato differenze significative tra i gruppi, mentre i risultati sul numero delle categorie completate
ha mostrato differenze significative tra i gruppi. Il gruppo /nterpreting-2 ha completato il numero piu
alto di categorie rispetto agli altri gruppi e il gruppo /nterpreting-1ha ottenuto risultati migliori rispetto
ai due gruppi di non interpreti. | due gruppi di studenti di interpretazione, inoltre, hanno fatto un
numero di errori inferiore e statisticamente significativo rispetto ai non interpreti. In particolare, i
gruppi di interpreti hanno fatto meno errori di category perseveration (la mancata modifica della
regola di suddivisione dopo aver ricevuto un feedback negativo) rispetto ai non interpreti, ma non c’era
alcuna differenza tra i due gruppi di interpreti e tra i due gruppi di non interpreti.

Per verificare che il minor numero di errori degli interpreti non fosse dovuto alla competenza nella
lingua straniera, gli autori hanno fatto un’analisi di regressione multipla confrontando la competenza
nella lingua straniera, 'uso e I'esposizione a tale lingua con I’esperienza o meno di interpretazione.
Hanno verificato che non c’erano differenze significative tra gruppi con una diversa competenza nella
lingua straniera, confermando quindi che tale differenza era dovuta all’esercizio di interpretazione.

Il gruppo diricerca di Timarova (Timarova et al. 2014), formato da ricercatori delle universita belghe
KU Leuven e UCLouvain, dell’Universita Charles di Praga e dell’Universita di Ghent, si &€ occupato del
coinvolgimento dell’esecutivo centrale nell’interpretazione simultanea. In questo studio & stata
utilizzata una batteria di test sottoposti a 28 interpreti dell’Unione europea, 20 di lingua madre ceca e
8 di lingua madre neerlandese. Sono stati utilizzati due test per misurare l'inibizione, cioé arrow flanker
task e antisaccade task.

Nel test arrow flanker task i partecipanti dovevano indicare la direzione della freccia centrale
(destra o sinistra) presentata in mezzo a dei distrattori. Su ogni lato della freccia target c’erano due
trattini (condizione neutrale) o due frecce. Le frecce distrattore avevano la stessa direzione della
freccia target (condizione congruente) oppure la direzione opposta (condizione incongruente). La
durata dell’esercizio era di circa quattro minuti e mezzo. Il parametro preso in considerazione per
valutare I'esercizio era la differenza tra i tempi di reazione medi nella condizione incongruente e nella
condizione neutrale: piu basso il risultato, minore l'interferenza. Antisaccade task e, invece, un
esercizio nel quale bisognava indicare la direzione di una freccia che appariva sulla parte destra o
sinistra dello schermo, preceduta da un distrattore che appariva nella parte opposta. Per svolgere il
compito correttamente, i partecipanti dovevano evitare di seguire visivamente il distrattore (perdendo
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di vista la freccia). La durata dell’esercizio era di circa sette minuti e 15 secondi e la variabile per
valutare I'esercizio era la proporzione di risposte corrette.

Per valutare la ML, & stato utilizzato il test 2-back task. E un esercizio in cui i partecipanti
visualizzavano una sequenza di lettere, una lettera a schermata, e dovevano indicare se la lettera
visualizzata sullo schermo fosse la stessa rispetto alla lettera visualizzata due schermi prima.
Nell’esercizio le lettere erano presentate sia in maiuscolo che in minuscolo, per minimizzare I’effetto
della memoria visiva. Il compito durava circa 10 minuti e la variabile per valutarlo era la proporzione
di lettere identificate correttamente.

Un ultimo esercizio, number-letter task, si concentrava, invece, sullo spostamento dell’attenzione
da un’attivita ad un’altra. | partecipanti visualizzavano una griglia 2x2, nei cui quadranti apparivano
coppie di numero + lettera (per es. 7R). Per tutte le coppie che apparivano nei due quadranti in alto, i
partecipanti dovevano stabilire se il numero fosse pari o dispari; per le coppie che apparivano nei due
quadranti in basso, dovevano stabilire se la lettera fosse una vocale o una consonante. L'esercizio
aveva tre blocchi (solo valutazione del numero, solo valutazione della lettera ed entrambi). La durata
dell’esercizio era di circa cinque minuti e mezzo e il valore registrato era switch cost, cioé la differenza
tra la mediana dei tempi di risposta per i casi con spostamento dell’attenzione e senza spostamento
dell’attenzione nel terzo blocco.

Oltre a questi esperimenti, i partecipanti hanno anche interpretato in simultanea tre testi. Il primo
aveva una durata di circa 20 minuti e conteneva 30 frasi modificate. Le frasi modificate erano di tre
tipi, 10 frasi per tipo: frasi con strutture sintattiche complesse, frasi con complessita semantica e frasi
con numeri. Il secondo e il terzo testo duravano circa cinque-sei minuti e contenevano liste di parole.

Dai risultati degli esperimenti, € emersa una correlazione positiva tra la resistenza all’interferenza
e I'esperienza. Lo spostamento dell’attenzione non ha mostrato, invece, alcuna associazione con
I’esperienza di interpretazione. Gli autori hanno concluso che queste ultime abilita sono importanti
per I'interpretazione, ma non sembrano svilupparsi con la pratica. E stato riscontrato anche che
I'interpretazione dei numeri e correlata con due misure delle funzioni dell’esecutivo centrale: i risultati
dei test 2-back task e number-letter task. Gli interpreti che sono stati bravi a bloccare le informazioni
distrattore sono stati anche pil precisi nell’interpretazione di elementi lessicali isolati.

Timarova et al. (2015) hanno pubblicato anche un altro studio, a cui hanno partecipato 28 interpreti
dell’Unione europea, 20 di lingua madre ceca e 8 di lingua madre neerlandese. In questo studio la resa
interpretativa e stata confrontata con un test sull’abilita cognitiva generale (Cattell Culture Fair Test
Scale 3) e tre prove di capacita della ML: /etter span task, Corsi taske complex span.

Nel primo esercizio i partecipanti visualizzavano sullo schermo delle serie di consonanti (5-9) e,
dopo averle visualizzate, dovevano trascriverle in ordine su carta in 15 secondi al massimo. Cors/ task
e, invece, un esercizio dove i partecipanti visualizzavano una griglia di nove quadrati e dovevano
evidenziare delle sequenze di quadrati di varia lunghezza. Dovevano prima memorizzare la sequenza
che visualizzavano e poi riprodurla cliccando con il mouse nei quadrati della griglia nello stesso ordine
di presentazione. Infine, complex span & un altro esercizio di memorizzazione di lettere nell’ordine di
presentazione, una serie di 5-8 consonanti seguite da un esercizio di analisi che consisteva nel fornire
un giudizio di parita su otto cifre selezionate in modo casuale, ciascuna delle quali doveva apparire al
massimo due volte in una serie. Per valutare I'interpretazione simultanea, gli interpreti hanno dovuto
tradurre tre registrazioni video di discorsi di un seminario di Amnesty International. La resa ¢ stata
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valutata sulla base di sette criteri: analisi sintattica, semantica e lessicale, ricchezza del lessico, lessico
utilizzato solo da un interprete, décalage e effetto della velocita di eloquio.

Dai risultati & emersa una relazione positiva tra eta ed esperienza interpretativa, ma una relazione
negativa tra I’abilita cognitiva generale (misurata con il Catte/ test), I’eta e I'esperienza interpretativa.
Il punteggio del Cattel testsi basa sul numero di problemi astratti risolti correttamente e gli interpreti
con pil esperienza hanno avuto punteggi pil bassi, come se con |'esperienza peggiorasse I'abilita
cognitiva. Tale affermazione & in contrasto con la realta e, infatti, il Catte/ test & correlato
negativamente con l'eta, quindi I'abilita cognitiva negli interpreti non peggiora per effetto
dell’esperienza di interpretazione ma perché chi ha pil esperienza ha anche un’eta pit avanzata. Il test
letter span task e complex span task non sono risultati collegati a Corsi task, in linea con la letteratura,
che distingue tra memoria verbale e visuo-spaziale (Baddeley 2000). Tutti i compiti di ML avevano una
correlazione positiva con il Cattell test. | risultati di questo studio contraddicono quelli di Padilla Benitez
et al. (1995): gli interpreti non acquisiscono una maggiore capacita di ML ma sembrano avere abilita
innate, che non migliorano con la pratica. Nello studio non si riscontra, infatti, alcuna relazione tra la
ML e I'esperienza interpretativa.

Injoque-Ricle et al. (2015) dell’Universita di Buenos Aires hanno svolto uno studio con 30 interpreti
professionisti inglesi con conoscenza dello spagnolo. Gli esercizi che i partecipanti hanno svolto sono:
ricordo di cifre in avanti con e senza soppressione articolatoria, /istening span (ampiezza di ascolto)
con e senza soppressione articolatoria (ascolto di brevi frasi, indicazione se la frase era vera o falsa e
ripetizione dell’ultima parola di ogni frase nell’ordine di presentazione delle stesse). Inoltre, gli
interpreti hanno interpretato un video di 5 minuti e sono stati valutati da due valutatori bilingui
indipendenti, che hanno assegnato un punteggio globale sulla performance interpretativa, basato su
scioltezza linguistica, décalage, accuratezza e qualita®. | risultati di questo studio non hanno mostrato
nessuna associazione significativa tra I'esperienza in interpretazione simultanea e la ML senza
soppressione articolatoria, in linea con i risultati di Liu et al. (2004) e, per gli esercizi con soppressione
articolatoria, in linea con i risultati di Chincotta e Underwood (1998). Alcuni risultati sembrano
suggerire che |'esperienza in interpretazione simultanea non abbia alcun effetto sulla capacita di
immagazzinamento e analisi della ML.

Lo studio di Morales et al. (2015), svolto da psicologi delle universita di Granada e Jaén, ha esplorato
il legame tra 'interpretazione e le diverse funzioni attentive. In particolare, si & proposto di valutare
I'influenza dell’interpretazione simultanea sulle abilita di controllo della ML, per verificare se la
superiorita degli interpreti nella ML sia legata alla superiorita di capacita attentive specifiche oppure
generali. Secondo Posner (Posner e Petersen 1990; Posner 1994) I'attenzione &€ composta da tre
funzioni indipendenti ma coordinate: alertness (attivazione), orienting (orientamento) ed executive
control (controllo esecutivo). L’attivazione permette di raggiungere e mantenere un’elevata reattivita
agli stimoli in arrivo e si divide in phasic alertness (allerta fasica) e tonic alertness o vigilance (allerta
tonica o vigilanza). L’allerta fasica & un aumento della prontezza della risposta per un breve periodo di
tempo, indotto da un segnale di allarme. L’allerta tonica o vigilanza indica uno stato di attivazione
esteso nel tempo. Il sistema del controllo esecutivo comprende il controllo della risoluzione di un
conflitto provocato da informazioni che interferiscono tra loro.

Sono stati svolti due esperimenti con tre gruppi di partecipanti. Il gruppo di studio era formato da
16 interpreti professionisti; i gruppi di controllo per il primo e peril secondo esperimento erano formati

3 Gli autori non forniscono ulteriori dettagli sui criteri utilizzati.
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rispettivamente da 16 e 15 partecipanti con caratteristiche demografiche, competenza nella seconda
lingua e intelligenza fluida* paragonabili a quelle degli interpreti, ma che non avevano nessuna
esperienza di interpretazione. Tutti i partecipanti erano di madrelingua spagnola e con una
competenza elevata in una seconda lingua.

Il primo esperimento prevedeva la valutazione delle capacita di aggiornamento con il test N-back
task. Sono state utilizzate sia la versione semplice che doppia dell’esercizio, che & stato svolto in due
sessioni nella stessa giornata con una pausa. | partecipanti dovevano rispondere “si” a qualsiasi
elemento tra gli stimoli che ricevevano che corrispondesse allo stimolo presentato nschermate prima.
Nella versione semplice gli stimoli erano 20 consonanti maiuscole visualizzate al centro dello schermo,
mentre nella versione doppia gli stimoli provenivano da due diversi canali: visivo e uditivo. Gli stimoli
visuo-spaziali erano dei quadrati blu che potevano apparire in diversi punti dello schermo. Per lo
stimolo uditivo sono state utilizzate otto diverse sillabe, da ascoltare in cuffia. In entrambe le versioni,
c’erano tre possibili condizioni del carico mnemonico, cioé una, due o tre schermate indietro da
ricordare.

Il secondo esperimento aveva |’obiettivo di valutare tre reti dell’attenzione (conflitto, orientamento
e attivazione) con l'esercizio Attention Networks Test for Interaction Vigilance (ANTI-V). In questo
esercizio i partecipanti visualizzavano una croce fissa al centro dello schermo e dei blocchi di cinque
frecce che puntavano a destra o a sinistra, con la freccia centrale come target. Prima delle frecce
potevano ascoltare un segnale acustico e/o visualizzare un asterisco nero, che poteva indicare dove
sarebbe comparsa la freccia target (valid visual cue condition) oppure no (/invalid cue condition). Nella
condizione congruente, tutte le frecce puntavano nella stessa direzione della freccia target, in quella
incongruente puntavano nella direzione opposta. Per complicare I'esercizio, la freccia target e le altre
frecce potevano essere equidistanti, oppure la freccia target poteva essere piu distante dalle altre a
destra o a sinistra, o ancora le coordinate in orizzontale e in verticale di ogni freccia potevano variare.
| partecipanti dovevano indicare la direzione della freccia target premendo “C” se era sinistra e “M” se
era a destra.

Sono stati confrontati i risultati del test N-back nelle due sessioni con I'analisi della varianza. Sono
emersi effetti significativi di compito, sessione, livello di difficolta e gruppo. Complessivamente, gli
interpreti sono stati piu precisi rispetto al gruppo di controllo. Inoltre, entrambi i gruppi hanno
mantenuto la loro prestazione allo stesso livello nei due blocchi della versione semplice, mentre gli
interpreti sono migliorati dal primo al secondo blocco per la versione doppia. Gli interpreti, quindi,
hanno mostrato di avere capacita di ML migliori dei non interpreti. Nel test AN7/-V/ non sono state
riscontrate differenze significative nei tempi di reazione tra gli interpreti e il gruppo di controllo.
L'interazione tra segnale acustico, elemento visivo e gruppo e risultata significativa. Svolgendo I’analisi
della varianza separatamente per ciascun gruppo, l'interazione con il segnale acustico € risultata
significativa solo per il gruppo di controllo, ma non per gli interpreti. Cio significa che, nel gruppo di
controllo, I'effetto dell’elemento visivo € presente nelle prove che hanno anche il segnale acustico, ma
non in quelle senza. Per gli interpreti, invece, la presenza del segnale acustico non ha influenzato gli
effetti dell’elemento visivo.

4 Per intelligenza fluida si intende la capacita di trovare soluzioni a problemi nuovi, indipendentemente dagli
apprendimenti precedenti. In questo studio e stata misurata con le Matrici Progressive Standard di Raven
(Raven e Court 1996).
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Dal primo esperimento emerge che I'esperienza in interpretazione migliora la capacita di
aggiornare con nuove informazioni e di controllare la ML, il che pu0 essere dovuto alla mediazione del
suo componente esecutivo. Il sistema di orientamento degli interpreti non & stato influenzato dai
segnali acustici di attivazione. Nello specifico, gli interpreti traevano beneficio dagli indizi visivi
indipendentemente dalla presenza del segnale acustico. Una possibile spiegazione di questo effetto e
che gli interpreti abbiano una migliore attenzione selettiva, tale da rendere il loro sistema di
orientamento molto efficiente indipendentemente dallo stato di attivazione. E interessante notare che
non c’erano differenze tra i gruppi nelle interazioni che riguardavano il controllo esecutivo, ovvero la
differenza tra le prove incongruenti e le prove congruenti. Questo indica che il vantaggio degli
interpreti sui non interpreti bilingui non si estende anche alla risoluzione del conflitto. Questo modello
e coerente con altri studi nei quali non c’é un vantaggio degli interpreti in compiti che richiedono il
controllo dell’ interferenza come Stroop task (Képke e Nespoulous 2006) o Simon task (Yudes et al.
2011). Gli autori concludono che l'interpretazione simultanea non provoca un miglioramento
complessivo delle abilita cognitive, ma influenza positivamente i meccanismi che sono direttamente
collegati all’attivita interpretativa.

La conclusione dello studio di Morales et al. (2015) e il punto di partenza dell’attivita di ricerca di
Babcock e Vallesi (2017) presso I'Universita degli Studi di Padova. Il quesito di ricerca e se
I'interpretazione simultanea porti allo stesso miglioramento delle abilita cognitive che avviene nei
bilingui (per es. focalizzazione dell’attenzione, gestione e risoluzione del conflitto), oppure se il
miglioramento dei processi cognitivi degli interpreti sia circoscritto solo ai meccanismi direttamente
collegati all’attivita interpretativa. | ricercatori hanno fatto svolgere una batteria di test incentrati su
MBT, ML e sull’esecutivo centrale a 23 interpreti simultaneisti professionisti e a 21 poliglotti. | gruppi
erano comparabili quanto a fattori biografici e linguistici. | partecipanti vivevano a Bruxelles e
conoscevano l'inglese, che ¢ stata la lingua scelta per i test e per il consenso informato. Gli interpreti
avevano un minimo di un anno di esperienza, inteso come 45 giorni lavorativi all’anno. | test per
misurare la ML utilizzati sono stati quattro: un test di memoria verbale, /etter span task, uno di
memoria spaziale, matrix span task e due che le misuravano entrambe, automated operation span task
e automated symmetry span task.

Nei primi due esercizi, i partecipanti vedevano una sequenza di elementi di varia lunghezza e, alla
fine di ogni sequenza, dovevano ricordarli nell’ordine in cui erano stati presentati. Nel primo esercizio
gli elementi da ricordare erano 12 consonanti, mentre nel secondo veniva presentata una griglia 4x4
con un quadrato rosso, di cui bisognava ricordare la posizione. Negli ultimi due esercizi, i partecipanti
dovevano ricordare delle sequenze di elementi di varia lunghezza ma, in questo caso, prima di ciascun
elemento della sequenza veniva inserita un’altra attivita da svolgere. In operation span task bisognava
ricordare le stesse 12 consonanti di /etter span task e, allo stesso tempo, svolgere operazioni
aritmetiche. Le sequenze erano formate da tre a sette coppie operazione-lettera. Anche in automated
symmetry span task gli elementi da ricordare erano gli stessi di matrix span task, con I'aggiunta di un
esercizio in cui bisognava giudicare la simmetria del disegno, con sequenze da due a cinque coppie
simmetria-quadrato.

Sono stati svolti, inoltre, altri test volti a valutare il controllo esecutivo e la capacita di inibire gli
stimoli non rilevanti in una situzione di conflitto cognitivo. Uno di questi test & colour-word Stroop
task. Gli stimoli erano quattro parole inglesi che indicavano dei colori, presentate una alla volta e scritte
nel colore di uno dei quattro colori che rappresentavano. | partecipanti dovevano ignorare il significato
della parola e identificare il colore dell’inchiostro con cui la parola era scritta, premendo il tasto

corrispondente a tale colore.
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E stato somministrato anche il test ANT che, invece, & incentrato sulle reti attentive dedicate a
alerting (vigilanza) e orienting (orientamento). Lo stimolo target era formato da cinque frecce situate
0 sopra o sotto una croce che rimaneva fissa al centro dello schermo e quattro frecce esterne che
puntavano nella stessa direzione, mentre la freccia centrale poteva puntare anch’essa nella medesima
direzione (prove congruenti) oppure nella direzione opposta (prove incongruenti). In base agli stimoli
visivi, potevano esserci varie condizioni: no cue (nessuno stimolo), central cue (stimolo al centro),
double cue (due stimoli, uno sopra e uno sotto la croce) e spatial cue (uno stimolo, o sopra o sotto la
croce). La funzione dell’esecutivo & stata misurata tramite il Conflict effect, che & la differenza
nell’accuratezza o tempo di risposta tra le prove congruenti e quelle incongruenti. La differenza tra le
prove senza segnale visivo e quelle con un doppio segnale visivo forniva la misura della vigilanza. Infine,
I’effetto di orientamento & stato calcolato con la differenza tra le prove con un segnale visivo che
indicava dove sarebbero apparse le frecce e le prove con un segnale visivo al centro.

| processi di transient (or local) control (controllo transitorio o locale) e sustained (or global) contro/
(controllo prolungato o globale) sono stati misurati con I'esercizio task-switching paradigm. Gli stimoli
di questo test erano dei cuori e delle stelle di colore rosso o blu presentati individualmente su uno
sfondo bianco. Ad ogni prova, i partecipanti dovevano rispondere indicando il colore o la forma dello
stimolo. Un segnale visivo grafico sopra lo stimolo indicava quale dei due elementi bisognasse valutare.
L’esercizio era composto da cinque blocchi dei quali I'uno, il due, il quattro e il cinque erano single-task
blocks, cioé blocchi nei quali bisognava concentrarsi solo sul colore o solo sulla forma. Il blocco tre,
invece, era uno mixed-task block, cioé un blocco nel quale meta delle prove richiedevano di
concentrarsi sul colore e I'altra meta sulla forma. Al suo interno, meta delle prove erano repetition
trials, cioé prove dove l'attivita da svolgere era la stessa dell’elemento precedente, e I'altra meta
switch trials, cioé prove dove bisognava cambiare tipologia di esercizio. | tre tipi di prove (switch,
repetition e single-task) nei vari blocchi hanno permesso di fare vari confronti: il confronto tra prove
switch e repetition all’'interno del blocco mixed-task era indicativo del controllo transitorio necessario
a cambiare esercizio. La differenza tra i tempi di reazione o accuratezza tra questi tipi di prove e
chiamata switching cost. Il confronto tra le prove repetition nel blocco mixed-task e le prove del blocco
single-task ha permesso una valutazione del controllo protratto nel tempo, necessario nel blocco
mixed-task. La differenza tra i tempi di reazione o accuratezza tra queste ultime prove e chiamata
mixing cost.

Dall’analisi dei dati, emerge che gli interpreti hanno avuto risultati migliori rispetto ai bilingui sia
negli esercizi di memoria verbale che in quelli di memoria spaziale. Nel test colour-word Stroop non ci
sono state differenze tra i due gruppi. Inoltre, gli interpreti non hanno mostrato vantaggi nei risultati
di ANT e nello switching cost del task-switching paradigm. Si riscontra una differenza, invece, nelle
prove repetition del blocco mixed-coste in quelle del blocco single-task. Gli interpreti sono risultati piu
veloci rispetto ai poliglotti e c’era una correlazione tra tipo di prova e gruppo che indicava un mixing
costinferiore per gli interpreti, i quali hanno avuto migliori prestazioni nel mantenere il controllo nel
tempo.

Una regressione ha evidenziato che sia la ML spaziale che I'esperienza interpretativa influivano sul
mixing cost. Da questi risultati si evince che gli interpreti non hanno gli stessi vantaggi dei bilingui, ma
migliorano nelle abilita specifiche apprese attraverso |'esperienza di interpretazione simultanea.
L'assenza di un vantaggio negli interpreti nella risoluzione conflitto e nel controllo temporaneo puo
essere dovuta al fatto che il controllo linguistico non porta al miglioramento di queste abilita.
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Lo studio di Woumans et al. (2015) ¢ stato condotto presso le universita di Ghent e UCLouvain e
non si occupa di ML, ma di controllo cognitivo. E stato inserito in questo paragrafo perché analizza
delle abilita coinvolte nell’interpretazione e include il test AN7, che & stato utilizzato anche in questa
ricerca (cfr.4.4.2). | ricercatori dell’universita di Ghent hanno studiato la relazione tra il controllo
linguistico e il controllo cognitivo non verbale in diverse popolazioni. Hanno confrontato un gruppo di
30 monolingui francesi con tre gruppi di bilingui neerlandese-francese: 34 wunbalanced bilinguals
(bilingui dominanti, che hanno imparato e usano la seconda lingua solo a scuola), 31 balanced
bilinguals (bilingui bilanciati, che hanno lo stesso livello nelle due lingue e le usano allo stesso modo) e
28 studenti di interpretazione che avevano completato un anno di studi.

| partecipanti hanno compilato un questionario sull’'uso e sulla competenza che avevano in una o
piu lingue e svolto il test delle Matrici Progressive Avanzate di Raven (Raven et al. 1977), un esercizio
di ragionamento analitico considerato un buon indice non verbale dell’intelligenza fluida generale, cioe
della capacita di trovare soluzioni a problemi nuovi, indipendentemente dalle conoscenze gia acquisite.
Hanno poi svolto un esercizio di semantic verbal fluency (scioltezza semantica verbale) per misurare il
controllo del linguaggio verbale: i partecipanti avevano 60 secondi per produrre verbalmente quante
piu parole riuscivano a ricordare per una certa categoria semantica (animali, verdure, professioni).
L’esercizio e stato fatto in entrambe le lingue, sia separatamente che alternando le risposte tra una
lingua e I'altra. Sono stati confrontati il numero di elementi rievocati nella prova con una sola lingua e
il numero di elementi rievocati in quella stessa lingua nella prova con entrambe le lingue. La differenza
tra questi due valori € denominata cost for language switching (costo per I'alternanza linguistica).

| partecipanti hanno svolto due conflict tasks, cioe il test Simon task e ANT. || Simon task aveva
I'obiettivo di misurare le funzioni esecutive non verbali. In questo esercizio, svolto al computer,
apparivano dei pallini colorati sul lato sinistro o destro dello schermo e i partecipanti dovevano
premere un tasto quando appariva un pallino verde e un altro tasto quando appariva un pallino rosso.
Nelle prove congruenti il pallino appariva sul lato dello schermo corrispondente alla posizione del tasto
nella tastiera, mentre nelle prove incongruenti la posizione del tasto da premere e il lato dello schermo
dove appariva il pallino erano diversi. L’ ANT, invece, misura |’ executive and orienting network (sistema
esecutivo e di orientamento). | partecipanti visualizzavano una croce fissa al centro dello schermo, nel
quale apparivano cinque frecce, sopra o sotto la croce. Il compito era quello di indicare la direzione
della freccia centrale. Nelle prove congruenti tutte le frecce puntavano nella stessa direzione, mentre
nelle prove incongruenti le frecce puntavano in direzioni diverse. Per valutare le capacita di
orientamento, sullo schermo potevano apparire dei pallini al centro, sopra o sotto la croce, oppure
nessun pallino.

Sono stati confrontati i risultati di monolingui, bilingui e studenti di interpretazione e, per il test
Simon task, non € emerso nessun effetto del gruppo. Soltanto per i bilingui bilanciati & stata riscontrata
una correlazione tra cost of language switching del test semantic verbal fluency e i tempi di reazione
registrati nel test Simon task. In ANTi monolingui hanno avuto tempi di reazione pil lunghi rispetto ai
bilingui. In generale, ci sono stati meno errori nelle prove congruenti e le risposte sono state piu rapide
con i pallini come indicatori dello spazio, anche se i bilingui hanno tratto maggiormente beneficio da
questi indizi rispetto ai monolingui. Dal confronto dei risultati dei bilingui e degli studenti di
interpretazione non sono emersi effetti del gruppo. Confrontando i gruppi di bilingui tra loro € emerso,
invece, che il numero totale di errori era piu alto per i bilingui dominanti rispetto a quelli bilanciati e
maggiore in modo statisticamente significativo rispetto a quello degli studenti di interpretazione.
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Negli studenti di interpretazione sono stati osservati dei vantaggi nel controllo cognitivo in entrambi
i conflict tasks sui punteggi totali di risposte esatte, ma soltanto rispetto ai bilingui dominanti e non
rispetto ai bilingui bilanciati. Questo vantaggio degli studenti di interpretazione e dei bilingui bilanciati
sui bilingui dominanti potrebbe essere dovuto a una maggiore esperienza di primi due gruppi nel dover
selezionare la lingua corretta. Il gruppo di interpreti dello studio, inoltre, & formato da studenti, il che
induce a pensare che anche una formazione limitata in interpretazione porta degli effetti positivi sul
controllo cognitivo paragonabili a quelli dei bilingui bilanciati, che hanno appreso la seconda lingua da
piccoli e la usano di frequente.

2.3 Studi longitudinali sugli aspetti cognitivi dell'interpretazione

Questa sezione si propone di effettuare una rassegna in ordine cronologico dei principali studi
longitudinali sugli aspetti cognitivi dell’interpretazione, che appartengono alla seconda linea di ricerca
tra quelle identificate da Dong e Cai (2015), cioé I’analisi della relazione tra ML e formazione degli
interpreti (cfr. 2.2). Tali studi sono stati raggruppati a parte perché I'aspetto longitudinale, cioe lo
svolgimento degli stessi test o di test comparabili con gli stessi partecipanti nel corso del tempo, & di
importanza fondamentale per questo lavoro di ricerca e costituisce un elemento distintivo e innovativo
rispetto alla letteratura precedente. Avere sempre gli stessi partecipanti nel corso del tempo permette
di controllare la variabilita delle caratteristiche personali, riducendo I'influenza sui risultati di abilita
diverse rispetto a quelle oggetto di studio.

Bajo et al. (2000) dell’Universita di Granada hanno ulteriormente sviluppato la loro ricerca
(cfr.2.2.3) con uno studio longitudinale perché volevano verificare se il vantaggio degli interpreti nella
comprensione del testo e nella categorizzazione lessicale fosse dovuto all’esercizio. Alla fine dell’anno
accademico gli studenti di interpretazione hanno partecipato a una seconda fase dello studio, il cui
obiettivo era quello di confrontare i risultati alla fine dell’anno accademico con quelli dell’inizio. Gli
studenti hanno svolto gli esercizi di moving windows comprehension task e lexical decision and
categorisation task (cfr. 2.2.3, Bajo et al. 2000) all’inizio dell’anno accademico e alla fine, dopo un
periodo di allenamento intensivo. Come gruppo di controllo, sono stati reclutati 10 studenti
universitari. L'ipotesi era che, se i risultati migliori degli interpreti erano dovuti all’esercizio, i risultati
degli studenti di interpretazione sarebbero dovuti migliorare nella seconda fase. | tempi di reazione
dell’esercizio di comprensione sono diminuiti soltanto per gli studenti di interpretazione e anche
nell’esercizio di categorizzazione solo gli studenti di interpretazione sono migliorati, sia per le parole
comuni che per quelle meno comuni. Negli esercizi di decisione lessicale, gli studenti di interpretazione
hanno risposto piu velocemente nella seconda fase, con un miglioramento significativo per I'esercizio
con le parole inventate. | risultati indicano che le abilita linguistiche che sono particolarmente
sviluppate negli interpreti, come I’accesso all’informazione semantica e lessicale, non dipendono dalla
conoscenza delle due lingue ma dall’esercizio di interpretazione.
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Zhang (2008) dell’Universita del Guangdong (Cina) ha raccolto dei dati longitudinali sulla capacita
mnemonica di tre gruppi di partecipanti con le lingue cinese e inglese: 35 studenti di interpretazione
principianti (studenti universitari nel loro primo anno di formazione), 35 studenti avanzati (studenti
universitari nel loro secondo anno di formazione) e 13 interpreti professionisti con cinque o piu anni
di esperienza. Gli esercizi svolti sono stati reading span task (ampiezza di lettura) in cinese, cioe la
lettura di frasi e la memorizzazione dell’ultima parola di ciascuna frase, da ripetere successivamente,
e il controllo della capacita di coordinamento dei partecipanti in situazioni di difficolta. Sei mesi dopo
sono stati ripetuti gli stessi test e i risultati hanno mostrato che, dopo sei mesi di esercizio di
interpretazione, il primo gruppo (studenti principianti) ha migliorato i risultati del test di ampiezza di
lettura, mentre il secondo gruppo (studenti avanzati) ha migliorato la capacita di coordinamento. Da
questo studio emerge, quindi, che la formazione in interpretazione protratta nel tempo migliora la
capacita della ML. Tuttavia, la mancanza di un gruppo di controllo costituisce un limite, perché non e
possibile confrontare i risultati dei test con un campione di soggetti che non fa interpretazione e
verificare che il miglioramento sia dovuto all’esercizio mirato e non all’acquisizione di familiarita con i
test.

Un altro studio longitudinale senza gruppo di controllo & quello di Cai et al. (2015) dell’Universita
del Guangdong (Cina). Questo studio si proponeva di studiare quali erano i fattori che influenzavano
le differenze tra gli studenti nello sviluppare la competenza interpretativa. | partecipanti allo studio
erano 61 studenti di interpretazione cinese-inglese del primo anno, di lingua madre cinese. La maggior
parte della formazione del primo anno in interpretazione si concentrava sulla consecutiva dall’inglese
al cinese.

| fattori che sono stati misurati sono: la competenza in inglese, I'efficienza nel recupero lessicale e
la capacita di memoria. | partecipanti hanno svolto i test sia all’inizio (tempo uno, T1) che alla fine
dell’anno accademico, dopo circa otto mesi (tempo due, T2). All’'inizio dell’anno i partecipanti hanno
svolto dei test di competenza in inglese, ampiezza di MBT e ML, velocita e precisione nel recupero
lessicale, abilita di interpretazione consecutiva. Alla fine dell’anno, gli studenti hanno ripetuto solo la
prova di interpretazione consecutiva sullo stesso testo.

La competenzain inglese & stata determinata sulla base dei risultati del 7est for English Major Band
Four (TEM4), un test di inglese sostenuto dagli studenti universitari in Cina. La MBT e stata misurata
con il test digit span (ampiezza di cifre) e la ML con i test /istening span (ampiezza di ascolto) e speaking
span (ampiezza di produzione orale), svolti sia in cinese che in inglese. L'efficienza nel recupero
lessicale & stata misurata, infine, con il test word translation recognition task.

L’esercizio di ampiezza di cifre e stato svolto al computer. | partecipanti dovevano memorizzare
delle sequenze di cifre, presentate sullo schermo una alla volta in ordine casuale. Dovevano poi
rievocarle in ordine crescente (dalla piu piccola alla pil grande), digitandole con la tastiera. La
lunghezza delle sequenze andava da due a nove cifre. L’esercizio si interrompeva quando i partecipanti
non riuscivano a rievocare almeno due delle tre sequenze della stessa lunghezza. L'ampiezza di cifre
corrispondeva al numero massimo di cifre che il partecipante aveva rievocato correttamente in almeno
due delle tre sequenze di quella lunghezza.

La prova di ampiezza di ascolto comprendeva 60 frasi, di cui 30 errate dal punto di vista sintattico
o semantico. |l test € stato somministrato con il software E-Prime. | partecipanti ascoltavano le frasi in
cuffia e, dopo ciascuna frase, dovevano stabilire se tale frase avesse senso o meno premendo il tasto
“F” o “J”. Alla fine della sequenza ricevevano un segnale uditivo e visivo dopo il quale dovevano
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rievocare I'ultima parola di ogni frase. Il numero di frasi andava da due a sei, con tre gruppi per tipo.
L'ampiezza di ascolto corrispondeva alla somma delle parole rievocate correttamente durante il test.

Gli stimoli per la prova di ampiezza di produzione orale erano 100 parole. | partecipanti
visualizzavano dei gruppi di parole sullo schermo, una alla volta; dovevano ricordare le parole
presentate e, alla fine della sequenza, utilizzarle per formare delle frasi di senso compiuto. Il numero
totale di parole rievocate e inserite in frasi grammaticalmente corrette era I'ampiezza di produzione
orale.

Il test word translation recognition task era basato su una lista di 200 parole cinesi e 200 parole
inglesi, da cui erano state realizzate due liste di coppie di parole: una di 100 coppie per il test da cinese
ainglese e I'altra di 100 coppie peril test dainglese a cinese. 50 coppie di parole per lista erano formate
da una parola e dalla sua traduzione, mentre le altre 50 da parole che non erano equivalenti traduttivi.
Questo test, svolto con E-Prime, era diviso in due sessioni, una di coppie di parole cinese-inglese e
I'altra di coppie di parole inglese-cinese. | partecipanti vedevano le due parole della coppia sullo
schermo una dopo l'altra e, attraverso la tastiera, dovevano indicare se erano due equivalenti
traduttivi oppure no (dovevano premere “F” per “si” e “J” per “no”).

L’esercizio di consecutiva prevedeva un discorso promozionale sui computer portatili di otto minuti.
Il discorso e stato registrato e suddiviso in segmenti lunghi due o tre frasi che gli studenti hanno
ascoltato nel laboratorio di interpretazione. La valutazione é stata svolta da due docenti di
interpretazione sulla base della completezza dei contenuti e della correttezza linguistica del testo
tradotto.

Dai risultati emerge una differenza statisticamente significativa tra i risultati dei test di ML nelle due
lingue, con un punteggio medio superiore per il cinese, la lingua madre dei partecipanti. Anche
nell’esercizio word translation recognition task i tempi di reazione sono stati piu rapidi per le coppie
inglese-cinese. La predominanza della lingua madre conferma i risultati di Chincotta e Underwood
(1998) (cfr. 2.2.2).

Sono state calcolate le correlazioni tra i risultati dei test e la performance in interpretazione
consecutiva. E stata evidenziata una correlazione positiva dell’interpretazione (sia al T1 che al T2) con
il livello di inglese. Non sono state trovate correlazioni significative tra interpretazione e word
translation recognition task. La velocita e la precisione nel recupero lessicale non sono sembrate
influire sulla consecutiva. Le correlazioni tra I'ampiezza di cifre e I'esercizio di interpretazione non
erano significative, mentre le ampiezze di ascolto e di produzione orale in inglese erano correlate
positivamente con l'interpretazione. E emerso che le misure di ML in lingua straniera hanno avuto
un’influenza maggiore di quelle in cinese sulla performance interpretativa.

Visto che gli esercizi di ML in inglese hanno influenzato la resa in consecutiva in entrambi i tempi,
sono state svolte delle analisi di regressione per controllare la competenza interpretativa iniziale ed
esaminare la relazione tra i risultati dei test di ML e la resa interpretativa al T2. Dall’analisi si e
riscontrato che nessuno dei test di ML ha avuto un impatto significativo sulla consecutiva svolta al T2,
soltanto la competenza in inglese ha avuto un’influenza significativa su questo esercizio al T2.
L'importanza della competenza linguistica riprende i risultati di Tzou et al. (2012, cfr. 2.2.3). Tuttavia,
come hanno dichiarato anche i ricercatori, la prova di interpretazione consecutiva adottata in questo
studio era molto semplificata rispetto a una interpretazione consecutiva media, in quanto si trattava
di tradurre due o tre frasi, potendo anche prendere appunti, e non 5-10 minuti come avviene
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normalmente. Lo sforzo di ML non era, di conseguenza, rilevante e I'’elemento che ha influito di piu
sulla resa & stato I'aspetto linguistico, cioe la comprensione dell’inglese.

Dong e Liu (2016) dell’Universita del Guangdong e della South China Agricultural University (Cina)
hanno svolto uno studio longitudinale per vedere se due esperienze di bilinguismo, la traduzione scritta
e l'interpretazione consecutiva, producessero degli effetti diversi sul controllo cognitivo nei giovani
adulti. Allo studio hanno partecipato tre gruppi di giovani adulti bilingui cinese-inglese: un gruppo era
composto da 45 studenti di inglese, uno da 43 studenti di traduzione e I'altro da 57 studenti di
interpretazione consecutiva. La batteria di test e stata svolta due volte a distanza di circa quattro mesi
e mezzo. Comprendeva le prove number Stroop (controllo dell’inibizione), color-shape switching task
(flessibilita mentale) e N-back task (aggiornamento della ML). Durante la prima sessione, i partecipanti
hanno anche compilato un questionario sulle loro esperienze nella lingua straniera e fornito alcuni dati
anagrafici.

L'esercizio number Stroop task richiedeva ai partecipanti di stabilire se il numero delle cifre o dei
simboli di cancelletto (#) visualizzati sullo schermo fosse pari o dispari. C'erano tre condizioni: la
condizione neutra, dove venivano visualizzati i simboli di cancelletto; la condizione congruente, dove
la cifra visualizzata e il numero di elementi erano entrambi pari o entrambi dispari; la condizione
incongruente, dove la cifra visualizzata era pari ma il numero di elementi dispari oppure viceversa.
Color-shape switching task € un test dove lo stimolo € una delle quattro combinazioni possibili tra
colore e forma con rosso/verde, rotondo/quadrato. Per ridurre la componente dell’inibizione, nel test
lo stimolo utilizzato era un cerchio in rosso o in verde oppure una delle due forme senza il colore. |
partecipanti dovevano premere i tasti corrispondenti al colore o alla forma. C'erano tre blocchi di
esercizio: due blocchi single task (identificazione o del colore o della forma) e un blocco mixed task
(alternanza tra identificazione del colore e della forma). La prova di N-back task prevedeva, invece, la
visualizzazione di un quadrato blu in uno dei 25 punti possibili sullo schermo. | partecipanti dovevano
stabilire se il quadrato che stavano visualizzando si trovasse o meno nella stessa posizione del quadrato
che avevano visto due schermate prima. Nel primo caso dovevano premere il tasto “F”, nel secondo
dovevano premere il tasto “J”.

Dai risultati emerge che i partecipanti sono migliorati nella seconda sessione di test, come effetto
della familiarita con gli esercizi. Gli studenti di interpretazione sono migliorati notevolmente nello
switch cost, cioe nella differenza dei tempi di reazione nel mixed block tra le prove in cui bisognava
spostare |'attenzione dal colore alla forma (o viceversa) e quelle in cui I’elemento da valutare rimaneva
lo stesso. C’e stato un miglioramento anche nei tempi di reazione globali del test NV-back. L'esperienza
interpretativa ha, quindi, causato dei notevoli vantaggi cognitivi in switching e updating, cioe nella
capacita di spostare I'attenzione e di aggiornare le informazioni della ML. L'esperienza di traduzione,
invece, ha prodotto soltanto dei miglioramenti leggermente significativi nell’aggiornamento delle
informazioni della ML. | risultati indicano che I'esperienza di alternanza linguistica in situazioni di
elevata pressione come l'interpretazione porta vantaggi maggiori. Questo risultato implica che la
difficolta dell’analisi linguistica possa essere un fattore decisivo per la presenza o I’assenza dei vantaggi
cognitivi nei bilingui.

Babcock et al. (2017), dell’Universita di Padova e del Karolinska Institutet di Stoccolma, volevano
verificare se il potenziamento di MBT e ML e delle funzioni esecutive negli interpreti dipendesse
dall’allenamento e/o dall’esperienza in interpretazione simultanea oppure se si trattasse di una
caratteristica intrinseca che permetteva di avere successo in questo campo. Hanno organizzato uno
studio longitudinale che ha diversi punti di contatto con quello presentato in questa tesi. | partecipanti
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erano studenti provenienti dalle Universita di Trieste, Padova e Forli, suddivisi in un gruppo di studio e
due gruppi di controllo. Inizialmente sono stati reclutati 126 studenti, di cui 92 sono tornati per la
seconda fase. Il gruppo di studio iniziale, formato da studenti di interpretazione, era di 55 partecipanti
e, nellaseconda fase, & passato a47. |l primo gruppo di controllo era formato da studenti di traduzione,
inizialmente 21, passati poi a 10. Il secondo gruppo di controllo era formato da studenti di altre
discipline, che erano 51 nella prima fase e 35 nella seconda. La batteria di test e stata svolta all’inizio
della laurea magistrale e ripetuta dopo due anni, alla fine della laurea magistrale. Si e riscontrata una
differenza significativa nel numero di lingue utilizzate tra gli studenti di altre discipline e gli studenti di
interpretazione e traduzione, mentre questi ultimi due gruppi mostrano un uso e una competenza
linguistica paragonabili.

| partecipanti hanno dovuto compilare un questionario dove dovevano indicare tutte le lingue che
sapevano e/o studiavano e per ogni lingua fare un’autovalutazione delle abilita di lettura, scrittura,
espressione orale e comprensione orale. Dovevano, inoltre, dire quanto spesso alternavano le varie
lingue e in che contesti. La batteria di test utilizzati era formata da:

e due test di MBT, cioe /etter span task e matrix span task;

e due test di ML: uno di ML verbale, automated operation span task, e |'altro di ML spaziale,
automated symmetry span task;

e un test per misurare le funzioni dell’esecutivo, di vigilanza e di orientamento, cioe ANT;

e un test per valutare switching cost e mixing cost, cioe task-switching paradigm.

Questa batteria di test & la stessa che hanno utilizzato Babcock e Vallesi (2017) (cfr. 2.2.3).
Nell’esercizio /etter span task non ci sono effetti del gruppo. Si riscontra, pero, un’interazione tra
gruppo e tempo che vede gli studenti di interpretazione migliorare significativamente dal T1 al T2,
diversamente dagli studenti di traduzione e dagli studenti di altre discipline. Nei due test di ML non
sono state riscontrate differenze significative tra i gruppi, soltanto una tendenza all'interazione tra
tempo e gruppo: dal T1 al T2 c’e stata una diminuzione del numero di errori nel gruppo degli interpreti
e degli studenti di altre discipline, mentre per gli studenti di traduzione il numero di errori € aumentato.
All'inizio della formazione, dai risultati dei test non sono emersi vantaggi di MBT, ML o di funzioni
esecutive per gli studenti di interpretazione. In generale, tutti i gruppi sono migliorati nei vari esercizi
da T1 a T2. Si e riscontrato un effetto specifico della formazione nella prestazione della MBT, dove gli
studenti di interpretazione sono migliorati in maniera significativa rispetto agli altri due gruppi.

Il confronto tra studenti di interpretazione e studenti di traduzione per approfondire gli aspetti
cognitivi dell’interpretazione € un metodo che e stato adottato anche nella ricerca di Van de Putte et
al. (2018), svolta da un gruppo di ricercatori provenienti dalle universita di Ghent, Tilburg e Toronto
Scarborough e dal Basque Center on Cognition, Brain and Language (BCBL). Gli studiosi hanno
recentemente pubblicato uno studio longitudinale con I'obiettivo di valutare gli effetti cognitivi e
anatomici a lungo termine dell’interpretazione simultanea, utilizzando anche delle tecniche di
neuroimaging. Nello studio si confrontano i risultati di una batteria di test svolti da 18 studenti di
interpretazione con i risultati di un gruppo di 18 studenti di traduzione, prima e dopo un periodo di
formazione di nove mesi. Sono state valutate la prestazione comportamentale e I'attivita neurale
durante i compiti di controllo cognitivo e la connettivita strutturale tra le aree del cervello coinvolte
nel controllo cognitivo. E stato scelto il test Simon task per valutare I'inibizione, i test colour-shape
switch task e language switching task per valutare la flessibilita mentale.
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Nel test Simon taski partecipanti visualizzavano un pallino verde o rosso sul lato sinistro o destro
dello schermo e dovevano premere il tasto corrispondente al colore, ignorando la sua localizzazione
sullo schermo. Nelle prove congruenti, il luogo dello stimolo sullo schermo corrispondeva con il lato in
cui si trovava il tasto sulla tastiera; nelle prove incongruenti, invece, la posizione dello stimolo sullo
schermo e il tasto del colore da premere si trovavano in posizioni opposte. Colour-shape switch task
misura il controllo cognitivo non verbale. | partecipanti dovevano valutare il colore o la forma di
triangoli o quadrati blu o gialli. C’erano quattro turni: I’esperimento iniziava con due single-task blocks,
dove i partecipanti dovevano concentrarsi solo sul colore o solo sulla forma. Successivamente, c’erano
due mixed-task blocks dove, invece, i partecipanti dovevano alternare la valutazione di colore e forma
in base all’indizio fornito prima di ogni prova. Nella prova di /anguage switching task, i partecipanti
dovevano svolgere tre blocchi sperimentali di un minuto ciascuno. Nel corso di ogni blocco, i soggetti
dovevano produrre quanti pit nomi di animali possibili in un minuto di tempo. Nei primi due blocchi i
partecipanti dovevano dire i nomi di animali o solo nella lingua madre o solo in una lingua straniera. Il
terzo blocco era misto e i partecipanti potevano alternare le due lingue.

Non sono state riscontrate differenze significative nei risultati dei test, mentre sono state trovate
delle differenze neurali strutturali e funzionali delle aree cerebrali che si occupano di controllo
cognitivo. Al di la dei dettagli riguardo a queste modifiche, € emerso che gli interpreti mostrano un
aumento dell’attivazione della circonvoluzione angolare destra e della circonvoluzione temporale
superiore sinistra. A livello strutturale, gli autori hanno identificato solo negli interpreti un aumento
della connettivita di due reti neurali sottostanti: i gangli basali frontali, una rete collegata al controllo
cognitivo sia generale che specifico per una lingua; il cervelletto e I'area motoria superiore (SMA), che
sono considerati un altro importante centro di controllo del linguaggio. E interessante notare come
Iattivita interpretativa abbia avuto un impatto sugli studenti, ma che non sia stato possibile riscontrare
tale impatto con i risultati dei test cognitivi, ma soltanto attraverso tecniche di neuroimaging piu
sofisticate.

Infine, uno studio molto recente di Dong et al. (2018) dell’Universita del Guangdong e della South
China Agricultural University (Cina) si € concentrato sulla ricerca delle interazioni tra esercizio di
interpretazione consecutiva e ML (cfr. Cai et al. 2015, sopra). L'ipotesi iniziale era che la funzione di
aggiornamento delle informazioni della ML fosse collegata alla performance in interpretazione
consecutiva. | partecipanti di questo studio erano due gruppi di studenti universitari cinesi: un gruppo
di 50 studenti di interpretazione inglese-cinese e I'altro di 43 studenti iscritti a un corso generale di
inglese. La batteria di test & stata svolta all’inizio e alla fine del semestre (dopo 16 settimane) e
comprendeva i seguenti esercizi:

o [2[istening span task (ampiezza di ascolto in inglese);

e Jetter running span task (ampiezza verbale);

o (loze testin inglese,

e visuo-spatial n-back (aggiornamento della memoria non verbale);
e /Q test;

e interpretazione consecutiva.

L2 listening span task prevedeva la memorizzazione della parola finale di 60 frasi in inglese
presentate oralmente in gruppi sempre piu numerosi, da due a sei frasi. Le parole finali dovevano
essere ripetute alla fine di ogni sequenza, dopo un segnale acustico. Meta delle frasi non avevano
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senso e, dopo aver ascoltato ogni frase, i partecipanti dovevano stabilire se la frase aveva senso o
meno premendo il tasto corrispondente sulla tastiera. L'ampiezza di ascolto corrispondeva al numero
totale di parole rievocate correttamente.

L'esercizio /etter running span task prevedeva di ripetere I'ultima di nlettere di una serie di elementi
m+n. Le lettere erano divise in quattro gruppi con tre liste per gruppo. L'esercizio comprendeva
sequenze da tre a otto lettere che non formavano una parola, di cui ne dovevano essere ricordate da
tre a sei. La rievocazione avveniva selezionando le lettere da ricordare, nell’ordine di presentazione,
tra dodici lettere visualizzate sullo schermo. L’indice preso in considerazione per questo esercizio era
il numero totale di lettere ricordate correttamente nelle liste con m>0.

Nell’esercizio visuo-spatial n-back i partecipanti dovevano identificare se il quadrato visualizzato
sullo schermo si trovava nella stessa posizione di 17 schermate prima. | valori presi in considerazione
sono stati i tempi di reazione e le risposte esatte.

Il QI & stato misurato con il test delle Matrici Progressive Avanzate di Raven (Raven et al. 1977).
L’esercizio di consecutiva € stato svolto solo a fine semestre, mentre il cloze test e I'/Q test solo
all’inizio. La consecutiva era un testo di sei minuti, diviso in segmenti di due o tre frasi ed era permesso
prendere appunti. La valutazione della traduzione dipendeva per un 70% dalla completezza
informativa del testo e per un 30% dalla sua correttezza linguistica.

Ad inizio e fine semestre i test sono stati preceduti da un questionario. Nel primo si chiedeva agli
studenti di fare un’autovalutazione del livello di inglese, di fornire la loro eta e il livello di istruzione dei
genitori; nel secondo veniva chiesto di nuovo il livello di inglese e dovevano essere indicati i corsi
frequentati durante il semestre.

| risultati dei test nella prima ripetizione non hanno mostrato differenze significative tra i due
gruppi. Nei risultati delle prove di ML, invece, gli studenti di interpretazione hanno avuto un
miglioramento maggiore a fine semestre, anche se la differenza rispetto al gruppo di controllo &
risultata significativa solo nei tempi di reazione del test 2-back. L’analisi della varianza sulle differenze
tra primo e secondo tempo ha mostrato che i partecipanti sono migliorati in modo significativo
nell’ampiezza di ascolto e nel test 2-back.

Dal confronto tra i due gruppi &, inoltre, emersa una differenza significativa nei tempi di reazione
di 2-back, nei quali solo gli studenti di interpretazione sono migliorati in modo significativo. | ricercatori
hanno approfondito I’analisi con una regressione multipla per verificare se entrambi i fattori (tempo
di reazione 2-back e ampiezza di ascolto a inizio semestre) predicessero in modo significativo la
performance nella consecutiva a fine semestre. Dall’analisi € emerso che solo i tempi di reazione 2-
back predicevano i risultati della consecutiva. L'ipotesi iniziale, cioe la presenza di un collegamento tra
la funzione di aggiornamento delle informazioni nella ML e la performance in interpretazione
consecutiva, & stata confermata dai risultati dello studio.
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2.4 Lo stato dell’arte del paradigma neurolinguistico e cognitivo

Dagli studi esposti nelle due sezioni precedenti emerge un quadro disomogeneo, con risultati
diversificati e spesso in conflitto tra loro. Vediamo ora di passare in rassegna le possibili cause di tale
disomogeneita e di cercare, nonostante i contributi discordanti, di delineare un profilo di sviluppo di
ML e attenzione selettiva per effetto dell’interpretazione.

2.4.1 ML e MBT in interpretazione

Innanzitutto, un limite degli studi per verificare se esiste un vantaggio degli interpreti nella ML &
che, anche se & possibile stabilire un vantaggio nella ML degli interpreti sui non interpreti, non &
possibile sostenere che la pratica dell’interpretazione provoca lo sviluppo della capacita della ML (Dong
e Cai 2015). Per ovviare in parte a questo problema e vedere se la ML migliora con la pratica, si possono
svolgere degli studi longitudinali sempre con gli stessi soggetti e assicurarsi che i partecipanti abbiano
caratteristiche omogenee, per mettersi al riparo dall’'influenza che una variabilita individuale dei
partecipanti troppo elevata potrebbe avere nei risultati ottenuti. Se uno studio si pone I'obiettivo di
valutare il vantaggio degli interpreti rispetto ad altre popolazioni oppure gli effetti dell’esercizio di
interpretazione sui processi cognitivi &, inoltre, essenziale avere almeno un gruppo di controllo
comparabile con gli interpreti per confrontare i risultati ottenuti dal gruppo di studio con quelli del
gruppo di controllo.

Come evidenziano Zhisheng et al. (2015), i risultati divergenti degli studi sulla ML negli interpreti
potrebbero dipendere dall’esiguo numero di partecipanti, che influisce negativamente sull’affidabilita
dei risultati da un punto di vista statistico. Resta il fatto che le popolazioni di riferimento negli studi di
interpretazione sono gia in partenza circoscritte, con I'eccezione forse degli studi condotti in Cina, dove
il campione di riferimento & pil ampio e i gruppi di partecipanti sono pil numerosi (per es. Dong et al.
2013; Dong e Xie 2014; Cai et al. 2015; Dong e Liu 2016). Inoltre, si tratta di una popolazione che tende
a spostarsi di frequente, soprattutto gli interpreti professionisti, il che rende difficile reclutarli,
soprattutto per gli studi longitudinali.

Un altro fattore che influenza la variabilita dei risultati ottenuti € la tipologia di test utilizzata. Ci
sono due tipi principali di compiti per misurare I'ampiezza della memoria:

o simple span tasks (esercizi per misurare |'ampiezza della memoria semplici), come la
memorizzazione di cifre, parole o pseudo-parole. Questi esercizi dipendono principalmente
dalla MBT, cioé dalla componente di semplice stoccaggio;

o complex span tasks (esercizi per misurare I'ampiezza della memoria complessi), per
esempio speaking o reading span tasks, che dipendono sia dalla capacita di stoccaggio
(MBT) che dalla capacita di analisi (ML).

Gli studi sulla ML indicano che la MBT e la ML funzionano diversamente durante i processi linguistici
come la comprensione del testo. Questo potrebbe spiegare perché é stato osservato un notevole
vantaggio cognitivo degli interpreti negli studi che utilizzavano compiti di ampiezza della memoria
complessi, quindi incentrati sulla ML, ma non per compiti per I'ampiezza della memoria semplici, che
si basavano sulla MBT. Ne & un esempio lo studio di Képke e Nespoulous (2006) (cfr. 2.2.2), dove
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I’assenza di differenze significative tra i gruppi di interpreti (studenti di interpretazione del secondo
anno e esperti) e i partecipanti dei gruppi di controllo (bilingui e studenti) indica che il mantenimento
del ricordo a breve termine nell’anello fonologico non svolge un ruolo di primaria importanza
nell’interpretazione simultanea. Nello studio di Babcock et al. (2017), invece, € successo il contrario,
cioé gli studenti di interpretazione durante la laurea magistrale sono migliorati significativamente
rispetto ai gruppi di controllo (studenti di traduzione e studenti di altre discipline) solo nei test di MBT
e non in quelli di ML (cfr. 2.3). Un altro caso ancora & quello di Padilla Benitez (1995), nel cui studio il
gruppo di interpreti ha avuto risultati migliori rispetto ai non interpreti e agli studenti di
interpretazione sia per I'ampiezza di cifre (MBT) che per I'ampiezza di lettura (ML). Si noti che nello
studio di Padilla il gruppo di interpreti era formato da 5 neolaureati in interpretazione e da 5 interpreti
con 4-5 anni di esperienza.

Questi risultati, apparentemente in contrasto, potrebbero essere conciliati ipotizzando una curva
di apprendimento progressiva, con l'attivita interpretativa che ha come prerequisito le funzioni
elementari della memoria verbale e dell'attenzione, come la MBT, e su questa base costruisce il
miglioramento della ML per svolgere i compiti pil complessi. Si noti, infatti, che lo studio di Babcock
et al. (2017) osserva un gruppo di studenti di interpretazione al livello principiante e poi al termine
degli studi, mentre i partecipanti allo studio di K6pke e Nespoulous (2006) hanno maggiore esperienza,
trattandosi di studenti avanzati e di interpreti professionisti. Il gruppo di interpreti di Padilla Benitez
(1995), invece, presenta diversi livelli di esperienza e migliora sia nei test di MBT che in quelli di ML.

L'ipotesi di una curva di apprendimento progressiva che aggiunge alle funzioni di base quelle piu
complesse per costruire la competenza interpretativa si puo integrare anche con un altro risultato che
ricorre negli studi esposti: uno sviluppo specifico delle abilita mnemoniche negli interpreti principianti,
che si trovano spesso in situazione di sovraccarico cognitivo, ma non degli interpreti esperti, che
dipendono meno dalla ML perché hanno sviluppato delle strategie grazie all’esperienza (Nordet e
Voegtlin 1998; Képke e Nespoulous 2006; Timarova et al. 2015; Injoque-Ricle et al. 2015). A tale
proposito alcuni studiosi ritengono che la competenza in interpretazione simultanea si basa molto di
piu sull’acquisizione di abilita specifiche e non su abilita generiche come una elevata capacita di ML
(Liu et al. 2004; Morales et al. 2015; Babcock e Vallesi 2017).

Nello studio di Liu et al. (2004) gli autori hanno osservato che gli interpreti avevano sviluppato una
ML che analizzava le informazioni in modo diverso e spesso piu efficiente. Il miglioramento
dell’efficienza della ML piuttosto che della sua capacita per effetto di un esercizio specifico e in linea
con quanto emerge dagli studi sull’acquisizione delle competenze (Von Bastian e Oberauer 2014) (cfr.
3.1).

Infine, un altro filo conduttore degli studi del paradigma neurolinguistico e cognitivo in
interpretazione & il rapporto tra processi cognitivi e competenza linguistica. E stato verificato che,
come si puo intuitivamente pensare, la ML verbale é piu performante in un test svolto nella propria
lingua madre rispetto ad un test svolto in una lingua straniera (Chincotta e Underwood 1998;
Christoffels et al. 2006; Tzou et al. 2012; Cai et al. 2015). Christoffels et al. (2006) hanno anche
riscontrato che, tuttavia, gli interpreti risentono meno della maggiore difficolta dello svolgere un test
di ML nella lingua straniera, ottenendo risultati simili nelle due lingue o addirittura migliori nella lingua
straniera. Inoltre, alcuni studi hanno confrontato gli effetti di ML e competenza linguistica con la
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qualita della resa di un esercizio di interpretazione e hanno riscontrato che € la competenza linguistica
che influenza la qualita della resa interpretativa e non la ML (Tzou et al. 2012; Cai et al. 2015).

2.4.2 I’attenzione selettiva e I'inibizione in interpretazione

Per quanto riguarda gli studi sull’attenzione selettiva, sulla resistenza alle interferenze e sulla
flessibilita cognitiva che mettono a confronto interpreti o studenti di interpretazione con dei gruppi di
controllo, il quadro che si delinea & pil omogeneo. Non si riscontra un vantaggio nella capacita di
inibire le distrazioni né negli interpreti (Yudes et al. 2011; Morales et al. 2015) né negli studenti di
interpretazione (Dong e Xie 2014; Woumans et al. 2015; Dong e Liu 2016; Babcock e Vallesi 2017). In
alcuni studi si riscontra, perd, un vantaggio per gli interpreti rispetto ai non interpreti quanto alla
flessibilita cognitiva, intesa come efficienza nel cambiare tipo di attivita durante un esercizio (switching
cost) (Yudes et al. 2011; Dong e Xie 2014; Dong e Liu 2016).

Le differenze d’eta tra i partecipanti sono un elemento rilevante da tenere in considerazione
guando si svolgono test sulle funzioni esecutive. | risultati degli studi che confrontano gli interpreti
professionisti e gli studenti di interpretazione risentono, infatti, dell’effetto dell’eta dei partecipanti:
I’esperienza si acquisisce con anni di pratica, quindi inevitabilmente il gruppo dei professionisti avra
un’eta media piu avanzata degli studenti e, allo stesso tempo, le ricerche sulle differenze individuali
nelle funzioni esecutive mostrano che queste declinano con I'eta (Dong e Cai 2015). Si puo verificare,
di conseguenza, 'azzeramento dell’effetto di eta ed esperienza in quanto variabili con tendenze
opposte. Negli studi di Kopke e Nespoulous (2006) e di Christoffels et al. (2006) gli studenti di
interpretazione hanno rispettivamente una resistenza all'interferenza articolatoria e dei tempi di
reazione migliori rispetto agli interpreti, ma in entrambi gli studi ci sono circa vent’anni di differenza
tra i due gruppi. Lo studio di Timarova et al. (2014) é stato condotto con un gruppo di interpreti
professionisti, nei quali & stata riscontrata una correlazione positiva tra la resistenza all’interferenza e
I’esperienza interpretativa. In uno studio del 2015, sempre di Timarova et al., i partecipanti avevano
svolto anche un test sull’abilita cognitiva generale (Cattel/ Culture Fair Test Scale 3), che correlava
negativamente con |’eta. L’abilita cognitiva negli interpreti professionisti non peggiorava, pertanto, per
effetto dell’esperienza di interpretazione, ma perché risentiva dell’effetto dell’eta.
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2.4.3 Sintesi delle tendenze degli studi cognitivi sull’interpretazione

Dallo studio della letteratura sul paradigma neurolinguistico e cognitivo in interpretazione emerge
che le funzioni di base della memoria e dell’attenzione sono solo un prerequisito della competenza
dell'interprete che, nel corso della formazione, sviluppa I'efficienza della propria ML e la flessibilita
cognitiva. Questi due fattori concorrono, in una fase piu avanzata e insieme a alle competenze
linguistiche e alle scelte strategiche a costituire la competenza interpretativa (Figura 2.4).

COMPETENZA INTERPRETATIVA

COMPETENZE
LINGUISTICHE

=+

MEMORIA A
MEMORIA DI

BREVE TERMINE |—»|
(MET) LAVORO (ML)

SCELTE
+ STRATEGICHE

MIGLIORE
EFFICIENZA

MIGLIORE
FLESSIBILITA
COGNITIVA

Figura 2.4 Schema di sintesi delle tendenze emerse dagli studi cognitivi sull’interpretazione.
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Capitolo 3

L’acquisizione delle competenze interpretative e gli esercizi di
potenziamento cognitivo per interpreti

L'obiettivo di questo capitolo & quello di fare una breve introduzione sull’acquisizione delle
competenze in un ambito specialistico, per poi concentrarci sull’interpretazione di conferenza e, nello
specifico, sulla formazione degli interpreti. | processi cognitivi oggetto di questa tesi sono ML e
attenzione selettiva, si passeranno pertanto in rassegna gli esercizi di rafforzamento delle competenze
che si concentrano su questi due processi, complementari a quelli di interpretazione vera e propria,
che sono stati proposti nelle pubblicazioni di vari docenti di interpretazione. | riferimenti a lingua A, B
e C nel capitolo fanno riferimento alle definizioni proposte nel sito dell’Associazione Internazionale
Interpreti di Conferenza in Italia (AlIC Italia) (AIIC 2015)°.

3.1 La competenza dell’esperto: definizione e sviluppo

Un esperto e colui che ha raggiunto un elevato livello di prestazione in un determinato ambito come
risultato di anni di esperienza. Principiante si definisce come colui che non ha nessuna esperienza o
poca esperienza in un determinato ambito (Moser-Mercer et al. 2000). Un esperto di un determinato
ambito possiede delle competenze e delle capacita specifiche. Nel modello di Ackerman (1988) la skil/
acquisition (acquisizione delle competenze) e descritta come un processo continuo che avviene
durante la pratica di un determinato compito, dove il carico cognitivo diminuisce passando dal livello
“principiante”, nel quale il processo richiede molta attenzione, ad un livello “esperto”, nel quale lo
stesso processo diventa automatico. Secondo Ackerman (1988) i tre elementi principali che
influenzano I'acquisizione della competenza sono:

o general intelligence (intelligenza generale): si tratta dei processi di acquisizione,
immagazzinamento nella memoria, recupero, associazione ed utilizzo delle informazioni in
nuovi contesti;

o perceptual speed (velocita di percezione): & la velocita con cui I'individuo reagisce agli
stimoli o risolve i problemi, per esempio il riconoscimento di un elemento target in un test;

e psychomotor ability (abilita psico-motoria): rappresenta le differenze individuali nella
velocita delle risposte a stimoli caratterizzati da richieste cognitive limitate, per esempio il
tempo di reazione.

5 Lingua «A»: la lingua principale (la lingua madre o un’altra lingua esattamente equivalente) di
cui I'interprete ha una padronanza perfetta e verso cui interpreta a partire da tutte le sue lingue
di lavoro, sia in modo simultaneo che consecutivo.
Lingua «B»: una lingua della quale I'interprete ha una padronanza completa, senza che essa sia la
sua lingua principale, e dalla quale e verso la quale interpreta dalla lingua A, sia in modo
simultaneo che consecutivo.
Lingua «C»: lingua dalla quale I'interprete interpreta e della quale ha piena comprensione.
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La complessita del compito da svolgere influisce sul livello di variabilita delle competenze tra i
partecipanti. La variabilita della prestazione diminuisce soltanto quando le richieste di analisi
dell’'informazione sono coerenti, come avviene quando i partecipanti devono reagire a uno stimolo
nello stesso modo in compiti ripetitivi (Ackerman 1988).

Per qualsiasi attivita, la prestazione migliora con la pratica e il miglioramento maggiore si verifica
nella fase iniziale della formazione (Proctor e Vu 2006). In molte descrizioni dell’acquisizione della
competenza, incluso il lavoro di Schneider e Shiffrin (1977), si ritrova la distinzione tra processi
controllati, che richiedono attenzione nella fase iniziale di apprendimento, e processi automatici, che
si sviluppano successivamente. Secondo lo psicologo cognitivo John Robert Anderson (1995) si
distinguono tre fasi di acquisizione delle competenze:

e cognitive stage (fase cognitiva): in questa prima fase i principianti sviluppano una codifica
dichiarativa dell’abilita, ovvero memorizzano una serie di elementi che sono rilevanti per
tale abilita;

e associative stage (fase associativa): i principianti in questa fase identificano gradualmente
gli errori, li eliminano e rafforzano i collegamenti tra i vari elementi necessari per una
prestazione adeguata;

e gutonomous stage (fase autonoma): € la fase in cui i procedimenti appresi dai principianti
diventano sempre piu automatici. Quando un principiante ha trasformato la conoscenza
verbale o dichiarativa in conoscenza procedurale I'apprendimento dell’abilita & quasi
completo.

Anderson (1995) sostiene che gli esperti riescono a riconoscere delle stringhe di elementi (chunks)
che si ripetono secondo modelli ricorrenti nei problemi da affrontare. La psicologa Ruth Colvin Clark
(2008) evidenzia il ruolo delle conoscenze pregresse nella creazione dei chunks:

[The size of chunks in Working Memory] is a function of prior knowledge [...]; because of their
schemas in long-term memory, experts can process more efficiently by bringing larger
information chunks into working memory.

(Clark 2008: 82)

L'importanza delle conoscenze pregresse nella creazione di schemi mentali emerge chiaramente
dagli esperimenti di Chase e Simon (1973b). Questi ricercatori hanno studiato le differenze nelle abilita
dei giocatori di scacchi e sono giunti alla conclusione che i giocatori esperti percepiscono le relazioni
tra i pezzi degli scacchi come dei chunks (schemi) e riescono, di conseguenza, a ricordare un numero
maggiore di pezzi, cioé un numero maggiore di configurazioni sulla scacchiera. Ericsson et al. (1993)
hanno identificato una serie di condizioni nelle quali la pratica & associata al miglioramento della
prestazione. Hanno riscontrato che miglioramenti significativi della prestazione avvengono quando gli
individui devono svolgere un compito con un obiettivo ben preciso, sono motivati a migliorare,
ricevono un feedback e hanno molte opportunita di ripetere e gradualmente affinare la loro
prestazione.

Dopo un periodo relativamente lungo e intenso di esercizio, gli esperti sono in grado di svolgere
diversi compiti separati che si sovrappongono. Tale abilita é stata spiegata con tre ipotesi (Gran 1999).
La prima ¢ l'ipotesi dello sforzo maggiore (extra effort hypothesis), secondo cui un aumento delle
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risorse necessarie a svolgere compiti concomitanti richiede uno sforzo maggiore da parte del soggetto.
La seconda ipotesi € quella dell’attenzione alternata (a/ternated attention), nella quale il partecipante
impara ad alternare rapidamente I'attenzione tra lo svolgimento di vari compiti. La terza ipotesi
prevede lo svolgimento di attivita mentali automatiche (automatic mental activities). Infatti, dopo aver
imparato a svolgere compiti di attenzione divisa, il partecipante non deve pil controllare ogni singola
attivita mentale perché alcune di queste attivita diventano automatiche.

La gestione delle risorse attentive & strettamente collegata ad un uso efficiente della ML. Von
Bastian e Oberauer (2014) hanno analizzato i fattori che influenzano il miglioramento della ML
nell’allenamento svolto con test psicologici e hanno elaborato il modello raffigurato nella Figura 3.1.
Gli autori evidenziano che ci sono due possibili processi che portano al miglioramento della ML: il
miglioramento della capacita oppure il miglioramento dell’efficienza.

L'efficienza della ML si puo migliorare automatizzando alcuni processi, per lasciare piu risorse
cognitive per altre richieste concomitanti. Un esempio di una migliore efficienza & la diminuzione,
provocata dall’allenamento, del tempo necessario a spostare il fuoco dell’attenzione tra i singoli
elementi. Secondo gli autori, nei pochi studi che hanno diversificato i miglioramenti della ML tra
miglioramenti di capacita e miglioramenti di efficienza emerge che é I'efficienza e non la capacita a
migliorare. Per esempio, Wilms et al. (2013) hanno studiato gli effetti dell’allenamento ai videogiochi
sull’attenzione visiva e hanno riscontrato che questo allenamento migliora la velocita della codifica
visiva ma non causa una maggiore capacita di ML visiva. Allo stesso modo, Salminen et al. (2012) hanno
riscontrato gli effetti dell’allenamento con il test n-back per i compiti attentivi ma non per gli esercizi
di ragionamento, dimostrando che I'allenamento aveva portato a processi attentivi piu rapidi e non ad
una ML con maggiore capacita.

ALLENAMENTO DIFFERENZE INDIVIDUALI
COMPITI ETA FATTORI BIOLOGICI
ABILITA COGNITIVA A
CONDIZIONI INIZIALE PERSONALITA

MECCANISMI DI TRANSFER
a) migliore capacita
b) migliore efficienza

MIGLIORAMENTO GRAZIE
ALLALLENAMENTO

EFFETTI OSSERVATI
effetti di transfer + rumore

Figura 3.1 Fattori che possono influenzare i risultati dell’allenamento della ML (von Bastian e
Oberauer 2014).

Ritengo che il modello della Figura 3.1 sia uno spunto di riflessione interessante anche in
riferimento all’allenamento della ML per effetto dell’esercizio di interpretazione. Se ¢ I'efficienza della
ML, e non la semplice capacita, a migliorare con |'esercizio si puo ipotizzare che, tra i test di memoria
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proposti agli studentiin questo studio, un test di ML articolato come N-back task migliori di piu rispetto
a test di MBT e ML piu semplici, come il ricordo delle sequenze di cifre in avanti e all’indietro, che
misurano le funzioni elementari della memoria verbale e dell'attenzione (cfr. 4.4.1).

3.2 Lo sviluppo delle competenze nella formazione dell'interprete di
conferenza

Per quanto riguarda l'interpretazione, Setton (2006) ha identificato tre livelli di competenza:

e potential competence (competenza potenziale): i prerequisiti linguistici e cognitivi che
qualificano un principiante ad iniziare la formazione;

e competence (competenza): & raggiunta da un principiante promettente al momento della
laurea in interpretazione;

e expertise (competenza professionale): € raggiunta da molti interpreti di conferenza, ma
non da tutti, dopo diversi anni di esperienza.

Al fine di prevedere I'attitudine all’interpretazione, Setton (2006) sostiene che, per quanto riguarda
gli obiettivi della formazione in interpretazione e la /earning curve (curva di apprendimento) degli
studenti, si possono delineare tre fasi. Inizialmente lo studente deve acquisire i meccanismi di base per
capire e riprodurre fedelmente I'input del discorso orale; successivamente, deve sperimentare queste
abilita con vari tipi di materiale e elaborare delle strategie personali per svilupparle, con I'obiettivo di
tradurre il contenuto del testo in modo accurato e completo. Infine, con la stabilizzazione della tecnica,
lo studente deve lavorare su enfasi, scioltezza e stile, in altre parole cercare di rendere la traduzione il
pil comunicativa possibile, mantenendo il messaggio fedele a quello del testo originale.

Gerver et al. (1984) hanno svolto uno studio per capire quali abilita influenzano i risultati
accademici degli studenti. | ricercatori hanno confrontato i risultati di 12 test in inglese e francese svolti
da 29 studenti prima dell’inizio di un corso intensivo di interpretazione con i risultati degli esami finali.
| test erano di tre tipi: testuali, linguistici e di velocita sotto stress. | test testuali erano due esercizi di
recallnella lingua madre dello studente (ricordo di due testi orali di 1000 parole senza appunti; ricordo
di due testi di 65 e di 52 parole), un cloze test (completamento delle parole mancanti in tre testi orali
inglesi di 500 parole I'uno) e un error-detection test (riconoscimento degli errori in un testo presentato
oralmente). | test linguistici erano in inglese e prevedevano il richiamo dei sinonimi di quattro parole,
la riscrittura di tre frasi in due modi diversi e un test a scelta multipla sui sinonimi di 48 parole. | test di
velocita sotto stress prevedevano di ordinare delle serie di lettere, in due esercizi con un limite di
tempo e in un altro esercizio senza limiti di tempo.

| ricercatori hanno osservato che gli esercizi di recal/ prevedevano le differenze nelle prestazioni di
interpretazione consecutiva degli studenti. Per I'interpretazione simultanea, invece, i ricercatori hanno
riscontrato una correlazione con i cloze tests. | test di velocita sotto stress non correlavano con i
risultati accademici, mentre dei test linguistici solo il test di richiamo dei sinonimi rifletteva le
differenze tra i candidati che avevano superato gli esami finali e quelli che non ce I'avevano fatta. In
generale, i risultati dei test sono stati piu alti per quegli studenti che hanno superato gli esami finali.
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Negli studi sull’attitudine all’interpretazione svolti presso le Scuole Superiori per Interpreti e
Traduttori (SSLMIT) di Trieste e Forli & stato riscontrato che anche la parafrasi intralinguistica orale (on-
line paraphrase, Russo e Pippa 2004) (cfr. 3.4.3) ha un potere predittivo del successo accademico degli
studenti (Pippa e Russo 2002; Russo e Pippa 2004; Russo 2014). La parafrasi on-line e I'abilita di
comprendere e riprodurre un testo mentre lo si sta ascoltando, producendo un discorso coeso e
coerente utilizzando, pero, altre parole. Questa abilita puo essere valutata con un modello linguistico
e cognitivo. Un primo studio e stato svolto presso la SSLMIT di Trieste con un gruppo di 46 studenti per
mettere a punto un test di ammissione per i corsi universitari di interpretazione di conferenza (Russo
e Pippa 2004). | risultati della parafrasi italiano-italiano sono stati confrontati con il numero di sessioni
di esami di interpretazione superate e la media dei voti degli studenti. La parafrasi prodotta dai soggetti
e stata analizzata a livello sintattico, semantico e pragmatico ed e stato possibile stabilire delle
correlazioni statistiche positive significative tra risultati del test, voti degli esami e tempo impiegato
dagli studenti per concludere gli studi. Un secondo studio e stato svolto con 64 studenti presso la
SSLMIT di Forli (Russo 2014). Gli studenti avevano completato il corso con italiano come lingua A nel
periodo 2004-2006 e avevano superato un esame d’ammissione che comprendeva la parafrasi. Questo
studio si concentra in particolare su due criteri di valutazione della parafrasi, la sostituzione sinonimica
e la perdita di coerenza. La capacita di usare i sinonimi & risultata essere il parametro che influenza
maggiormente il numero di sessioni necessarie allo studente per superare gli esami di interpretazione.

Liu (2001) si & occupata di competenza in interpretazione nella sua tesi di dottorato, indangando in
particolare la relazione tra ML e competenza. La prestazione di 13 interpreti professionisti
nell’interpretazione simultanea dall’inglese al cinese mandarino in tre discorsi & stata confrontata con
quella di due gruppi di studenti di interpretazione, 12 alla fine del secondo anno e 11 alla fine del primo
anno. In ognuno dei tre testi da interpretare sono state identificate 20 frasi principali, la cui traduzione
e stata valutata con un punteggio. | partecipanti hanno, inoltre, svolto un test di ML, /istening span task
(Daneman e Carpenter 1980), nel quale dovevano ascoltare una serie di frasi non collegate tra di loro,
di una lunghezza compresatra le 13 e le 16 parole. Le frasi per blocco andavano da due a cinque e per
ogni tipo c’erano cinque blocchi. Dopo aver ascoltato tutte le frasi di ogni blocco, i partecipanti
dovevano ricordare la parola finale di ogni frase. Il numero massimo di frasi per le quali i partecipanti
riuscivano a ricordare tutte le parole finali per almeno tre dei cinque blocchi corrispondeva
all’lampiezza della loro ML.

| risultati dello studio hanno mostrato che le differenze nei punteggi di /istening span tasknon erano
significative, indicando che la competenza in interpretazione simultanea non influenzava la
prestazione di ML in un compito diverso dall’interpretazione (non-domain task). Negli esercizi di
interpretazione simultanea (domain task), i partecipanti con un livello di competenza maggiore hanno,
invece, sviluppato delle abilita specifiche che hanno garantito una prestazione migliore rispetto agli
altri partecipanti. Tali abilita sono una codifica selettiva del messaggio, un controllo migliore della
produzione verbale e una distribuzione delle risorse di ML piu efficiente.

In vari ambiti, come lo sport e la musica, & stato dimostrato che la quantita e qualita di so/itary
activities (attivita autonome) e fondamentale per lo sviluppo delle competenze (Ericsson 1996, 2001,
2002; Helsen et al. 1998). Pertanto, & ragionevole pensare che anche per l'interpretazione di
conferenza siano importanti non solo gli esercizi svolti in classe, ma anche quelli svolti
autonomamente, sui quali sono stati raccolti dei dati in questa ricerca (cfr. 4.5).
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Per quanto riguarda le ricerche longitudinali sull’acquisizione delle competenze nella formazione
degli interpreti, mi risulta che esistano due studi che includono una raccolta di dati relativi all’esercizio
autonomo degli studenti. Il primo studio & una tesi di dottorato (Fan 2012) che si occupa dello sviluppo
delle competenze in interpretazione attraverso I'esercizio autogestito. In questo lavoro si prendono in
considerazione i vari fattori che possono influenzare lo sviluppo delle competenze degli studenti di
interpretazione. | partecipanti allo studio erano di lingua madre cinese e studiavano presso il
Postgraduate Programme in Translating and Interpreting dell’Universita di Newcastle nell’a.a. 2009-
2010. Si trattava di 30 studenti del primo anno e 11 del secondo, che per accedere al corso dovevano
avere ottenuto il punteggio di almeno 7.0/9.0 al test di inglese IELTS.

Gli studenti hanno compilato un questionario all’inizio, a meta e alla fine dell’anno accademico. Il
guestionario prendeva in considerazione la motivazione, la scelta ragionata delle strategie e la loro
applicazione e includeva anche una domanda sullo sforzo profuso nell’esercizio autonomo. La
domanda sull’esercizio autonomo richiedeva agli studenti di stimare il tempo giornaliero dedicato allo
studio al di fuori delle lezioni, senza entrare nel dettaglio delle attivita svolte. E emerso che nel primo
semestre il tempo giornaliero dedicato allo studio era in media di un’ora e mezza, mentre nel secondo
semestre era di circa un’ora e tre quarti. Si & riscontrato che gli studenti con risultati migliori in
interpretazione consecutiva e simultanea hanno aumentato notevolmente il tempo dedicato allo
studio durante il secondo semestre, mentre gli studenti che hanno ottenuto risultati peggiori
dedicavano meno tempo allo studio. Tuttavia, non c’@ nessuna relazione significativa tra tempo
dedicato allo studio e rendimento accademico.

Una possibile spiegazione della relazione debole tra impegno e prestazione negli esami di
interpretazione potrebbe essere che tale impegno e rappresentato soltanto da un aspetto
guantitativo, ovvero il tempo dedicato lo studio. Da un modello di regressione emerge, invece, che
I’'uso di strategie di apprendimento aveva influenzato il rendimento accademico. Anche la conoscenza
dell’inglese e stata rilevante: sono stati messi relazione i risultati ottenuti nel test di inglese IELTS e i
risultati degli esami di interpretazione e dall’analisi & emerso che c’era una correlazione positiva
significativa tra i risultati dell’esame IELTS e i risultati dell’esame di interpretazione consecutiva svolto
alla fine dell’anno. Inoltre, i risultati delle parti di ascolto e conversazione dell’lELTS erano correlati
positivamente con i risultati del primo esame di interpretazione simultanea. Dallo studio € emerso che
piu che la quantita di tempo dedicata a un’attivita e importante la qualita delle attivita svolte per lo
sviluppo delle strategie di autoapprendimento.

Il secondo studio sulla raccolta dati relativi all’esercizio autonomo degli studenti di interpretazione
€ quello di Wang (2016). L’autore evidenzia che la competenza interpretativa va ben oltre la
competenza linguistica:

[...] the development of interpreting competence is an under-explored issue in interpreting
studies that merits systematic exploration and empirical validation. Moreover, interpreting
competence should not be simply treated as being equivalent to linguistic competence as it is
an obvious fact that being proficient in both languages alone does not necessarily mean
competence in interpreting between the languages. Both consecutive and simultaneous
interpreting, which are characterized by immediacy of transference across languages, involve
highly complex cognitive and communicative bilingual processing skills.

(Wang 2016: 151)
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Wang (2016) ha svolto uno studio longitudinale nel corso di un anno accademico con tre studenti
della laurea magistrale in interpretazione di conferenza in una scuola per interpreti e traduttori in Cina.
Sono stati raccolti dei dati tramite due canali: i diari settimanali degli studenti, nei quali avevano
indicato quello che avevano imparato, come lo avevano fatto, i progressi ottenuti e i problemi
riscontrati durante il processo di apprendimento; le interviste mensili con il ricercatore per chiarire i
contenuti dei diari, per ottenere ulteriori informazioni e fornire agli studenti spunti di miglioramento.
Per quanto riguarda la parte del questionario, questo includeva una domanda nella quale veniva
richiesto agli studenti di descrivere le esercitazioni svolte. Dalle risposte € emerso che gli esercizi degli
studenti al di fuori delle lezioni erano frequenti, venivano svolti ogni giorno e spesso in gruppo.

Da questo studio € emerso che i processi cognitivi sono essenziali per lo sviluppo della competenza
interpretativa e che tale competenza ¢ il risultato di una pratica mirata. Nella comprensione orale gli
studenti hanno dichiarato di avere appreso inizialmente a cogliere il senso delle parole e poi a capire
la struttura globale dell’informazione, caratterizzata dalle idee principali e dai legami logici. Per quanto
riguarda la ML e la presa di note, gli studenti hanno percepito un cambiamento da uno stato di conflitto
tra i due sforzi nella fase iniziale ad una interazione tra di essi successivamente. Hanno appreso ad
attivare piu informazioni nella ML e a prendere meno note. Un altro cambiamento notevole e stata
I’organizzazione spaziale delle note, che nel tempo e diventata piu sistematica. Inoltre, il tempo di
risposta per ricostruire il messaggio nella lingua di arrivo e diventato piu breve e la resa piu chiara e
fluida. Per quanto riguarda il coordinamento degli sforzi, gli studenti hanno riscontrato un
cambiamento dalla situazione di conflitto iniziale ad una distribuzione pilu equilibrata degli sforzi alla
fine dell’anno, dichiarando che il loro sforzo di presa di note era diventato in parte automatizzato.
Questo studio € un contributo interessante, tuttavia si tratta di un’indagine condotta con un numero
estremamente esiguo di partecipanti, tre studenti. Di conseguenza, i risultati sono difficilmente
generalizzabili alla popolazione studentesca di un corso di interpretazione.

3.3 L’'importanza dell’ascolto attivo

Gile (2009) e Setton e Dawrant (2016a, 2016b) sottolineano I'importanza di far capire agli studenti
che l'ascolto per l'interpretazione richiede piu attenzione rispetto all’ascolto che si fa nella vita
quotidiana. L'interpretazione richiede un ascolto attivo, volto all’analisi del discorso per la
comprensione del significato del testo e non solo delle singole parole.

Setton e Dawrant (2016) identificano tre approcci all’ascolto che tutti utlizziamo nella vita
quotidiana:

e Ascolto passivo: per es. ascolto delle informazioni sul traffico da casa, davanti a una tazza
di caffe, senza avere in programma di uscire. Una persona in questa situazione sentira le
parole e si rendera conto che si tratta degli aggiornamenti sul traffico, ma € improbabile
che sia in grado di riferire i contenuti in un secondo momento. La ricerca ha dimostrato che
persone che hanno ascoltato passivamente le stesse informazioni (un annuncio alla radio
della BBC sul cambiamento della frequenza) piu di un migliaio di volte non ricordavano piu
di quanto avrebbero potuto dedurre in modo intuitivo (Baddeley 2004b).

76



e Ascolto superficiale: per es. ascolto delle informazioni sul traffico per migliorare una lingua
straniera. In questo caso la persona stara consapevolmente prestando attenzione a quanto
viene detto e annotera parole ed espressioni da ricordare. Si tratta, perd, di un ascolto
superficiale perché si presta attenzione solo alla forma e non al contenuto del testo.

e Ascolto selettivo: ascolto delle informazioni sul traffico dall’autoradio mentre si
accompagna qualcuno in stazione o si € in ritardo. E il caso in cui la persona prestera
attenzione solo a particolari aspetti del contenuto che la riguardano direttamente. In
guesto caso, la persona ascoltera le informazioni che gli permettono di creare la mappa
mentale del percorso piu veloce per arrivare in stazione senza rimanere imbottigliata nel
traffico. Questa persona probabilmente si ricordera bene le informazioni sul traffico

rilevanti per il tragitto che deve percorrere, ma poco o nulla del resto del bollettino.

Il livello di ascolto piliintensivo, I’ascolto selettivo, assomiglia a come deve ascoltare un interprete.
La differenza e che l'interprete non puo mai essere del tutto sicuro di quali informazioni siano rilevanti
o interessanti per il suo pubblico e deve, di conseguenza, mantenere un alto livello di concentrazione
e profondita di analisi durante tutto il discorso. Si tratta di un compito innaturale e cognitivamente
impegnativo che richiede speciali capacita di ascolto attivo. L’ascolto attivo comporta il mantenimento
dell’attenzione nel tempo, richiedendo resistenza allo sforzo, e buone capacita di MLT per essere in
grado, ad ascolto concluso, di riferire il messaggio nella forma piu completa e corretta possibile.

Secondo Setton e Dawrant (2016a) se nell’esempio delle notizie sul traffico una persona dovesse
ascoltare e riferire I'intero contenuto del bollettino dovrebbe innanzitutto mantenere la massima
concentrazione durante l'ascolto. Inoltre, non dovrebbe soffermarsi sulla forma (per es. parole
utilizzate, accento dell’oratore), ma concentrarsi sul significato. Per capire il significato e segmentare
il messaggio in unita di senso (chunks) & necessario attivare le conoscenze pregresse. Questo tipo di
ascolto portera ad elaborare un modello mentale coerente e strutturato, quello che Baddeley (2004b:
158) definisce “rich and detailed representation of the world”.

Per mostrare agli studenti di interpretazione quanto I’ascolto attivo sia importante, Gile (2009) ha
proposto un esercizio: pronunciare una presentazione breve, ma densa di informazioni, e poi chiedere
ad uno studente di ripeterne il contenuto nella stessa lingua. Sicuramente una parte delle informazioni
verra persa e si chiedera agli altri studenti cosa & stato omesso. Ogni volta che uno studente citara un
elemento, si chiedera alla classe chi non I’aveva sentito. Alcuni sosterranno di non aver sentito, ma
quello che sara accaduto & che lo avranno certamente sentito ma non avranno ascoltato con
abbastanza attenzione.

3.4 Esercizi di potenziamento cognitivo per interpreti

Questa sezione ha I'obiettivo di esporre gli esercizi di potenziamento cognitivo per interpreti che
sono stati descritti in letteratura da vari docenti e che si basano sulla loro esperienza didattica. Le fonti
sono state suddivise in tre sezioni in base al tipo di potenziamento che gli esercizi si propongono di
favorire. La sezione 3.4.1 e dedicata agli esercizi per potenziare MBT e MLT, che sono propedeutici a
tutti i tipi di interpretazione. Le altre due sezioni, invece, sono dedicate a esercizi da svolgere per
allenare abilita specifiche per I'interpretazione consecutiva (3.4.2) e per l'interpretazione simultanea
(3.4.3).
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Gli esercizi esposti sono stati tratti da pubblicazioni nel settore degli studi sull’interpretazione. Le
proposte degli autori si basano sulla loro esperienza didattica e, con I'eccezione dello studio di
Yenkimaleki e van Heuven (2017), non sono avallate da dati empirici. Nell’esporre gli esercizi verra
proposta una valutazione critica sull’efficacia degli esercizi proposti.

3.4.1 Esercizi di potenziamento per la ML e la MLT

Secondo Setton e Dawrant (2016b) per ampliare i limiti della ML & necessario acquisire uno schema
che permetta di dividere le informazioni in unita significative e automatizzare delle procedure come
I’analisi del discorso, la presa di note e la capacita di trasferimento linguistico. Gli autori parlano di
discourse modelling e discourse outlining (Setton e Dawrant 2016a). Discourse modelling & un termine
generico per indicare il processo di formazione di un modello mentale del discorso. Discourse outlining
e I’atto di scrivere una rappresentazione di questo modello sotto forma di punti. Per discourse mode/
si intende un modello mentale del discorso che creiamo quando ascoltiamo un testo con I'intenzione
di memorizzarlo e che ci aiuta ad analizzare e a ricordare le informazioni.

I modello di Kintsch e Van Dijk, per esempio, include delle mapping rules (regole di
rappresentazione o mappatura), che spiegano e collegano tra loro i livelli del processo di comprensione
(Mackintosh 1985). Si tratta di un modello di analisi semantica e si concentra su tre serie di operazioni
(Kintsch e van Dijk 1978): organizzazione del testo in un insieme coerente, condensazione del
contenuto del testo all’essenziale, creazione di un nuovo testo a partire dal ricordo del testo originale
tramite macrostrutture suddivise, a loro volta, in microstrutture.

Gli autori sottolineano che il processo inferenziale si basa sulle conoscenze pregresse presenti nella
MLT. Inizialmente la proposizione e confrontata con il contenuto della ML e, se non c'e
sovrapposizione, passa alla MLT. Se si trova una sovrapposizione delle informazioni (diretta o come
risultato del processo inferenziale) con il contenuto della MLT, vengono create e immagazzinate delle
microstrutture, che sono collegate tra loro sulla base di tre macroregole: deletion (cancellazione),
generalisation (generalizzazione) e construction (costruzione). La prima prevede che si possono
cancellare proposizioni non necessarie; la seconda che una proposizione generica puo sostituire
qualsiasi serie di proposizioni; la terza, prevede che qualsiasi serie di proposizioni puo essere sostituita
da una proposizione che esprime un global fact(concetto generale) del quale le microproposizioni sono
elementi costitutivi. Mackintosh (1985) ritiene che il processo di interpretazione rispecchi questo
modello.

Van Dijk e Kintsch (1983), nella loro teoria della comprensione del testo, hanno ipotizzato che i
lettori o gli ascoltatori elaborino due livelli di rappresentazione: una componente superficiale, il
textbase, che codifica parole e sintagmi, le relazioni linguistiche tra loro e, spesso, la struttura
semantica e retorica del discorso; ad un livello di comprensione pil profondo, i lettori e gli ascoltatori
sviluppano un situation mode/ (modello situazionale), nel quale I'informazione fornita dal testo e
elaborata a partire dalle conoscenze pregresse ed & ad esse integrata.

Gillies (2013) suggerisce che, quando l'interprete ascolta un discorso, deve cercare di identificare
degli “appigli” per memorizzare come, per esempio:

78



e elementi narrativi: il discorso racconta una storia nella quale una parte segue l'altra in
ordine cronologico oppure con una relazione di causa-effetto;

e elementi strutturali: il discorso & formato da parti ben distinte, per esempio,
inizio/svolgimento/fine oppure punto uno/ punto due/ punto tre;

e elementi visivi: il discorso si presta ad essere visualizzato mentalmente, con quello che
I"autore chiama mind’s eye;

e elementi logici: ogni parte del discorso é collegata alla successiva;

e appunti: decidere cosa annotare & una parte importante del processo di memorizzazione.

Si ritiene che la ricerca attiva di punti di riferimento per ricordare i concetti nel discorso come
suggerito da Gillies sia un approccio efficace alla memorizzazione. In particolare, la consapevolezza dei
legami logici tra le varie parti del discorso & fondamentale perché un concetto strutturato puo essere
rievocato con maggiore facilita e precisione rispetto a un concetto che era stato immagazzinato
passivamente.

La maggior parte delle persone, infatti, ricorda meglio i concetti che ha compreso, le cose che riesce
a visualizzare, cio che ritiene interessante oppure che sorprende in quanto insolito. Di conseguenza, &
quasi impossibile ricordare qualcosa che non si € capito. Una tecnica di memorizzazione & quella che
Gillies (2013) chiama Location linking technique e che Yenkimaleki e van Heuven (2013, 2017)
propongono come la combinazione di tre strumenti di miglioramento della strategia di
memorizzazione che possono essere utili per gli interpreti: /magination (immaginazione), association
(associazione) e /ocation (localizzazione). Questa tecnica fornisce all’interprete un contesto coerente
in cui puo sistemare le informazioni e separarle le une dalle altre, visualizzando un’immagine di quello
che ascolta per creare delle associazioni tra gli elementi che servono a richiamare le informazioni dalla
MLT.

Nella Location linking technique bisogna visualizzare una stanza, un edificio o un luogo che si
conosce molto bene e camminarci, seguendo sempre lo stesso percorso, per memorizzare i vari
oggetti. Bisogna poi visualizzare ciascuno degli elementi da ricordare, per esempio una lista di parole
oppure i punti del discorso da interpretare, e collegarli mentalmente ad un oggetto della stanza,
creando un oggetto ibrido che sia la combinazione dell’oggetto reale e di cio che si vuole ricordare: per
esempio, se |'oratore parla di crisi economica si potrebbe visualizzare 'ombra di una lampada con Ia
forma di un euro che si sta sciogliendo. Si possono creare associazioni mettendo le cose le une sopra
le altre, fondendole insieme, avvolgendole o ruotandole oppure unendole con lo stesso colore,
profumo o forma. Ripercorrere la stanza con la mente permette di rievocare in ordine i punti da
ricordare.

Questa tecnica di memorizzazione puo essere, a mio avviso, molto valida nella fase preparatoria
dell’interpretazione, ovvero per lo studio dei glossari e del materiale informativo che si consulta
sull’argomento da interpretare. Il livello di elaborazione e combinazione dei concetti € elevato, non &
dungue un’attivita che si possa svolgere durante il processo interpretativo, perché toglierebbe risorse
preziose alle altre attivita parallele indispensabili per tradurre e tra le quali I'attenzione deve dividersi
in modo equilibrato.

Un’altra attivita che Yenkimaleki e van Heuven (2013, 2017) ritengono sia utile per potenziare la
MLT e lo story telling, cioé raccontare una storia nella stessa lingua senza prendere appunti, cercando
di riproporre le stesse strutture linguistiche e le stesse parole. Si possono utilizzare le seguenti tecniche
per ricordare una storia:
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e categorization (categorizzazione): raggruppare gli elementi che condividono le stesse
proprieta;

e generalization (generalizzazione): trarre delle conclusioni a partire da esempi o messaggi
forniti dal testo;

o comparison (confronto): notare le differenze e le somiglianze tra una serie di elementi, fatti
o eventi;

e description (descrizione): descrivere il contesto in cui si trova un oggetto, la sua forma o
dimensione.

Yenkimaleki e van Heuven (2017) hanno svolto uno studio sugli effetti dell’allenamento della MLT
sulla qualita dell'interpretazione dal farsi all’inglese negli studenti di interpretazione, considerando in
particolare la diminuzione delle omissioni. | partecipanti sono stati 24 studenti della laurea triennale
che stavano concludendo un corso di interpretazione consecutiva alla University of Applied Sciences
di Teheran. | partecipanti sono stati divisi in due gruppi omogenei in base ai loro risultati del test di
inglese TOEFL. Durante un semestre il gruppo di controllo ha ricevuto una formazione tradizionale, che
comprendeva |'esercizio di ascolto di brani in inglese seguiti da domande sui contenuti delle
registrazioni. Il gruppo di studio, invece, ha dedicato meno tempo a questo esercizio e lo ha sostituito
con esercizi di immaginazione e di story telling per 20 minuti ad ogni lezione. In totale, il gruppo di
controllo ha ascoltato e interpretato in consecutiva 480 minuti di discorsi, mentre il gruppo di studio
ha svolto 240 minuti di consecutiva e 240 minuti di esercizi di allenamento della MLT. Dall’analisi
statistica & emerso che l'allenamento della MLT ha avuto un effetto positivo sulla qualita
dell’interpretazione, in particolare sulla diminuzione delle omissioni, calcolate con il numero di parole
portatrici di contenuto e non ridondanti omesse. La scelta delle parole rilevanti e stata fatta in base
alle indicazioni di tre diversi valutatori.

La tecnica della generalizzazione citata da Yenkimaleki e van Heuven (2013, 2017) & alla base anche
di un esercizio di memory activation (attivazione mnemonica) proposto da Ballester e Jimenez
Hurtado (1992), che le ricercatrici chiamano parataxis. Questo esercizio prevede che il docente legga
una lista di elementi tra loro collegati e che gli studenti debbano dedurre la categoria generale a cui
tali elementi appartengono. Ecco due esempi:

Lecturer: eagles, hawks, falcons, kites, ospreys, buzzards...

Students: eagles, hawks and other birds of prey.

Lecturer: prescriptions, dental treatment, sight tests, vouchers for glasses...
Students: dental treatment and other free Social Security benefits.

(Ballester e Jimenez Hurtado 1992: 240)

La capacita di generalizzare € una strategia importante per 'interpretazione e potrebbe rientrare
tra le strategie per l'interpretazione simultanea che Riccardi (2005) definisce know/edge-based
strategies, cioé soluzioni a problemi traduttivi ricercate sul momento per gestire un elemento nuovo
0 un sovraccarico della ML. Un’altra studiosa di interpretazione, Anne Schjoldager, ha incluso tra le
norme traduttive per I'interpretazione simultanea generalizing substitution (Schjoldager 1995), cioé
una traduzione funzionale del testo di partenza che fornisce meno informazioni dell’originale. L'ideale
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sarebbe tradurre sempre tutti i contenuti del testo di partenza, ma non sempre & possibile. L'interprete
puod avere problemi di comprensione o di sovraccarico cognitivo, come puo facilmente accadere con
lunghe liste di parole, sia durante l'interpretazione consecutiva che durante quella simultanea. In
questi casi € auspicabile cercare almeno di fornire all’ascoltatore delle indicazioni sulla categoria
generale a cui appartengono gli elementi omessi.

Un altro esercizio che le ricercatrici Ballester e Jimenez Hurtado (1992) propongono di svolgere &
synonyms, un’attivita di brainstorming che consiste nel fare l'inverso rispetto all’attivazione
mnemonica: a partire da un termine generico, gli studenti devono rievocare quanti piu termini specifici
legati a quel termine, per esempio:

Lecturer: environment
Students: ecology, atmosphere, the air we breathe, our natural surroundings, our medium...
Lecturer: Mrs. Thatcher

Students: the former British Prime Minister, the Iron Lady, Mr. Major’s predecessor, Mr.
Gonzalez’ former counterpart, Britain’s longest-governing Prime Minister.

(Ballester e Jimenez Hurtado 1992: 240)

L'attivita di brainstorming &€ comunemente incoraggiata dai docenti di interpretazione prima di
un’esercitazione. Si ritiene che sia un metodo per favorire il recupero delle informazioni sul tema del
discorso da interpretare che sono gia presenti nella MLT in modo che, se gli elementi rievocati
emergono durante l'interpretazione, sia necessario uno sforzo minore per mantenerli nella ML e
svolgere la traduzione.

E possibile applicare una generalizzazione con dei nomi comuni, mentre nomi propri e numeri sono
piu difficili da gestire. A questo proposito, Setton e Dawrant (2016a) hanno dato alcuni consigli pratici
su come ottimizzare la MBT. E importante prendere nota di nomi e numeri perché ci vuole meno tempo
ad annotare un nome o un numero piuttosto che una sequenza logica, € quindi consigliabile portare a
termine prima le attivita piu semplici per potersi poi concentrare su quelle pilt complesse. Setton e
Dawrant consigliano di usare gli effetti di primacy e recency per annotare gli elementi di una lista detti
velocemente: annotare subito il primo e I'ultimo elemento della lista, lasciando uno spazio in mezzo,
e successivamente gli altri, ricordandosi di mantenere I'ordine originale. Se, per esempio, I'oratore dice
1-2-3-4-5 si puo scrivere 1-2 e subito dopo 5, lasciando un ampio spazio bianco tra di essi, per poi
completare con 3-4.

Un esercizio che ha 'obiettivo di utilizzare I'analisi testuale come indizio per la MLT & Highlight and
hide (Gillies 2013). In questo esercizio si legge la trascrizione di un breve discorso e si sottolineano le
idee principali con un evidenziatore. Poi si nasconde il testo e si cerca di ripeterlo. Il fatto di aver
identificato e sottolineato le idee principali dovrebbe averle impresse nella MLT e rese, quindi, piu
semplici da ricordare.

Idiomatic gist (Setton e Dawrant 2016a, 2016b) & un esercizio che ha I'obiettivo di favorire
I"abitudine di ascoltare per capire il significato, e non le parole, immagazzinarlo nella MLT ed esprimere
lo stesso senso in modo chiaro e naturale. Per svolgere questo esercizio servono testi scritti con uno
stile sofisticato e dalla forma difficile da tradurre, ma che presentino dei contenuti di interesse
generale e che non richiedano conoscenze pregresse specialistiche.
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Le istruzioni di Setton e Dawrant (2016a) per svolgere 'esercizio sono le seguenti:

e il docente introduce I'argomento e fa svolgere agli studenti una sessione di brainstorming
per attivare le conoscenze pregresse;

e il docente legge un breve testo in lingua straniera, all’inizio di 30-45 secondi, per
concentrarsi piu sull’analisi del testo che sulla memoria, poi continua con brani di 1-2
minuti;

e sichiede ad uno studente di ripetere le idee principali nella lingua madre;

e sicommenta la resa dello studente concentrandosi su due punti: affidabilita (sono stati resi
i punti principali e la logica del discorso?) e naturalezza (il discorso sembra fatto da un
madrelingua ed & semplice da capire?)

e il docente rilegge il brano, per far si che gli studenti controllino le idee principali e la logica
del discorso, riflettendo sulla relazione tra parole e significato.

e opzione: si chiede ad un altro studente di fornire una versione pil completa, di cui saranno
commentate affidabilita e naturalezza.

Si ritiene che questo esercizio sia importante per favorire negli studenti lo sviluppo della
consapevolezza che I'obiettivo € la trasmissione del messaggio e non delle singole parole. Soprattutto
interpretando tra lingue affini un interprete inesperto potrebbe avere la tendenza a tradurre
letteralmente, un approccio che, sebbene possibile a volte, & nella maggior parte dei casi dannoso.

Gillies (2013) propone un esercizio di memorizzazione di gruppo per allenare la MBT che chiama
Rucksack packing exercise. In questo esercizio uno studente ha il ruolo del lettore e legge una frase
presa dalla trascrizione di un discorso. Uno degli altri studenti ripete oppure parafrasa la frase nella
stessa lingua. Il lettore poi legge la stessa frase e in aggiunta una seconda frase. La persona successiva
nel gruppo ripete, o parafrasa, entrambe le frasi nella stessa lingua. Poi il lettore legge le stesse due
frasi e una terza frase. La persona successiva del gruppo ripete, o parafrasa, tutte e tre le frasi nella
stessa lingua e cosi via, fino a un massimo di 10 frasi. La ripetizione delle frasi gia lette facilita la
memorizzazione e rende il compito meno impegnativo di come sarebbe senza tale ripetizione. Una
variante piu difficile dell’esercizio prevede che il lettore non ripeta le frasi gia parafrasate ma soltanto
le frasi nuove.

3.4.2 Esercizi per l'interpretazione consecutiva di potenziamento per la MLT

Gillies (2013) ha proposto un esercizio che chiama paraphrasing. Questo esercizio prevede di
ascoltare dei discorsi nella lingua B e poi di riformularli nella stessa lingua. Un altro esercizio simile &
semantic dictation nel quale una persona fa un discorso di circa due minuti nella lingua B degli
ascoltatori e, al termine del discorso, gli ascoltatori devono trascrivere quanto hanno ascoltato nella
stessa lingua. Questi esercizi sono utili sia per allenare la MLT che per sviluppare flessibilita linguistica
nella lingua B. Monolingual interpreting, sempre proposto da Gillies (2013) prevede di riformulare un
discorso in lingua A nella stessa lingua. In questo modo é stato rimosso I’elemento della comprensione
linguistica e, quindi, I'impossibilita di esprimere il messaggio dell’originale sara molto probabilmente
dovuta alla mancata comprensione e analisi della struttura del discorso o a una presa di note non
efficace.
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Per allenare I’analisi testuale e una presa di note funzionale a rievocare i concetti chiave, Gillies
(2013) propone gli esercizi Note-taking with time lag e Take notes after the speech. Il primo esercizio
prevede, durante la presa di note, di cercare di aumentare I'intervallo di tempo tra il momento in cui
si ascolta il testo originale e il momento in cui si prendono appunti. Nel secondo esercizio, invece,
bisogna ascoltare un discorso senza prendere appunti e, una volta terminato, scrivere degli appunti e
poi ripeterlo. Prendendo appunti a fine discorso si ha un quadro completo della situazione e, di
conseguenza, le note probabilmente rifletteranno meglio la struttura del testo.

La consecutiva senza note (consecutive without notes) (Chabasse e Dingerfelder Stone 2015;
Setton e Dawrant 2016a) & un esercizio nel quale gli studenti devono interpretare dei brani in un primo
momento molto brevi, a partire da 10 secondi (come nei dialoghi), per poi passare a brani piu lunghi,
di 30-45 secondi, ed arrivare poi a interpretare brani di 1-2 minuti. Si trattera di discorsi ben strutturati,
che comprendono esempi e idee secondarie e che trattano di un argomento di attualita o di interesse
generale. | discorsi possono essere pronunciati o dal docente oppure da uno studente e subito dopo
interpretati da un altro studente. Lo svolgimento di questo esercizio con singole frasi da ripetere nella
stessa lingua é consigliato anche da Gillies (2013), che lo chiama Remembering sentences e lo consiglia
per una fase iniziale dell’apprendimento della tecnica di interpretazione consecutiva.

Esercizi simili alla consecutiva senza note sono text summatries, il riassunto orale di un testo scritto
con limiti di tempo, e speech summaries, ovvero il riassunto orale di un discorso (Gillies 2013). 7ext
summaries prevede di leggere la trascrizione di un breve discorso con limiti di tempo, per esempio due
minuti per mezza pagina di formato A4. Lo studente deve poi sintetizzare oralmente il contenuto senza
guardare il testo nella stessa lingua oppure in un’altra lingua. Speech summaries ¢ il riassunto orale di
un discorso prima nella stessa lingua e poi in un’altra lingua. Se si utilizza un discorso tecnico, si puo
svolgere I'esercizio prima senza prendere appunti e una seconda volta annotando delle parole chiave.
Questi esercizi servono a potenziare la capacita di analisi testuale, di identificazione dei concetti chiave
e delle informazioni secondarie.

Un esercizio per mostrare che la presa di note assorbe parte delle risorse attentive e 7ake notes
but don’t use them (Gillies 2013). In questo esercizio lo studente prende le note di consecutiva durante
I’ascolto e alla fine del discorso fa la traduzione senza guardarle. La lettura delle note durante la resa
richiede all’'interprete di dividere I'attenzione, un’abilita che Gillies (2013) propone di allenare con un
esercizio di improvvisazione di un discorso di due minuti su un argomento proposto da un altro
studente. Mentre |la persona parla, ogni 30-60 secondi I’altro studente mostra un foglio con una parola
chiave. La persona che parla deve cercare di incorporare quella parola/idea in modo coerente nel
discorso improvvisato. Gli altri studenti controllano lo svolgimento del discorso e fermano la persona
se ha troppe esitazioni, se si ripete o se quello che dice non ha senso. Questo esercizio & interessante
per abituare gli studenti a reagire prontamente ad uno stimolo inaspettato. La capacita di
improvvisazione e di non lasciar trasparire le difficolta che si stanno affrontando € fondamentale per
interpretare e garantire la credibilita del proprio ruolo.

Equilibrare la distribuzione delle risorse attentive tra i vari sforzi concomitanti & essenziale in
interpretazione (cfr. 2.1). Quando si iniziano gli esercizi di consecutiva con presa di note, il docente
puo far capire agli studenti la presenza di sforzi concomitanti attraverso un esperimento (Gile 2009).
Si dividono gli studenti in due gruppi per un esercizio di consecutiva: a un gruppo si dice di prendere
appunti, mentre I’altro deve evitare di farlo ad eccezione di appunti per numeri, nomi e termini tecnici,
se necessario. Si pronuncia una breve presentazione con diversi nomi e si chiede a uno studente di
interpretare. Quando lo studente pronuncia un nome, i compagni devono dire se lo avevano capito
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bene. Alla fine dell’esercizio, si confronta il numero di nomi che sono stati capiti correttamente tra i
due gruppi. Nell’esperienza di Gile, &€ emerso che gli studenti che non hanno preso note avranno sentito
i nomi meglio rispetto a quelli che le avranno prese.

La consecutiva dal testo (consecutive from text) (Setton e Dawrant 2016a) € un esercizio nel quale
il docente legge un testo e gli studenti prendono appunti per fare I'interpretazione consecutiva. Si da
poi il testo ad uno studente che deve fare la consecutiva a partire dal foglio scritto e non dalle sue
note. L'obiettivo di questo esercizio & sottolineare I'importanza dell’analisi del testo durante la presa
di note. Con un buon modello discorsivo in mente, & possibile leggere rapidamente il testo per ritrovare
degli indizi per la memoria e ricordare il messaggio.

3.4.3 Esercizi per l'interpretazione simultanea di potenziamento per la MLT, per
I'attenzione selettiva e per I'attenzione divisa

Uno degli esercizi piu usati per il potenziamento dell’interpretazione simultanea ¢ la traduzione a
vista (sjght translation), ovvero la traduzione orale di un testo scritto, senza averlo letto oppure dopo
averlo letto (Kalina 1992, 2000; Padilla Benitez 2002; Gillies 2013; Setton e Dawrant 2016a). La
traduzione a vista & un eccellente esercizio preparatorio per I'interpretazione simultanea, per favorire
I'analisi del discorso sintagma per sintagma (chunking) e per favorire la velocita e la capacita di
anticipazione, soprattutto se il testo da tradurre e reso accessibile gradualmente, per esempio con
I’entrata a scorrimento sullo schermo del computer. Lo studente deve dividere la sua attenzione tra la
lettura veloce e la comprensione del testo e I’enunciazione a voce alta della traduzione.

In un primo momento il docente puo proporre agli studenti dei testi per la traduzione a vista gia
suddivisi in segmenti (di 4-8 parole circa) con delle sbarrette (pre-segmented sight translation). |l
docente legge un paragrafo e poi agli studenti viene dato un minuto per studiare il testo.
Successivamente, uno studente deve interpretare il paragrafo nella sua lingua A, seguendo questa
regola: tutte le informazioni prima di una sbarretta devono essere interpretate nella lingua di arrivo
prima di passare al segmento successivo.

Un esercizio propedeutico alla simultanea sul quale in letteratura ci sono opinioni divergenti e lo
shadowing. L'esercizio di shadowing é stato cosi definito da Lambert (1988):

A paced, auditory tracking task which involves the immediate vocalisation of auditorily
presented stimuli, i.e. word-for-word repetition in the same language, parrot-style, of a message
presented through headphones.

(Lambert 1988: 381)

Lo shadowing €, quindi, un esercizio che si concentra sulla capacita di dividere |'attenzione tra
ascolto e produzione orale. In base al diverso décalage (cfr.2.1) si distinguono tre tipi di shadowing
(Andres et al. 2015):

e phonemic shadowing: ripetizione di ogni suono subito dopo averlo sentito, mantenendo il
décalage minore possibile;
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e adjusted lag shadowing:|o studente deve rimanere un certo numero di parole indietro (per
es. 5-10 parole) rispetto all’originale. Padilla Benitez (2002) e favorevole a questo tipo di
esercizio;

e phrase shadowing. prima di parlare si aspetta che venga completato un intero sintagma.

Le ricercatrici Schweda Nicholson (1990) e Tonelli e Riccardi (1995) propongono un’ulteriore
variante di quest’esercizio, che chiamano multiple task shadowing. Lo shadowing in questo caso e
utilizzato per imparare a dividere adeguatamente I’attenzione: mentre lo studente fa lo shadowing di
un testo e tenuto anche ad ascoltarlo accuratamente per essere in grado, successivamente, di
ripeterne il contenuto o di rispondere a delle domande. In questa variante dell’esercizio, oltre alla
capacita di dividere I'attenzione, entra in campo anche la capacita di rievocazione della MLT.

Kurz (1992) ha analizzato i pro e i contro dello shadowing. Da un punto di vista didattico ha senso
isolare le variabili coinvolte nell’interpretazione simultanea, tra le quali la capacita di parlare e
ascoltare allo stesso tempo € un elemento chiave, e svolgere delle esercitazioni mirate. Gli esercizi che
richiedono agli studenti di ascoltare e parlare allo stesso tempo nella stessa lingua sono utili nella fase
preliminare della formazione all’interpretazione simultanea perché aiutano a dare fiducia agli studenti,
che all’inizio sono distratti dal suono della propria voce. D’altro canto, lo shadowing € un esercizio
meccanico che potrebbe rafforzare la tendenza naturale a rimanere troppo attaccati alle parole
dell’oratore, senza svolgere un’analisi critica del discorso.

Setton e Dawrant (2016b) ritengono che lo shadowing nella propria lingua madre sia un esercizio
troppo semplice, che non ha nulla a che vedere con 'interpretazione. Puo essere utile se svolto nella
lingua straniera per migliorare pronuncia, ritmo e prosodia. Anche Gillies (2013) ritiene che lo
shadowingnella lingua B sia utile per imitare un parlante nativo e prendere consapevolezza di strutture
grammaticali e lessicali delle quali normalmente non si farebbe uso.

Setton e Dawrant (2016a) propongono, invece, un altro esercizio propedeutico per la simultanea,
un’attivita che hanno chiamato smart shadowing in A, detto anche same-language simultaneous
interpreting, within-language paraphrase (Setton e Dawrant 2016a) o on-line paraphrase (Russo e
Pippa 2004). Questo esercizio consiste nel riformulare un discorso nella stessa lingua mentre lo si sta
ascoltando, sostituendo le parole o i sintagmi e utilizzando delle strutture frastiche diverse. E un
esercizio che serve a spostare |I'attenzione dalla forma linguistica al significato, nonché a dividerla tra
le attivita di ascolto, comprensione e produzione orale. Gli autori ritengono che nella fase iniziale della
formazione svolgere |'esercizio di smart shadowingnella lingua B sarebbe molto difficile per gli studenti
e, in tal caso, all’inizio sarebbe opportuno prevedere una riformulazione modesta, per esempio di 1-2
parole per frase.

Un'altra versione di shadowing pil complicata € I'esercizio di Online cloze (and error correction),
ovvero la ripetizione nella stessa lingua di un testo con dei buchi (identificati da un segnale acustico)
che vanno riempiti con la parola appropriata, oppure con degli errori da correggere (Kalina 1992;
Setton e Dawrant 2016b). Per assicurarsi che lo studente stia svolgendo anche un’analisi semantica del
testo e non stia solo riproducendo le parole, Kalina (1992) ritiene necessario che, dopo lo svolgimento
dell’esercizio di shadowing, siano proposte delle domande di comprensione del testo. Anche questo
esercizio, come multiple task shadowing, allena |’attenzione divisa e la MLT.
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Gillies (2013) propone di ascoltare e/o fare shadowing utilizzando un discorso registrato mentre c’é
molto rumore in sottofondo per allenare I'abilita di attenzione selettiva e concentrarsi sulle
informazioni importanti, senza essere distratti da cido che non si deve ascoltare. Lo shadowing puo
essere, invece, utilizzato in combinazione con un’altra attivita per esercitare I'attenzione divisa, come
nell’esercizio Shadow and write (Gillies 2013). L’esercizio prevede di fare shadowing di un discorso
mentre si sta scrivendo qualcosa di completamente diverso come, per esempio, le tabelline. Per
rendere I'esercizio piu difficile, si possono gradualmente aumentare la velocita e la complessita del
discorso. Si ritiene che un esercizio di questo tipo possa essere utilizzato in una fase iniziale per far
prendere consapevolezza agli studenti della difficolta di svolgere piu compiti contemporaneamente,
ma che non sia particolarmente utile ripeterlo. L'interprete deve resistere alle interferenze esterne e
concentrare la sua attenzione sulle attivita da svolgere, ma tali compiti non sono completamente
diversi, come scrivere le tabelline e fare shadowing, ma strettamente collegati.

Un altro esercizio per allenare I'attenzione divisa (Kalina 1992; Gillies 2013) & Two questions at a
time. Una versione di quest’esercizio prevede che una persona legga delle domande su un tema,
preparate in precedenza, a cui un’altra persona deve rispondere. Mentre la seconda persona risponde,
la prima pone un’altra domanda. All'inizio la domanda e la risposta possono essere nella stessa lingua,
successivamente in due lingue diverse. Gillies (2013) propone anche una seconda variante di questo
esercizio, nella quale la seconda persona risponde affermativamente o negativamente alla domanda e
la ripete mentre ascolta la domanda successiva. L’esercizio pud essere reso piu difficile passando da
domande la cui risposta & si/no a domande dove si chiede il perché di qualcosa e che richiedono una
risposta pil lunga. Tale variante assomiglia maggiormente all’interpretazione simultanea. Questi
esercizi sono considerati da Gillies piu utili rispetto a quelli di shadowing perché non richiedono
soltanto di parlare e ascoltare allo stesso tempo, ma anche di capire e pensare, caratteristiche che li
rendono pil simili a cio che fanno gli interpreti in cabina.

Kalina (1992) propone un esercizio che consiste nell’ascoltare delle operazioni matematiche lette
da un oratore: la persona deve ripeterle aggiungendo la soluzione e cambiando lingua a intervalli di
tempo sempre piu frequenti. Tre ulteriori proposte di Gillies (2013) per allenare I'attenzione divisa
sono gli esercizi Listen and count, Listen and do sums e Read and listen. |l primo consiste nell’ascoltare
un discorso mentre si conta all’indietro a voce alta. Dopo I'ascolto, bisogna sintetizzare quanto si
ricorda del discorso. Anche Padilla (2002) e Andres et al. (2015) propongono esercizi simili: la prima
pubblicazione propone di ascoltare un discorso ripetendo una sillaba o contando a voce alta (nella
stessa lingua oppure in due lingue diverse); la seconda, di ascoltare un discorso e ripetere i giorni della
settimana o i mesi dell’anno in avanti o all’indietro.

Nel secondo esercizio, Listen and do sums, si ascolta una persona leggere un semplice problema
matematico e bisogna risolverlo e rispondere mentre si sta ascoltando il problema successivo.
Quest’esercizio puo essere svolto con una lingua oppure con due. Il terzo esercizio consiste nel leggere
un testo mentre si ascolta la registrazione di un discorso su un altro argomento. Dopo I'ascolto, si cerca
di ripetere i punti principali sia del testo che del discorso. Per I'esercizio Listen and count e Read and
listen vale quanto commentato per Shadow and write (Gillies 2013): si tratta di esercizi di attenzione
divisa che possono essere utili in una fase embrionale dell’apprendimento.

Per ridurre la difficolta di dividere I'attenzione nell’interpretazione simultanea, Gillies (2013)
propone anche I'esercizio Consecutive first, ovvero interpretare in simultanea un discorso dopo averlo
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tradotto in consecutiva e aver analizzato la resa. Il discorso non dovrebbe essere letto, ma svolto a
partire da delle note, in modo che le due versioni siano leggermente diverse, ma che il contenuto
rimanga lo stesso. Infine, Padilla (2002) propone un esercizio di improvvisazione di un discorso
equivalente a quello descritto da Gillies (2013) (cfr. 3.4.2), con la differenza che le parole da inserire
nel discorso non sono mostrate in dei fogli, ma comunicate a voce.

Chunk-by-chunk interpreting (Setton e Dawrant 2016a, 2016b) & un esercizio che prevede di
ascoltare un discorso orale registrato a pezzi. Alla fine di ogni frase si ferma la registrazione e lo
studente deve interpretare la frase prima di ascoltare quella successiva. Prima di interpretare il
discorso allo studente saranno date informazioni sull’argomento e sul contesto. L'esercizio e
un’opportunita di lavorare sulla capacita di anticipazione che, insieme ad attenzione selettiva e divisa,
ML, MBT e creazione di modelli mentali, svolge un ruolo centrale nella comprensione del discorso e
deve essere migliorata per la buona riuscita dell’interpretazione.

Prima di svolgere |'esercizio, si favorisce la capacita di cognitive anticipation (anticipazione
cognitiva) (Setton e Dawrant 2016b) con una sessione di brainstorming, nella quale si richiede agli
studenti di richiamare alla memoria le informazioni di cui dispongono sull’evento, la situazione, le
persone coinvolte, ovvero il contesto generale. Un altro esercizio utile per sviluppare la capacita di
anticipazione & quello che Gillies (2013) chiama Cloze exercise e Van Dam (1989) Anticipating the
speaker. Consiste nell’ascoltare una persona che si interrompe a meta frase e nel proporre il maggior
numero di versioni alternative plausibili come completamento di quella frase.

Spoonfeeding (Setton e Dawrant 2016a, 2016b) o Distance exercise (Van Dam 1989) € un esercizio
di interpretazione simultanea svolto in cabina in condizioni controllate: il docente pronuncia un
discorso nella lingua B o C facendo delle pause e gli studenti interpretano in simultanea verso la lingua
A. All'inizio il docente aspetta che lo studente abbia tradotto prima di continuare poi, per rendere
I’esercizio pitu complicato, inizia la frase prima che lo studente abbia finito. Anche Padilla (2002)
consiglia questo esercizio proponendo di utilizzare un testo gia tradotto dagli studenti in consecutiva
qualche giorno prima, in modo da evitare che siano influenzati dalla struttura morfosintattica, in
guanto dovrebbero ricordarsi i concetti e le idee generali.

Listening cloze & un esercizio che consigliano molti docenti di interpretazione (Van Dam 1989; Kalina
1992; Padilla 2002; Andres et al. 2015; Setton e Dawrant 2016b). Il docente introduce il discorso
dicendo oratore, argomento e contesto e inizia a leggerlo, indicando dove manca una parola con un
segnale acustico. Questo esercizio fa parte delle prove del test di ammissione alla Laurea magistrale in
Interpretazione del Dipartimento di Interpretazione e Traduzione di Forli (cfr. 4.2.1). E un esercizio che
richiede capacita di attenzione selettiva delle informazioni contestuali utili per dedurre le parole
mancanti e mantenere la coesione e la coerenza del testo. Le parole mancanti possono essere dedotte
dal contesto e gli studenti devono annotare le risposte durante I’ascolto. In una versione pil semplice
il testo € prima letto integralmente e poi, durante la seconda lettura, gli studenti devono completare
le parole. Setton e Dawrant (2016a) propongono, al termine del testo, di chiedere a uno studente di
tradurlo nella sua lingua A, completando le parole mancanti.
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Capitolo 4

La metodologia della ricerca

In questo capitolo verranno riprese le ipotesi e gli obiettivi dello studio, e verranno descritti i

partecipanti, il consenso informato, i test psicologici utilizzati, i dati relativi all’esercizio autonomo, i

dati relativi al rendimento accademico e i metodi statistici.

4.1 Ipotesi, obiettivi e caratteristiche generali dello studio

Le ipotesi di ricerca sono tre e si propongono di rispondere ai seguenti quesiti:

1)

2)

3)

I'esercizio di interpretazione protratto nel tempo influenza la ML e I'attenzione selettiva
negli interpreti?

In che modo il gruppo di studio (studenti di interpretazione) differisce dal gruppo di
controllo (studenti di traduzione)?

Quali sono le caratteristiche della curva di apprendimento media di uno studente di
interpretazione durante il corso biennale della Laurea magistrale in Interpretazione?

Gli obiettivi della ricerca sono tre:

1)

2)

3)

indagare l'influenza dell’esercizio di interpretazione svolto dagli studenti della laurea
magistrale sui processi di ML e attenzione selettiva;

delineare le differenze tra studenti di interpretazione (gruppo di studio) e studenti di
traduzione (gruppo di controllo) in abilita cognitive di base, in particolare di ML e attenzione
selettiva;

elaborare osservazioni di carattere didattico per identificare quali potrebbero essere le
attivita formative piu proficue per lo sviluppo delle competenze interpretative e dei
processi cognitivi che ne sono alla base.

Nel corso dello studio ci si & avvalsi di una batteria di test composta da due tipologie di esercizi: test

di memoria e test di attenzione selettiva. La durata della batteria e di circa 60-75 minuti, in base alla

velocita del partecipante nel comprendere le istruzioni e nello svolgere gli esercizi.

Si tratta di uno studio longitudinale (Figura 4.1) perché la stessa batteria di test e stata

somministrata agli stessi studenti all’inizio della laurea magistrale (tempo uno, T1), alla fine del primo

anno (tempo due, T2) e, soltanto per gli studenti della prima coorte, alla fine del secondo anno (tempo

tre, T3). Sono stati, inoltre, raccolti dei dati sull’esercizio autonomo svolto dagli studenti di

interpretazione al di fuori delle ore di lezione (cfr. 4.5). | risultati degli esami di interpretazione

sostenuti dagli studenti dei gruppi di studio sono un’ulteriore variabile che e stata analizzata e

confrontata con le altre variabili (cfr. 4.6). Il disegno sperimentale e i test utilizzati sono stati elaborati

e concordati con i tutor del dottorato, una docente di interpretazione di conferenza e un docente di

psicologia dello sviluppo e dell’educazione, unendo competenze interdisciplinari.
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Figura 4.1 Schema longitudinale dello studio.

| dati (risultati dei test, esercizio autonomo e rendimento accademico) sono stati analizzati sotto
due aspetti:

e Confronto tra il gruppo di studio e il gruppo di controllo: il disegno sperimentale
comprendeva due gruppi e tre tempi per la prima coorte (2x3) e due gruppi e due tempi
per la seconda coorte e per 'analisi di entrambe le coorti contemporaneamente (2x2). In
qguesto caso le variabili indipendenti erano i gruppi e i tempi e le variabili dipendenti i
risultati dei test.

e Confronto tra i risultati dei test, 'esercizio autonomo e il rendimento accademico nel
gruppo di studio: il disegno sperimentale comprendeva una variabile indipendente, cioe
I’esercizio di interpretazione autonomo; due variabili dipendenti, cioe i risultati degli esami
di interpretazione e dei test di ML e attenzione selettiva; una variabile di controllo
precedente all’inizio dello studio, cioe i risultati del test di ammissione al corso di laurea.
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4.2 Partecipanti

| partecipanti allo studio erano studenti volontari delle due Lauree magistrali del Dipartimento di
Interpretazione e Traduzione (DIT) dell’Universita di Bologna, Campus di Forli. Sono state create due
coorti, ciascuna divisa in due gruppi: un gruppo di studio, formato dagli studenti di interpretazione, e
un gruppo di controllo, formato dagli studenti di traduzione. Gli studenti della prima coorte si erano
immatricolati alle lauree magistrali, della durata di due anni, nell’a.a. 2015/2016, mentre gli studenti
della seconda coorte nell’a.a. 2016/2017.

Il progetto & stato presentato agli studenti del primo anno della Laurea magistrale di
Interpretazione il 28 ottobre 2015 e a quelli del primo anno della Laurea magistrale di Traduzione
Specializzata il 3 e I'11 novembre 2015, durante le ore di lezione. Sono state raccolte le adesioni di 28
studenti di interpretazione (18 femmine e 10 maschi) e 24 di traduzione (18 femmine e 6 maschi), di
cui hanno partecipato alla prima somministrazione 27 studenti di interpretazione (18 femmine e 8
maschi) e 23 di traduzione (17 femmine e 6 maschi). La prima somministrazione si € svolta nel periodo
tra il 24 novembre e il 16 dicembre 2015.

Gli studenti della prima coorte che sono tornati alla seconda somministrazione sono stati 26
studenti di interpretazione (18 femmine e 8 maschi) e 21 di traduzione (15 femmine e 6 maschi). La
seconda somministrazione si & svolta nel periodo compreso tra il 9 maggio e il 1° luglio 2016. Gli
studenti di interpretazione che hanno partecipato alla terza sessione di test sono stati 25 (18 femmine
e 7 maschi), quelli di traduzione 19 (13 femmine e 6 maschi). Quest’ultima sessione si & svolta tra il tra
il 19 aprile e il 21 giugno 2017.

Un anno dopo aver reclutato la prima coorte, € stato proposto di partecipare allo studio anche agli
studenti del primo anno delle Lauree magistrali di Interpretazione e di Specialized Trans/ation dell’a.a.
2016/2017. L’obiettivo era raccogliere altri dati e avere la possibilita di confrontare non solo i risultati
degli stessi test svolti dalle stesse persone nel tempo ma anche, per T1 e T2, di confrontare |’evoluzione
dei risultatiin due gruppi di studio. Il progetto é stato presentato agli studenti di Specialized Translation
il 17 ottobre e a quelli di Interpretazione il 19 ottobre 2016, durante le ore di lezione. Hanno aderito
allo studio 22 studenti di interpretazione (21 femmine e 1 maschio) e 38 studenti di traduzione (33
femmine e 5 maschi). | test sono stati svolti da tutti gli studenti di interpretazione che avevano aderito
e da 37 studenti di traduzione (32 femmine e 5 maschi). Alla seconda somministrazione dei test sono
tornati 21 studenti di interpretazione (20 femmine e 1 maschio) e 36 studenti di traduzione (32
femmine e 4 maschi).

Per la seconda coorte, i test si sono svolti con le stesse modalita della prima coorte nel periodo
compreso tra il 26 ottobre e il 1° dicembre 2016. L'ultima fase di raccolta dati, che corrispondeva alla
terza somministrazione per i primi gruppi e alla seconda somministrazione per i secondi gruppi, si e
svolta nel periodo tra il 19 aprile e il 21 giugno 2017, con I'eccezione di un partecipante del secondo
gruppo di controllo, che ha ripetuto i test il 3 ottobre 2017. Con la seconda coorte non & stato possibile
svolgere una terza sessione di test a causa della necessita di concludere lo studio e la stesura della tesi
entro i tre anni previsti dal Dottorato di ricerca.

Tra T1 e T2 per gli studenti dei gruppi di studio sono trascorsi in media 6,04 mesi, da un minimo di
5 a un massimo di 7 mesi; nei gruppi di controllo 6,09 mesi, da un minimo di 5 a un massimo di 10 mesi.
C’e stato solo un partecipante del secondo gruppo di controllo che non & potuto venire prima della
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pausa estiva ed e venuto dopo 10 mesi, ad ottobre. Si & ritenuto che, trattandosi di un partecipante
del gruppo di controllo, tale ritardo non avrebbe influenzato i risultati dei test e si & deciso di svolgere
gli esercizi in autunno per non perdere dati. Nel primo gruppo di studio il tempo medio trascorso tra
T2 e T3 e stato di 11,24 mesi, da un minimo di 10 a un massimo di 12 mesi. | partecipanti del primo
gruppo di controllo, invece, hanno svolto i test al T3 in media dopo 11,42 mesi dal T2, da un minimo di
10 a un massimo di 13 mesi. Per calcolare i mesi trascorsi tra le varie somministrazioni, sono state
arrotondate per difetto le frazioni di mese inferiori a 15 giorni, mentre sono state arrotondate per
eccesso le frazioni di mese pari o superiori a 15 giorni.

TraT1 e T2 la percentuale media complessiva di abbandono dello studio & stata del 5,59%, mentre
traT1l e T3 é stata del 12,4%.

4.2.1 Le lauree magistrali: modalita di accesso e piano di studi

L'obiettivo di questo paragrafo e fare una breve descrizione del sistema di accesso e dei corsi di
laurea frequentati dai partecipanti, con particolare attenzione ai gruppi di studio. Entrambi i corsi di
laurea magistrale sono percorsi biennali che prevedono il conseguimento di 120 crediti formativi
universitari (CFU). Un credito corrisponde a 25 ore di lavoro suddiviso tra lezioni frontali (8 ore) e studio
autonomo®.

Di seguito alcune indicazioni sintetiche sui gruppi di controllo. Come gia anticipato, il primo gruppo
di controllo & formato da studenti della Laurea magistrale in Traduzione Specializzata, mentre il
secondo gruppo di controllo & formato da studenti della Laurea magistrale in Specialized Trans/ation.
Nell’a.a. 2016/2017 il corso di Traduzione Specializzata & stato, infatti, disattivato e sostituito da un
nuovo corso, quello in Specialized Translation. La laurea magistrale é stata profondamente modificata,
ma non in un modo da influenzare le caratteristiche del campione di studenti per lo scopo di questa
ricerca (cfr. 4.2.4).

Entrambi i corsi di laurea in Traduzione sono a numero programmato. Per il Corso di Studio (CdS)
in Traduzione Specializzata, gli studenti hanno dovuto superare due prove di traduzione nelle due
lingue di studio, la lingua A e la lingua B, a scelta tra francese, inglese, russo, spagnolo e tedesco.
Durante il CdS si acquisivano la stessa tipologia e gli stessi CFU di traduzione per entrambe le lingue,
20 CFU a lingua. Nel corso in Specialized Translation, invece, tutti i corsi comuni e metodologici sono
impartiti in lingua inglese. La lingua A e per tutti gli studenti I'inglese, mentre la lingua B € una lingua a
scelta tra cinese, francese, russo, spagnolo e tedesco. L'esame di accesso al corso prevede il
superamento di un Placement Test (Oxford Online Placement Test - OOPT) a distanza, erogato in
modalita telematica, atto a verificare la competenza di livello C1 della lingua inglese, e una prova di
traduzione dalla lingua B verso l'italiano o viceversa, a scelta. All'interno del CdS sono previsti 25 CFU
di esami di traduzione tra italiano e inglese e 15 CFU di esami per la lingua B, fermo restando che sia
per la lingua A che per la lingua B sono previsti insegnamenti di traduzione sia dall’italiano che verso
I'italiano’.

6 CFU — Universita di Bologna https: //g00.g1/T2nY9s (consultato il 10/08/2018).
7 Sito internet del corso di Traduzione Specializzata (disattivato) https:
//corsi.unibo.it/magistrale/TraduzioneSpecializzata/index.html; Sito internet del corso di Specialized
Translation https: //corsi.unibo.it/2cycle/SpecializedTranslation (consultati il 09/08/2018).
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Passiamo ora a descrivere il percorso formativo degli studenti dei gruppi di studio, con particolare
attenzione al test d’ingresso. Le due coorti di studenti di interpretazione erano immatricolate allo
stesso corso di studio, la Laurea magistrale in Interpretazione, e hanno svolto lo stesso programma
didattico. Il corso di Interpretazione prevedeva lo studio di due lingue straniere, a scelta tra inglese,
francese, tedesco, spagnolo e russo: la lingua A, per la quale erano previsti sia esami di interpretazione
(consecutiva e simultanea) dalla lingua straniera verso l'italiano che dall’italiano verso la lingua
straniera; la lingua B, per la quale erano previsti come obbligatori solo esami di interpretazione
(consecutiva e simultanea) dalla lingua straniera verso l'italiano, con la possibilita per gli studenti di
svolgere anche un esame opzionale da 6 CFU dall’italiano verso la lingua B, una scelta che hanno fatto
12 studenti (4 della prima coorte e 12 della seconda). | CFU curricolari di interpretazione per la lingua
A erano 26 e quelli per la lingua B 22 nell’arco del biennio. Inoltre, dopo aver concluso tutti gli esami
di profitto, erano previsti gli esami finali, cioe una conferenza su un tema specifico, comunicato agli
studenti circa un mese prima, nel corso della quale gli studenti finalisti svolgevano quattro prove: due
prove di interpretazione per la lingua A, generalmente due prove di simultanea da e verso la lingua A,
e due prove di interpretazione per la lingua B, ovvero una simultanea e una consecutiva dalla lingua B
all’italiano. Il superamento degli esami finali era necessario per il conseguimento del titolo di studio.?

| test d’ingresso al CdS svolti dagli studenti della prima coorte e da quelli della seconda coorte
presentavano alcune differenze. Il test d’ingresso & volto a verificare le competenze degli studenti nella
lingua A, nellalingua B e in italiano. Per entrambe le coorti la prova aveva avuto una durata di 90 minuti
ed era divisa in due parti.

Per la prima coorte la prima parte consisteva nell’inserire delle parole mancanti in brani ascoltati
nella lingua straniera A e nella lingua straniera B (cloze test). Gli studenti della seconda coorte, oltre a
inserire le parole mancanti nei brani in lingua A e in lingua B, dovevano inserire le parole mancanti in
brani ascoltati in italiano. La seconda parte, invece, prevedeva tre attivita:

e riprodurre oralmente nella lingua straniera A il contenuto di un testo precedentemente
ascoltato nella lingua straniera A. Questa prova e stata svolta da entrambe le coorti;

e riprodurre oralmente in italiano il contenuto di un testo precedentemente ascoltato nella
lingua straniera B (prima coorte); riprodurre oralmente nella lingua straniera B il contenuto
di un testo precedentemente ascoltato nella lingua straniera B (seconda coorte);

e riformulareinitaliano un testo in lingua italiana in contemporanea all’ascolto (parafrasi on-
line, prima coorte); riprodurre oralmente in italiano un brano ascoltato in italiano (recall,
seconda coorte).

Ciascuna parte di esame aveva un punteggio massimo di 20 punti. Gli studenti della prima coorte
avevano svolto cinque prove e il punteggio massimo del test era di 100 punti. Gli studenti della seconda
coorte avevano svolto sei prove e il punteggio massimo del test era di 120 punti. Per superare la prima
parte era necessario totalizzare un punteggio di almeno 10 puntiin ciascuna prova di cloze. La seconda
parte veniva corretta solo per i candidati che avevano superato la prima e il punteggio minimo
complessivo richiesto era di 30 punti su 60.

8 Sito internet del corso di Interpretazione https: //corsi.unibo.it/magistrale/Interpretazione/index.html
(consultato il 10/08/2018).
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4.2.2 L'importanza del gruppo di controllo

Visto che l'obiettivo di questa ricerca e studiare come negli interpreti la ML e |'attenzione selettiva
siano influenzate dall’esercizio di interpretazione nel corso della formazione, il gruppo di studio e
formato da studenti di Interpretazione del DIT del Campus di Forli. Per quanto riguarda il gruppo di
controllo, era necessario trovare un gruppo di partecipanti che, durante il periodo della
sperimentazione, non svolgesse attivita di interpretazione. In uno studio di questo tipo € fondamentale
avere un gruppo di controllo per poter capire se eventuali mutamenti che avvengono nei processi che
sivogliono analizzare (ML e attenzione selettiva) all’interno del gruppo di studio siano dovuti all’attivita
specifica dello stesso (esercizio di interpretazione) oppure ad altri fattori. E necessario reclutare un
gruppo di studio e un gruppo di controllo omogenei e comparabili, che siano, cioé, quanto pil possibile
simili ad eccezione dell’attivita oggetto di studio, che deve essere svolta solo dal primo gruppo.

Al momento della prima somministrazione dei test & stata rilevata anche I’eta dei partecipanti (cfr.
4.3): nei gruppi di studio al T1 & di 22,39 anni (DEV.ST = 0,98); nei gruppi di controllo al T1 e di 22,82
anni (DEV.ST = 1,48). Quanto al sesso dei partecipanti, come accade di consueto nelle facolta di
interpreti e traduttori, c’é una netta prevalenza di femmine, che costituiscono il 79,59% dei gruppi di
studio e 1'83,33% dei gruppi di controllo.

4.2.3 La presentazione del progetto agli studenti

In fase di presentazione del progetto, sono stati esposti agli studenti il tema di ricerca, le modalita
di svolgimento dei test e la loro durata (circa un’ora a sessione, da svolgere singolarmente), senza
entrare nel dettaglio degli esercizi. E stato specificato che i risultati dei test sarebbero stati inseriti nella
tesi di dottorato in forma anonima e che non sarebbero stati divulgati ad altri eccetto i ricercatori
coinvolti nello studio.

Nella tesi ci si riferira ai partecipanti sempre al maschile e ogni partecipante & stato identificato con
un codice: i partecipanti dei gruppi di studio con I’'abbreviazione /nt-seguita da un numero progressivo
da 1 a 49; i partecipanti dei gruppi di controllo con I'abbreviazione T7rad- seguita da un numero
progressivo da 1 a 60. | numeri sono stati assegnati in base all’ordine nel quale i partecipanti hanno
svolto i test la prima volta.

Al momento della presentazione del progetto, ci si & resi disponibili a svolgere i test nel rispetto
delle esigenze dei partecipanti, mostrando I'intenzione di prendere appuntamento nel giorno per loro
piu comodo, senza interferire con i loro impegni. Non era possibile fornire una compensazione di
carattere economico o accademico agli studenti, ai quali & stato comunicato che avrebbero ricevuto
una breve relazione con i loro risultati al termine dello studio. Dopo la presentazione del progetto, €
stato fatto girare tra gli studenti un foglio nel quale chi fosse interessato a partecipare doveva scrivere
nome, cognome e indirizzo e-mail. Successivamente, gli studenti volontari sono stati contattati per
prendere un appuntamento per svolgere i test.

Al T2 e al T3 i partecipanti sono stati contattati nuovamente tramite e-mail e sono stati presi
appuntamenti individuali, sempre cercando di agevolarli il piu possibile. | test si sono svolti in giorni
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feriali in un orario compreso tra le 9 e le 19 presso le sedi del DIT di Forli in un’aula adeguata, per
garantire quanto piu possibile lo svolgimento dei test in un ambiente silenzioso.

4.2.4 Le caratteristiche dei partecipanti

Agli studenti e stato chiesto di compilare la scheda partecipante (cfr. Appendice 1) prima di svolgere
i test la prima volta, sempre in presenza della ricercatrice, ed e stato detto loro che potevano porre
domande in caso di dubbi. Le risposte alle domande, volte a delineare il profilo dei soggetti, sono state
sintetizzate di seguito nella Tabella 4.1:

Studenti di interpretazione Studenti di traduzione
(N=49) (N=60)
. R Totale . . Totale
1° coorte 2° coorte gruppi di 1° coorte 2° coorte gruppi di
(V=27) (W=22) studio (V=23) (V=37) controllo

22,54 22,23 22,39 22,70 22,89 22,82
Eta mediaal T1 (DEV. ST = (DEV.ST = (DEV. ST = (DEV. ST = (DEV.ST = (DEV.ST =

0,94) 1,02) 0,98) 1,11) 1,68) 1,48)
Sesso (% maschi) 33,33 4,55 20,41 26,09 10,81 16,67
Preferenza manuale 92,59 86,36 89,80 82,61 89,19 86,67
(% destra)
Preferenza manuale 3,70 4,55 4,08 8,70 10,81 10,00
(% sinistra)
Preferenza manuale
(% ambidestro) 3,70 9,09 6,12 8,70 0,00 3,33
Lingua madre italiana (%) 88,89 100,00 93,88 100,00 91,89 95,00
Lingua madre francese (%) 7,41 0,00 4,08 0,00 2,70 1,67
Lingua madre inglese (%) 0,00 0,00 0,00 0,00 2,70 1,67
Bilingue ucraino e italiano (%) 3,70 0,00 2,04 0,00 0,00 0,00
Bilingue greco e italiano (%) 0,00 0,00 0,00 0,00 2,70 1,67
Lingua A inglese (%) 29,63 22,73 26,53 56,52 70,27 65,00
Lingua A francese (%) 22,22 31,82 26,53 13,04 10,81 11,67
Lingua A spagnolo (%) 7,41 13,64 10,20 13,04 13,51 13,33
Lingua A tedesco (%) 14,81 18,18 16,33 17,39 2,70 8,33
Lingua A russo (%) 18,52 13,64 16,33 0,00 0,00 0,00
Lingua A italiano (%) 7,41 0,00 4,08 0,00 2,70 1,67
Lingua B inglese (%) 40,74 63,64 51,02 30,43 24,32 26,67
Lingua B francese (%) 18,52 13,64 16,33 17,39 18,92 18,33
Lingua B spagnolo (%) 25,93 4,55 16,33 21,74 16,22 18,33
Lingua B tedesco (%) 7,41 0,00 4,08 13,04 18,92 16,67
Lingua B russo (%) 7,41 18,18 12,24 17,39 13,51 15,00
Lingua B cinese (%) / / / 0,00 8,11 5,00
Esperienza pregressa di 62,96 45,45 55,10 56,52 43,24 48,33
interpretazione (% si)

Tabella 4.1 Caratteristiche dei partecipanti.

In totale i partecipanti al progetto sono stati 109, di cui il 94,5% sono di lingua madre italiana, due
sono bilingui italiano/ucraino e italiano/greco (1,84%), tre di lingua madre francese (2,75%) e uno di
lingua madre inglese (0,92%). Tutti gli studenti, nel periodo della sperimentazione, vivevano in Italia e
frequentavano le lauree magistrali del DIT di Forli. Per I'accesso al CdS, inoltre, avevano tutti dovuto
svolgere una prova di conoscenza della lingua italiana, o come parte integrante del test diingresso (cfr.

4.2.1), nel caso dei due partecipanti di lingua madre francese del primo gruppo di studio, oppure come
94



colloquio aggiuntivo, nel caso del partecipante di lingua madre francese e del partecipante di lingua
madre inglese del secondo gruppo di controllo. Si e scelto di utilizzare I'italiano per i test verbali in
guanto ¢ la lingua madre per la maggioranza dei partecipanti e I'unica lingua comune a tutti i
partecipanti, che avevano piani di studio con varie combinazioni linguistiche (cfr. Tabella 4.1). Si precisa
che tutti i partecipanti hanno una conoscenza base dell’inglese, ma non per tutti era anche una lingua
di studio (il 13,76% dei partecipanti non studiava inglese); si voleva, inoltre, evitare che un livello
linguistico diversificato influenzasse i risultati degli esercizi, il cui obiettivo era concentrarsi sugli aspetti
cognitivi.

Il campione risulta essere molto omogeneo dal punto di vista dell’eta: I’eta media degli studenti dei
gruppi di studio e di 22,39 anni (DEV.ST = 0,98), da 21 a 26 anni. L’eta media degli studenti dei gruppi
di controllo & di 22,82 anni (DEV.ST = 1,48), da 21 a 28 anni. C'@ una netta maggioranza di femmine
(79,59% nei gruppi di studio; 83,33% nei gruppi di controllo). | partecipanti sono quasi tutti con
preferenza manuale destra (89,80% nei gruppi di studio; 86,67% nei gruppi di controllo) e di lingua
madre italiana (93,88% nei gruppi di studio; 95% nei gruppi di controllo).

Gli studenti delle lauree magistrali hanno due lingue straniere curriculari, la lingua A e la lingua B
(cfr. 4.2.1), e i partecipanti al progetto hanno varie combinazioni linguistiche. Nei gruppi di studio le
lingue A piu diffuse sono inglese e francese (entrambe 26,53%), seguite da tedesco e russo (entrambe
16,33%), spagnolo (10,20%) e italiano (4,08%), considerata la lingua A per i due studenti francesi. La
lingua B piu diffusa ¢, invece, I'inglese (51,02%), seguita da francese e spagnolo (entrambe 16,33%),
dal russo (12,24%) e dal tedesco (4,08%). Nei gruppi di controllo, la lingua A piu diffusa e I'inglese
(65%), seguita da spagnolo (13,33%), francese (11,67%), tedesco (8,33%) e italiano (1,67%),
consideratalalingua A per lo studente inglese. L'inglese & anche la lingua B piu diffusa (26,67%), seguita
da francese e spagnolo (entrambe 18,33%), da tedesco (16,67%), russo (15%) e cinese (5%).

Il 55,10% degli studenti dei gruppi di studio e il 48,33% degli studenti dei gruppi di controllo ha
dichiarato di avere esperienza pregressa di interpretazione. Con esperienza pregressa di
interpretazione si intende attivita di interpretazione di qualsiasi tipo (trattativa, consecutiva,
simultanea/chuchotage) svolta in corsi universitari o in ambito professionale o di volontariato. Molti
partecipanti hanno chiesto se come esperienza valeva anche quella accademica, oltre a quella al di
fuori dell’universita, ed & stato risposto a tutti affermativamente.

Se si prende in considerazione solo il campione di studenti che hanno dichiarato di avere esperienza
pregressa, emerge che il 96,30% dei partecipanti dei gruppi di studio e il 100% dei partecipanti dei
gruppi di controllo hanno dichiarano di aver svolto corsi universitari di interpretazione di trattativa,
mentre i corsi universitari di interpretazione consecutiva (23,07% nei gruppi di studio; 31,03% nei
gruppi di controllo) e di simultanea (7,41% nei gruppi di studio; 17,24% nei gruppi di controllo) sono
un’esperienza che ha avuto una minoranza dei partecipanti.

Il 20,41% degli studenti dei gruppi di studio e il 10% degli studenti dei gruppi di controllo ha
un’esperienza pregressa al di fuori dell’universita, in ambito professionale (60% nei gruppi di studio;
83,33% nei gruppi di controllo) o di volontariato (40% nei gruppi di studio; 33,33% nei gruppi di
controllo). Se si considerano le diverse modalita interpretative (trattativa, consecutiva e
simultanea/chuchotage) svolte dagli studenti con esperienza pregressa, indipendentemente dal
contesto, risulta che sia nei gruppi di studio che in quelli di controllo il 100% degli studenti ha
esperienza di interpretazione di trattativa, il 29,63% degli studenti dei gruppi di studio e il 31,03% degli
studenti dei gruppi di controllo ha esperienza di interpretazione consecutiva, mentre il 14,81% degli
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studenti dei gruppi di studio e il 17,24% degi studenti dei gruppi di controllo ha esperienza di
interpretazione simultanea. Dai dati appena esposti, emerge un quadro esperienziale piuttosto
omogeneo tra i gruppi di studio e quelli di controllo, con studenti che hanno un’esperienza pregressa
principalmente di interpretazione di trattativa e che, nella maggior parte dei casi, si limita a quella
acquisita con i corsi universitari.

Si noti che gli studenti del gruppo di controllo hanno un’esperienza pregressa non solo di
interpretazione di trattativa, ma anche di interpretazione consecutiva e simultanea. Per questo
motivo, oltre al confronto dei risultati tra gruppo di studio e gruppo di controllo, sono stati confrontati
anche i risultati degli studenti di interpretazione senza esperienza pregressa con gli studenti di
traduzione senza esperienza pregressa e i risultati degli studenti di interpretazione con esperienza
pregressa con quelli degli studenti di traduzione con esperienza pregressa. L'obiettivo era valutare
I’eventuale influenza di tale esperienza sulle abilita cognitive dei partecipanti e, di conseguenza, sui
risultati dei test.

In conclusione, possiamo affermare che i partecipanti a questo studio hanno caratteristiche
omogenee. Il partecipante-tipo & una studentessa di 22 anni, di lingua madre italiana, destrimane, che
conosce almeno altre due lingue oltre a quella materna, di cui una & l'inglese, e che ha seguito corsi
universitari di interpretazione di trattativa durante la laurea triennale.

4.3 Consenso informato

Quando gli studenti hanno svolto i test per la prima volta hanno compilato una scheda con i loro
dati (cfr. Appendice 1). | partecipanti hanno, inoltre, letto una nota informativa con la descrizione dello
studio e hanno firmato le prime due parti del consenso informato, relative al consenso alla
partecipazione allo studio e al trattamento dei dati con esso raccolti. Una terza parte del consenso &
stata firmata alla fine dello studio per confermare la volonta del partecipante di aderire alla ricerca.

Ai partecipanti & stata lasciata una copia del consenso mentre un’altra, firmata, & stata trattenuta
dalla ricercatrice. La richiesta di autorizzazione & stata adattata a partire da un modello fornito dal
tutor di psicologia. Il consenso informato & visualizzabile all’Appendice 2. La versione che ¢ stata
consegnata alla prima coorte e quella che & stata consegnata alla seconda coorte sono identiche, ad
eccezione delle informazioni sulla durata dello studio. In Appendice 2, le parti che differiscono tra le
due versioni sono state inserite tra parentesi quadre. Il testo in stile corsivo, all’interno delle parentesi,
corrisponde alla versione consegnata alla seconda coorte.

E stata comunicata Iattivita di raccolta dati sull’esercizio autonomo agli studenti di interpretazione
del primo gruppo di studio in occasione della prima somministrazione dei test, in quanto al momento
della presentazione del progetto la modalita di tale raccolta era ancora in fase di definizione. Al
secondo gruppo di studio, invece, € stato spiegato al momento della presentazione del progetto che i
dati sull’esercizio autonomo sarebbero stati raccolti una volta al mese tramite otto brevi domande
inviate per e-mail.

Durante l'ultima sessione dei test, svoltasi tra aprile e giugno 2017, agli studenti dei due gruppi di
studio e stato chiesto di firmare un’ulteriore autorizzazione per accedere ai voti da loro conseguiti negli
esami di interpretazione. Per la prima coorte si trattava degli esami superati durante gli a.a. 2015/2016
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e 2016/2017, per la seconda degli esami superati durante I’a.a. 2016/2017. Tutti i partecipanti hanno
fornito il loro consenso. La richiesta di autorizzazione & visualizzabile all’Appendice 3. La versione che
e stata consegnata al primo gruppo di studio e quella che e stata consegnata al secondo gruppo di
studio sono identiche, ad eccezione delle informazioni sul periodo di riferimento. In Appendice 3, le
parti che differiscono tra le due versioni sono state inserite tra parentesi quadre. Il testo in stile corsivo,
all'interno delle parentesi, corrisponde alla versione consegnata alla seconda coorte.

4.4 Descrizione dei test utilizzati

| test di MBT, ML e MLT utilizzati sono stati i seguenti:

e cinque test di memoria verbale della batteria TEMA (Reynolds e Bigler 1995):
o ricordo di storie (RDS);
o ricordo selettivo di parole (RSP);
o sequenze di cifre in avanti (SCA);
o ricordo di coppie di parole (RCP);
o sequenze di cifre all’indietro (SCI).
o N-back task (letter stimuli) (Ragland et al. 2002; Jaeggi et al. 2010).

| test di attenzione selettiva utilizzati sono stati i seguenti:

o Auditory Selective Attention Task (ASAT) (Humes et al. 2006; Kidd e Humes 2015);

e (Centre for Research on Safe Driving Attentional Network Task (CRSD-ANT) — Arrows
(Weaver et al. 2013),

e Color Word Stroop with Keyboard Responding (Stroop 1935).

| test della batteria TEMA sono stati letti agli studenti e registrati in formato audio con un
registratore digitale mp3 con connessione USB della Sony, modello ICD-PX820. Gli altri test sono stati
svolti al computer con un software specifico per sperimentazioni di psicologia, Inquisit Lab di
Millisecond Software, LLC (Millisecond)®. Questo software registra in automatico una serie di variabili
(per es. tempi di reazione, percentuale di risposte corrette) specifiche per il test svolto che permettono
al ricercatore di estrarre le informazioni che gli servono per analizzare i risultati dei test in base agli
scopi della sua ricerca. Gli script con le istruzioni per gli esercizi svolti al computer (ASAT, CRSD-ANT,
N-back task e Color Word Stroop with Keyboard Responding) sono stati reperiti nella libreria del sito
dell’azienda produttrice del software e sono stati poi tradotti in italiano. Gli script contengono i
comandi per le attivita del software, i riferimenti bibliografici del test, la spiegazione di cosa misura
ogni variabile riportata nei risultati e la formula con cui tale variabile & calcolata. Ad ASAT e CRSD-ANT,
inoltre, & stata ridotta la durata di svolgimento per avere una batteria di test che non fosse troppo
lunga. Al T1 i test sono stati svolti con Inquisit 4 Lab, al T2 e al T3 con la versione aggiornata del
software, Inquisit 5 Lab, utilizzando gli stessi script.

9 https: //www.millisecond.com/ (consultato il 1° agosto 2018).
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| test sono stati somministrati tramite un computer portatile LENOVO Thinkpad SL500, con
processore Intel Core 2 Duo, 4 GB di RAM e uno schermo di 15.4". Per ASAT I’ascolto & stato svolto con
un paio di cuffie Logitech PC headset 860, permettendo al partecipante di regolare il volume a
piacimento. Per selezionare le risposte sullo schermo, sempre per il test ASAT, i partecipanti potevano
utilizzare, a scelta, il touchpad del portatile oppure un mouse esterno Logitech B100.

La misurazione della ML con test specifici, per isolarla dagli altri processi cognitivi, rientra nel
metodo cognitive correlations (correlazioni cognitive) (Padilla Benitez et al. 1999). Questo metodo
prevede la selezione di partecipanti che hanno livelli diversi nell’abilita o nei processi oggetto dello
studio e si confrontano i risultati di tali partecipanti in una serie di compiti semplici che si ritiene
attivino quell’abilita. La superiorita dei partecipanti con un livello di competenza maggiore in una delle
abilita piu semplici che fanno parte del processo in esame come, per esempio, il processo
interpretativo, influisce anche sul risultato che si ottiene nel compito pil complesso.

Bisogna, tuttavia, considerare che le variabili dipendenti utilizzate in psicologia che possono fungere
da process indicators (indicatori di processo) nella traduzione e nell’interpretazione hanno dei limiti.
In particolare, quando tali variabili interagiscono simultaneamente, come accade nell’interpretazione
simultanea, possono subire delle modifiche. Ogni indicatore contribuisce con informazioni diverse e
complementari, quindi I'uso di vari indicatori permette di confrontare i risultati e ottenere delle
informazioni piu affidabili sul processo oggetto di studio. Padilla Benitez et al. (1999) identificano
guattro indicatori di processo:

e reading time (tempo di lettura): permette di misurare le richieste del processo di
comprensione durante la traduzione;

e reaction time (tempo di reazione): & un indicatore della velocita con cui sono svolti
determinati processi;

e production time (tempo di produzione): la velocita con la quale siamo in grado di accedere
al mondo e alle conoscenze lessicali immagazzinate;

e accuracy measures (misure di accuratezza): percentuale di risposte esatte, riferita
soprattutto a certe modalita della mediazione linguistica, nelle quali le richieste di risposte
di memoria e attenzione sono elevate.

In questo studio, tra le variabili prese in esame, ci sono i tempi di reazione (ASAT, CRSD e Stroop) e
le misure di accuratezza (ASAT). Nei paragrafi successivi si esporranno nel dettaglio i test somministrati
e le variabili utilizzate per valutarli.

4.4.11testdi MBT, ML e MLT

| test di memoria utilizzati sono stati i cinque test di memoria verbale della batteria TEMA (Test di
memoria e apprendimento) (Reynolds e Bigler 1995) e N-back task (letter stimuli) (Ragland et al. 2002;
Jaeggi et al. 2010). | cinque test di memoria verbale sono stati somministrati sempre nell’ordine
indicato nel manuale, N-back task, invece, in ordine casuale con i test di attenzione per evitare I'effetto
stanchezza sui risultati (cfr. 4.4.2).

| test di memoria verbale sono stati elaborati dagli psicologi Cecil Reynolds e Erin Bigler. La versione
originale era in lingua inglese, Test of Memory and Learning (TOMAL) (Reynolds e Bigler 1994). | test
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utilizzati in questo studio sono quelli della batteria Test di memoria e apprendimento (TEMA), la
versione tradotta in italiano e validata come strumento di valutazione della memoria (Reynolds e Bigler
1995). | test sono stati stampati in formato cartaceo e letti ai partecipanti singolarmente. Il foglio delle
risposte, compilato durante gli esercizi, e visualizzabile all’Appendice 4. La durata della
somministrazione degli esercizi era di circa 10-15 minuti, in base alla velocita del partecipante. Questa
batteria di test & concepita per I’eta dello sviluppo (5-19 anni), ma e stata utilizzata con successo anche
da Ciappelli (2014) nella sua tesi di laurea magistrale, che verteva sulla memoria nell’interpretazione
simultanea, partendo dall’ipotesi che la memoria pud essere potenziata grazie all’interpretazione
simultanea. Dopo il confronto con i tutor, si € ritenuto che la batteria di test utilizzati nello studio di
Ciappelli (2014) fosse adeguata per misurare la memoria anche nella presente ricerca e sono stati
utilizzati gli stessi test, a cui e stato aggiunto N-back task (letter stimuli) (Ragland et al. 2002; Jaeggi et
al. 2010), anche per consentire un confronto tra i dati.

| cinque test di memoria verbale elaborati da Reynolds e Bigler (1995) sono di seguito riportati
nell’ordine di somministrazione previsto nel manuale:

1) Ricordo di storie (RDS): questo test di MLT costituisce la componente per misurare la
rievocazione semantica legata anche alla rievocazione sequenziale. Originariamente questo
esercizio prevedeva la lettura di tre storie ma, per ragioni di tempo, ne & stata
somministrata soltanto una. Si trattava di una storia di 115 parole. Le istruzioni lette al
partecipante, riportate sul foglio delle risposte, erano le seguenti: “Ti racconterd una storia.
Ascoltami attentamente perché, dopo che avro finito, ti chiederd di dirmi quello che ti
ricordi della storia. Il titolo & La tormentd’. Al partecipante non era permesso prendere
appunti. Il punteggio massimo per la storia & di 32 punti. Ciascun elemento della storia ha
un punteggio e la valutazione della resa del partecipante & stata svolta secondo i criteri di
valutazione delle risposte presenti nel manuale (Reynolds e Bigler 1995: 31) e riportati nella
tabella 4.2. Il manuale precisa, inoltre, che il partecipante potra sempre sostituire un
termine con un sinonimo accurato a eccezione dei nomi propri, anche quando viene detto
espressamente che e richiesta una risposta “letterale”.
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Storia 5 — La tormenta: criteri di valutazione delle risposte

Elemento della storia

Criterio generale di
correttezza

Risposte alternative
accettate (1 punto)

Esempi di risposte da 0
punti

Marianna

viveva in una fattoria
del monte

Bondone.

Era soltanto ottobre

ma la sua scuola,

le Medlie Leopardi,

era stata chiusa

perché stava per arrivare

una tormenta.

| suoi due fratelli

piu grandi

erano usciti con il
trattore

insieme a papa

a portare altro fieno

per le mucche.

Anche lei avrebbe voluto
andare con loro

ma la mamma diceva

che era troppo piccola.

Non sapevano che una
ragazza di prima
media

é quasi un adulto?

Comungque anche
Marianna aveva le sue
cose da fare.

Era nel granaio

e spandeva

con un gran

forcone

il fieno

per i cavalli

Poteva darsi che ci
volessero giorni

prima che la scuola
riaprisse.

Le tormente

possono durare anche
una settimana.

letterale

letterale o sinonimo
monte o montagna
letterale

menzione di “ottobre”
menzione di “scuola”
Leopardi o letterale
letterale o sinonimo
letterale o sinonimo

tormenta o tempesta di
neve

letterale o sinonimo

letterale o sinonimo

letterale o sinonimo

papa o derivato

menzione di fieno o cibo

mucca, mucche, bovini

qualunque chiara
indicazione del
desiderio di Marianna
di andare con i fratelli,
con il padre o con tutti
etre

letterale o sinonimo

letterale o sinonimo

letterale o sinonimo

I'idea che Marianna e
grande
letterale o sinonimo

letterale o sinonimo
letterale o sinonimo
letterale o sinonimo
letterale

letterale

cavalli o letterale

menzione dei “giorni”

qualungque menzione
della riapertura delle
scuole

tormente o tempeste di
neve
letterale o sinonimo

venne chiusa

stava arrivando, era alle
porte

molta neve

ruspa, mezzo meccanico

pa, papi, padre
mangime

Marianna voleva andare,
voleva stare con i suoi
fratelli

la sua mamma disse, la
mamma le disse

era ancora una bambina,
non era abbastanza
grande per andare

che faceva la prima
media; che erain
prima media

e grande, & ormai
cresciuta

aveva i suoi propri lavori;
aveva molte cose da
fare; aveva le sue
responsabilita

nel fienile

smuoveva

grosso

cavallini, ponies

Maria; Anna

viveva in campagna
era autunno

altro nome

venne, arrivo, scoppio
cattivo tempo
sorelle, fratello

in campagna
mamma, madre
roba

animali

voleva andare con la
mamma

essi dissero; le fu detto

non poteva andare; il suo
papa non voleva
portarla con sé

che andava a scuola

€ adulto

ando con la sua mamma

era in cortile con i cavalli

cibo; erba
mucche

neve

per un po’; per molto
tempo

Tabella 4.2 Criteri di valutazione della storia “La tormenta” dell’esercizio RDS (Reynolds e Bigler 1995: 31).

100




2)

3)

4)

Ricordo selettivo di parole (RSP): questo test riguarda sia la ritenzione di parole nella MBT,
sia il recupero nella MLT. Il test consisteva nella lettura di 12 parole al partecipante che,
senza prendere appunti, doveva ripeterle fino a un massimo di otto volte, oppure dopo due
rievocazioni consecutive di tutte le parole. Le istruzioni da leggere erano le seguenti:

Dite al partecipante: 77 diro alcune parole e, dopo che lo avro fatto, ti chiedero di
ripeterle. Dopo che gli avrete letto la lista di parole, aspettate che risponda e poi dite:
Hai dimenticato alcune parole. Esse sono [...]. Adesso ridimmi tutta la lista un’altra
volta.

(Reynolds e Bigler 1995: 32)

Al partecipante venivano ripetute soltanto le parole che non era stato in grado di
ricordare mentre le altre, che erano state lette precedentemente, dovevano essere
recuperate dalla MLT. Il test in questione, quindi, contribuiva anche a elaborare una
curva di apprendimento. Il partecipante poteva rievocare le parole nell’ordine che
preferiva. Il punteggio massimo per la prova era 96, un punto per ogni parola. Se il test
si interrompeva prima dell’ottava ripetizione, alle prove restanti era attribuito il
punteggio pieno.

Sequenze di cifre in avanti (SCA): la rievocazione di cifre viene considerata tipicamente
come una delle funzioni elementari della memoria verbale e dell'attenzione. In questo test
di MBT venivano lette al partecipante delle sequenze di cifre, al massimo 18 sequenze di
difficolta crescente, da 2 a 10 cifre, con due sequenze per ogni livello di difficolta. Dopo
ogni sequenza, il partecipante doveva ripetere le cifre nello stesso ordine in cui erano state
presentate. Di seguito le istruzioni riportate nel manuale:

Dite al partecipante: 77 diro alcuni numeri, Ascoltami con attenzione, perché dopo
che I'avro fatto ti chiedero di ripeterli nell’ordine esatto in cui Ii avro detti jio. Leggete
i numeri qui sotto alla velocita di un numero al secondo. Somministrate gli item 1-4
a tutti i partecipanti. Per gli item rimanenti, interrompete il test dopo che il
partecipante avra totalizzato meno di 4 punti in ciascuno di due item consecutivi. Il
punteggio grezzo corrisponde al numero di cifre ricordate nella corretta posizione.
(Reynolds e Bigler 1995: 25)

Ogni cifra valeva un punto e il punteggio massimo per I’esercizio era di 108 punti.

Ricordo di coppie di parole (RCP): questo compito di psicologia sperimentale permette
di misurare la rievocazione immediata, associativa e di apprendimento. E un test di MBT
dove Il partecipante ascoltava 8 coppie di parole e quando, successivamente, veniva
ripetuta la prima parola di ogni coppia, doveva rievocare la seconda. Le istruzioni erano
le seguenti:

Dite al partecipante: Ascoltami attentamente, sto per dirti alcune parole due per
volta. Quando avro finito, ti diro una delle due parole e ti chiedero la parola che
era insieme a essa. Esercitiamoci con una breve lista: nero-bianco, ragazzo-
ragazza. Allora, quando dico nero, tu rispondi... (fate una pausa per consentire al
partecipante di rispondere). Se il partecipante risponde correttamente, dite: Si, e
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5)

esatto. Se risponde in modo scorretto, dite: No, /a parola era bianco. La parola
successiva é ragazzo. Allora tu dici... (fate un’altra pausa per permettere al
partecipante di rispondere). Se il partecipante risponde correttamente dite: Sj, e
esatto. Se risponde in modo scorretto, dite: No, /a parola era ragazza.

(Reynolds e Bigler 1995: 34-35)

Il manuale indica di procedere con I'esercizio se il partecipante sembra comprendere il
compito mentre, se appare confuso, di ripetere I'esempio e spiegare nuovamente il
compito con altre parole, ma senza utilizzare ulteriori coppie come esempio. Tutti i
partecipanti di questo studio hanno compreso il compito con il primo esempio.
Bisognava leggere la lista alla velocita di una parola al secondo, con una pausa di due
secondi tra una coppia di parole e l'altra. Dopo aver letto tutta la lista, I’esaminatore
faceva una pausa di due secondi e poi leggeva ciascuna parola della lista di richiamo,
facendo una pausa per ottenere la risposta. Se il partecipante rispondeva correttamente
bisognava dire “Va bene”. Se, invece, il partecipante rispondeva in modo scorretto,
I’esaminatore diceva: “no, la parola era...”. Dalla seconda alla quarta prova, ciascuna
lettura andava introdotta con le parole: “Ascoltami attentamente mentre leggo la lista
un’altra volta ma in un ordine differente”. Se il partecipante riusciva a ricordare tutte le
parole nella stessa prova, il test si interrompeva e alle prove rimanenti era attribuito il
punteggio pieno. Ogni parola da rievocare valeva un punto e il punteggio massimo
dell’esercizio era di 32 punti.

Sequenze di cifre all’indietro (SCI): la rievocazione di cifre viene considerata tipicamente
come una delle funzioni elementari della memoria verbale e dell'attenzione. In questo test
di ML venivano lette al partecipante delle sequenze di cifre, al massimo 16 sequenze di
difficolta crescente, da 2 a 9 cifre, con due sequenze per ogni livello di difficolta. Dopo ogni
sequenza, il partecipante doveva ripetere le cifre in ordine inverso rispetto a quello in cui

erano state presentate. Di seguito le istruzioni riportate nel protocollo di valutazione:

Dite al partecipante: 7/ diro alcuni numeri ma stavolta, quando avro finito, ti chiedero
di dirmeli alla rovescia, all’indietro. Quindj, se dico 1-2, che cosa dirai tu? |
partecipante dovrebbe rispondere 2-1. Se lo fa correttamente, cominciate dall’item
1. Se non risponde correttamente, ripetete I'esempio, spiegandogli il significato di
“all’indietro” se & necessario. Leggete le cifre elencate qui sotto alla velocita di un
numero al secondo. Somministrate gli item 1-4 a tutti i partecipanti. Per gli item
rimanenti, interrompete il test dopo che il partecipante avra totalizzato meno di 4
puntiin ciascuno di due item consecutivi. |l punteggio grezzo corrisponde al numero
di cifre ricordate nella corretta posizione.

(Reynolds e Bigler 1995: 37)

Ogni cifra valeva un punto e il punteggio massimo per I'esercizio era di 88 punti.
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La batteria TEMA & nata come test di valutazione della memoria e dell’apprendimento nell’eta dello
sviluppo. Per il test RDS c’erano tre storie: storia 1 (5-8 anni), storia 2 (9-11 anni) e storia 3-4-5 (12-19
anni, in ordine crescente di difficolta). Nel test RSP per i partecipanti dai 5 agli 8 anni & prevista la
memorizzazione delle prime 8 parole, mentre dai 9 ai 19 anni le parole da ricordare sono 12. Nel test
RCP ci sono due liste diverse, una di sei coppie di parole (5-8 anni) e una di otto coppie di parole diverse
(9-19 anni). Per tutti gli esercizi & stata scelta la versione per la fascia d’eta pil elevata.

Uno dei test di ML e stato svolto al computer e si chiama N-back task (letter stimuli) (Ragland et al.
2002; Jaeggi et al. 2010). Altre varianti simili di N-back task sono state utilizzate in esperimenti con
interpreti professionisti e studenti di interpretazione (Timarova et al. 2014; Morales et al. 2015; Dong
e Liu 2016; Dong et al. 2018), dai quali emerge che I'attivita di interpretazione migliora le capacita di
aggiornamento della ML, che & misurata da N-back task (cfr. 2.2.3 e 2.3). |l test si basa sulla reazione a
stimoli visivi ed e, pertanto, incentrato sulla componente della ML del blocco per appunti visuo-
spaziale. Prevede la visualizzazione di lettere maiuscole, una alla volta sullo schermo con un ordine di
presentazione rapido (Figura 4.2). Le possibili attivita da svolgere sono quattro, sempre una sola
attivita per ogni blocco di esercizio:

1) INDIETRO-0 (0-BACK): la prima lettera della sequenza ha anche la scritta rossa “this is the
target” che sta ad indicare che quella ¢ la lettera target per quel blocco. Il partecipante
deve premere il tasto “A” ogni volta che vede la lettera target (Figura 4.3).

2) 1-INDIETRO (1-BACK): il partecipante deve premere il tasto “A” quando vede la stessa
lettera due schermate di seguito (Figura 4.4).

3) 2-INDIETRO (2-BACK): il partecipante deve premere il tasto “A” quando vede la stessa
lettera che aveva visto due schermate prima. Quando il partecipante preme il tasto “A” il
conteggio delle lettere non si azzera, ma quelle precedenti continuano a valere nel
conteggio indietro. Per esempio, se la sequenza & “C-D-C-D” il tasto “A” va premuto sia per
la seconda “C” che per la seconda “D” (Figura 4.5).

4) 3-INDIETRO (3-BACK): il partecipante deve premere il tasto “A” quando vede la stessa
lettera che aveva visto tre schermate prima. Quando il partecipante preme il tasto “A” il
conteggio delle lettere non si azzera, ma quelle precedenti continuano a valere nel
conteggio indietro. Per esempio, se la sequenza e “C-D-B-C-D” il tasto “A” va premuto sia
per la seconda “C” che per la seconda “D” (Figura 4.6).

Prima dell’inizio dell’esercizio, & stata spiegata ai partecipanti I'attivita da svolgere con I'ausilio di
otto schermate di istruzioni. Inoltre, ciascuno dei 12 blocchi dell’esercizio era preceduto da un’altra
schermata di istruzioni per indicare I’attivita da svolgere in quel blocco (Figure 4.7, 4.8, 4.9 e 4.10).
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N-back task

In questo test vedrai una serie di lettere apparire I'una dopo l'altra sullo schermo

1A lettera 2a lettera 3a lettera 4a lettera

il ritmo di presentazione & abbastanza rapido: ogni 2.5 secondi appare una
nuova lettera.

Figura 4.2 Sequenza di lettere in N-back task.
Se ti viene chiesto di rispondere "INDIETRO-0", devi premere il tasto  »A“ ogni volta che

la lettera che vedi & esattamente la stessa della lettera che hai visto. Altrimenti non
devi rispondere.

1a lettera 2alettera EERCICIE] 4a lettera

I

Fai attenzione alla
lettera che vedi:
questo € il TARGET

premi SPAZIO per proseguire

Figura 4.3 Spiegazione di INDIETRO-0 in N-back task.

Se ti viene chiesto di rispondere , devi premere il tasto "A" ogni volta che
compare una lettera uguale a quella apparsa nella schermata precedente. altrimenti
non devi fare nulla.

1A lettera 2a lettera 3a lettera 4a lettera

I

Figura 4.4 Spiegazione di 1-INDIETRO in N-back task.

104



Se ti viene chiesto di rispondere , devi premere il tasto "A" ogni volta che

la lettera che appare € uguale a quella apparsa DUE posizioni prima. Altrimenti non
devi fare nulla

1A lettera 2a lettera 3a lettera 4a lettera

I

Figura 4.5 Spiegazione di 2-INDIETRO in N-back task.

Se ti viene chiesto di rispondere , devi premere il tasto "A" ogni volta che

la lettera che appare & uguale a quella apparsa TRE posizioni prima. altrimenti non
devi fare nulla

1A lettera 2a lettera 3a lettera 4a lettera

l

Figura 4.6 Spiegazione di 3-INDIETRO in N-back task.

Questo test é: INDIETRO-0

QUANDO IL TEST INIZIA FAI MOLTA ATTENZIONE
ALLA LETTERA:

sara quello il target per tutta la prova

Figura 4.7 Istruzioni blocco INDIETRO-0 in N-back task.
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Questo test é: 1-INDIETRO

una schermata prima

Attenzione: il ritmo di presentazione & rapido!

Figura 4.8 Istruzioni blocco 1-INDIETRO in N-back task.

Questo test é: 2-INDIETRO

DUE
POSIZIONI

Attenzione: il ritmo di presentazione & rapido!

Figura 4.9 Istruzioni blocco 2-INDIETRO in N-back task.

Questo test e: 3-INDIETRO

Attenzione: il ritmo di presentazione & rapido!

Figura 4.10 Istruzioni blocco 3-INDIETRO in N-back task.
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Il test iniziava con quattro blocchi di prova, uno per tipologia di esercizio. | blocchi erano presentati
in ordine di difficolta crescente (INDIETRO-0, 1-INDIETRO, 2-INDIETRO e 3-INDIETRO) e, al termine di
ogni blocco, veniva detta al partecipante la percentuale di risposte esatte. Dopo la parte di pratica,
appariva una schermata dove si chiedeva al partecipante se voleva ripeterla. E stato chiesto ai
partecipanti di selezionare sempre I'opzione “No” (tasto “N”). Bisognava premere la barra spaziatrice
per scorrere tra le schermate di spiegazioni, per andare avanti dopo le schermate di feedback che
seguivano i blocchi di prova e per proseguire dopo le schermate di istruzioni all’inizio di ogni blocco. |
blocchi di esercizio erano 12, tre per ogni attivita, presentati in ordine casuale e senza feedback. La
durata del test era di circa 10 minuti.

Le lettere delle sequenze erano scelte casualmente tra le 20 consonanti dell’alfabeto. Ogni lettera
era visualizzata per 500 ms e tra una lettera e |‘altra c’era un intervallo di 2500 ms. Faceva eccezione
la lettera target all’inizio dell’esercizio INDIETRO-0, che era visualizzata per 3000 ms, seguiti da 1000
ms di pausa, dopo i quali iniziava la sequenza di lettere. In ogni blocco di prova erano presentate 9
consonanti e in ogni blocco di esercizio 15 consonanti e la proporzione tra target/non-target era
mantenuta a 1: 2 (33% di risposte target).

| risultati sono stati calcolati solo sui 12 blocchi di esercizio. Il valore che & stato preso in
considerazione ¢ il seguente:

Values.DV = (TotalHits - TotalFA)/number of total blocks

TotalHits corrisponde al numero di risposte esatte nei blocchi di esercizio. Le risposte esatte
rappresentano il numero di volte in cui il partecipante ha premuto il tasto “A” identificando
correttamente la lettera target rilevante per I'esercizio. TotalFA & il numero di FA (false alarms), cioe il
numero di volte in cui il partecipante ha premuto il tasto “A” in modo errato, identificando un non-
target come target. La differenza tra 7otalHits e TotalFA e poi divisa per 12, cioe il numero di blocchi
di cui si compone l'esercizio. Values.DV & un valore che misura, quindi, il livello di correttezza delle
risposte, pertanto tanto maggiore € values.DV quanto migliore & il risultato.

Oltre al values.DVgenerale, fornito dal programma, con i dati dalla tabella di risultati dettagliata di
ogni singolo partecipante sono stati calcolati anche i valori parziali del values.D. Sono stati calcolati i
valori di values.DV divisi per livello di difficolta, cioé per 0-BACK (NO), 1-BACK (N1), 2-BACK (N2) e 3-
BACK (N3). Ogni partecipante aveva svolto tre blocchi di esercizio per ogni tipo di NV-back.

4.4.2 1 test di attenzione selettiva

| test di attenzione selettiva che sono stati utilizzati sono i seguenti: Auditory Selective Attention
Task (ASAT) (Humes et al. 2006; Kidd e Humes 2015), Centre for Research on Safe Driving Attentional
Network Task (CRSD-ANT) — Arrows (Weaver et al. 2013) e Color Word Stroop with Keyboard
Responding (Stroop 1935). L’ordine di somministrazione é stato cambiato in modo casuale tra le varie
sessioni e partecipanti, per evitare che i risultati degli ultimi test somministrati fossero influenzati dalla
stanchezza.

Auditory Selective Attention Task (ASAT) (Humes et al. 2006; Kidd e Humes 2015) & un esercizio di
ascolto dicotico che misurava la capacita di attenzione selettiva durante I'ascolto di informazioni in
conflitto tra loro.
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ASAT ¢ un test nel quale il partecipante ascoltava due frasi contemporaneamente e doveva
focalizzare I'attenzione solo su una di esse. Prima dell'inizio dell’esercizio, & stata spiegata ai
partecipanti I’attivita da svolgere con l'ausilio di sette schermate di istruzioni. | partecipanti avevano
le cuffie, dove sentivano due frasi in contemporanea, una letta da una voce maschile e I'altra da una
voce femminile. Le due frasi erano diverse ma entrambe contenevano tre elementi: una parola segnale
(call signal), un colore e un numero (Figura 4.11). Sono state registrate 512 frasi (256 con la stessa voce
maschile e 256 con la stessa voce femminile) che il software combinava in modo casuale. Lo schema
dell’esercizio € a 2 voci (maschile e femminile) x 8 parole segnale (charlie, ringo, laker, hopper, arrow,
tiger, eagle, baron) x 4 colori (blu, rosso, bianco, verde) x 8 cifre (1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8).

Pronto CHARLIE vaia BLU e 8 adesso ‘

! Vo

Figura 4.11 Struttura della frase target in ASAT.

Il partecipante, prima di ascoltare in cuffia le frasi, vedeva sullo schermo per 3000 ms una parola
segnale, che corrispondeva alla parola segnale della frase target (Figura 4.12). Successivamente,
ascoltava le due frasi e, dopo I'ascolto, visualizzava la schermata in Figura 4.13, nella quale doveva
selezionare con il mouse prima il colore e poi il numero che erano stati detti nella frase target. Per
mandare avanti le istruzioni bisognava premere la barra spaziatrice, mentre per andare avanti con le
coppie di frasi il partecipante doveva obbligatoriamente selezionare una risposta. Al partecipante &
stata data la possibilita di regolare il volume dell’audio a piacimento.

CHARLIE

Ascolta la frase TARGET NON ascoltare la frase DISTRATTORE
"Pronto CHARLIE vai a BLU e 8 adesso"

Figura 4.12 Parola segnale in ASAT.
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Questo & lo schermo per le risposte:

Scegli un colore e un numero

BLU

rosso [

ROSSO

BIANCO
:| Scegli il COLORE e il

NUMERO della frase
TARGET e clicca sul

HEEEHEHEE

tasto sinistro del

Figura 4.13 Schermata con le opzioni di risposta in ASAT.

Il test iniziava con 16 coppie di frasi di prova nella modalita di presentazione monaural, ovvero
entrambe le frasi si sentivano solo nell’orecchio destro. Nelle frasi di prova il partecipante visualizzava
il messaggio “Errore” se sceglieva il colore o il numero sbagliato. Successivamente, iniziava un blocco
di esercizio con 32 coppie di frasi, senza messaggi di feedback e nella modalita di presentazione
dichotic, nella quale si sentiva una frase per orecchio, una solo nell’orecchio destro e I’altra solo
nell’orecchio sinistro. Il test originale prevedeva cinque blocchi da 32 coppie per modalita di
presentazione (uno di prova e quattro di esercizio), ma si & deciso di svolgere solo un blocco nella
modalita dichotic per ridurre la durata di ASAT. La versione del test che é stata utilizzata durava circa
10 minuti.

| vari elementi sono stati combinati in modo casuale nelle prove, mantenendo pero diversi nelle
due frasi tutti e tre gli elementi caratterizzanti (segnale, colore e numero). Su 32 coppie di frasi, in 16
la frase target era quella letta dalla voce femminile e nelle altre 16 quella letta dalla voce maschile (in
ordine casuale).

La performance dei partecipanti e stata valutata solo sulle 32 prove del blocco di esercizio. | valori
presi in considerazione per questo esercizio sono stati i seguenti:

1) percentcorrect_dichotic. percentuale delle risposte corrette (sia colore che numero);

2) meanRT _dichotic_digit. media dei tempi di reazione per la selezione del numero (solo sulle
risposte corrette);

3) meanRT _dichotic. media dei tempi di reazione complessivi per la selezione della coppia
coloret+numero nella schermata di risposta.

Un’altra delle prove utilizzate per misurare I’attenzione selettiva e stata un test di Flanker task, nello
specifico una versione adattata del test Centre for Research on Safe Driving Attentional Network Task
(CRSD-ANT) — Arrows (Weaver et al. 2013). Si trattava di un’attivita che misurava le reti attentive
dedicate a alerting (vigilanza), orienting (orientamento) e executive function (funzione dell’esecutivo).
Tali funzioni sono cosi definite da Posner e Rothbart (2007:7):

Alerting is defined as achieving and maintaining a state of high sensitivity to incoming stimuli;
orienting is the selection of information from sensory input; and executive attention involves
mechanisms for monitoring and resolving conflict among thoughts, feelings, and responses.
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Il test Flanker task richiedeva di concentrarsi sullo stimolo target e di inibire gli altri stimoli, che
fungevano da distrattori (resistance to interference). Questo test, in altre varianti, era gia stato
utilizzato nella letteratura sui processi cognitivi dell'interpretazione (Christoffels et al. 2006; Dong et
al. 2013 in Dong e Cai 2015; Dong e Xie 2014; Timarova et al. 2014; Morales et al. 2015; Woumans et
al. 2015; Babcock e Vallesi 2017; Babcock et al. 2017).

CRSD-ANT & un test dove il partecipante doveva mantenere lo sguardo su una croce fissa al centro
dello schermo e dei gruppi di cinque frecce apparivano e scomparivano sopra o sotto la croce. Prima
dell’inizio dell’esercizio, e stata spiegata ai partecipanti I'attivita da svolgere con I'ausilio di cinque
schermate di istruzioni. Bisognava premere sulla tastiera il tasto “E” se la punta della freccia centrale

MIM

era rivolta verso sinistra, il tasto “I” se la punta della freccia centrale era rivolta verso destra.

Il modello sperimentale & 4 cue conditions x 2 flanker conditions. Cue condition (tipo di indizio) era
determinato dalla presenza (o meno) di distrattori e dalla loro posizione perché, oltre alle frecce e alla
croce, il partecipante poteva visualizzare dei pallini, come spiegato nelle istruzioni: “A volte
appariranno uno o piu e prima delle frecce. Quando sono presenti, i pallini appaiono sempre %
secondo prima delle frecce. Se appare solo un e e si trova sopra o sotto la croce, questo ti indichera
esattamente il punto in cui appariranno le frecce”. Gli indizi si presentavano in quattro modalita:

1) no cue(nessun indizio): non appariva nessun pallino;

2) center cue (indizio centrale): il pallino appariva sovrapposto alla croce, di fatto non
fornendo alcuna informazione sulla posizione in cui sarebbero apparse le frecce;

3) double cue(doppio indizio): apparivano due pallini, uno sopra e I'altro sotto la croce, anche
in questo caso senza fornire informazioni sulla posizione in cui sarebbero apparse le frecce;

4) spatial cue (indizio spaziale): appariva un solo pallino, o sopra o sotto la croce, nella
posizione dove sarebbero apparse le frecce.

Flanker condition (condizione Flanker) puo essere congruent (congruente) oppure /incongruent
(incongruente). Nelle congruent trials (prove congruenti) tutte e cinque le frecce puntavano nella
stessa direzione (Figura 4.14), nelle /incongruent trials (prove incongruenti) le cinque frecce puntavano
in direzioni diverse (Figura 4.15). La freccia centrale era la terza del gruppo e si trovava sempre in
corrispondenza della croce, come indicato in blu in Figura 4.16.
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Figura 4.14 Congruent trials di CRSD-ANT. Figura 4.15 /ncongruent trials di CRSD-ANT.
i OPPURE *
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Figura 4.16 Possibili posizioni delle frecce in CRSD-ANT, con la freccia target cerchiata in blu.

La croce era visualizzata da sola sullo schermo per un tempo che variava in modo casuale ed era
compreso tra 400 e 1200 ms. L'indizio, se presente, era visualizzato per 100 ms, a cui seguivano 400
ms di visualizzazione della croce; le frecce erano poi visualizzate per 1500 ms, seguite da un intervallo
di 3000 ms. Nelle istruzioni il partecipante era invitato a rispondere il piu rapidamente possibile:
“Questo test misura sia la tua rapidita che la tua accuratezza, percid € importante che tu risponda
velocemente e senza fare errori. Per rispondere piu velocemente, posiziona il tuo indice SINISTRO sul
tasto 'E' eil tuoindice DESTRO sul tasto 'l'”. Le frecce continuavano ad apparire anche se il partecipante
non rispondeva e la risposta era considerata errata anche nel caso in cui il tempo di risposta superava
guello di visualizzazione delle frecce, cioé 1500 ms.

Questo test era il pit lungo della batteria, con una durata compresa trai 10 e i 15 minuti. L'esercizio
era diviso in tre parti: un blocco di prova, composto da 16 esercizi (ridotto rispetto alla versione
originale, dove erano 32) con feedback, ovvero visualizzazione dei messaggi 'Errore’ o 'Corretto' dopo
ogni esercizio; due blocchi composti entrambi da 64 esercizi, presentati in ordine casuale e senza
feedback. Tra il primo e il secondo blocco il partecipante visualizzava una schermata in cui gli veniva
detto che se voleva poteva fare una breve pausa. Le schermate di istruzioni andavano avanti quando
il partecipante premeva la barra spaziatrice. | blocchi di esercizio combinavano in ordine casuale le
variabili secondo lo schema 2 blocchi x 4 cue conditions x 2 flanker conditions x 2 posizioni (sopra o
sotto la croce) x 2 direzioni del target (destra o sinistra).

Gli indizi no cue e double cue misuravano la rete attentiva della vigilanza, mentre center cue e
spatial cue quella dell’orientamento. Le condizioni Flanker (congruent e incongruent) valutavano,
invece, la funzione dell’esecutivo. La misura presa in considerazione per analizzare i risultati di questo
test e stata la misura di risoluzione del conflitto tra le due risposte possibili, chiamata Conflict effect,
che é cosi calcolata:

Confilict effect = expressions.incongruent - expressions.congruent

Incongruent expressions € la media delle mediane dei tempi di reazione delle prove incongruenti
nelle varie cue conditions. Congruent expressions e la media delle mediane dei tempi di reazione delle
prove congruenti nelle varie cue conditions. Pill basso e questo valore, minore ¢ il ritardo provocato
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dalla necessita di risolvere un conflitto e, quindi, migliore € la capacita del partecipante di inibire gli
stimoli non rilevanti.

L'ultimo test di attenzione & Color Word Stroop with Keyboard Responding (Stroop 1935) che,
come CRSD-ANT, & un esercizio per testare il controllo cognitivo, in particolare I'abilita di inibire le
risposte automatiche e di resistere alle interferenze. Questo tipo di test & molto utilizzato nella
psicologia cognitiva ed & stato applicato anche agli studi sull’interpretazione (Képke e Nespoulous
2006; Dong et al. 2013, in Dong e Cai 2015; Dong e Liu 2016; Babcock e Vallesi 2017).

Il test prende il nome dallo psicologo Ridley Stroop, che ha descritto questo metodo in una delle
sue pubblicazioni (Stroop 1935). Nell’esperimento classico viene presentata una parola scritta in
diversi colori e si chiede al partecipante di dire il colore in cui & scritta la parola. Lo stimolo presentato
€ una parola che puo possedere congruenza tra colore e significato (per esempio la parola rossoscritta
nel colore rosso) o incongruenza (per esempio la parola rosso scritta nel colore nero).

| dati indicano che i tempi di reazione a stimoli congruenti sono minori rispetto ai tempi di reazione
agli stimoli incongruenti (Stroop 1935). La differenza tra il tempo di reazione degli stimoli incongruenti
e il tempo di reazione degli stimoli congruenti € detto Stroop effect (effetto Stroop) e corrisponde al
ritardo di elaborazione dello stimolo dovuto all’interferenza.

rosso rosso

Figura 4.17 Esempio di prova congruente in Stroop task. Figura 4.18 Esempio di prova incongruente in Stroop task

Figura 4.19 Esempio di prova controllo in Stroop task.

Stroop task era il test piu breve della batteria: era formato da 84 stimoli e durava circa 5 minuti, la
durata variava in base alla velocita del partecipante. Prima dell’inizio dell’esercizio, € stata spiegata ai
partecipanti I'attivita da svolgere con I'ausilio di una schermata di istruzioni. Il partecipante vedeva
apparire sullo schermo delle parole che indicavano dei colori, scritte in vari colori, e dei quadrati
colorati. Il compito era indicare il colore in cui era scritta la parola, senza considerare il significato della
parola, oppure il colore del quadrato colorato. Le prove potevano essere congruenti (parola di colore
scritta nel colore che indicava, come in Figura 4.17), prove incongruenti (parola di colore scritta in un
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colore diverso da quello che indicava, come in Figura 4.18) e prove controllo (quadrato colorato, come
in Figura 4.19). La risposta doveva essere fornita premendo i tasti seguenti:

e 'D'perle paroleinrosso;
e 'F'perleparolein verde;
e 'J'perle parolein bluy;

e 'K'perle parolein nero.

Le istruzioni riportavano anche un esempio: “Ad esempio: se vedi la parola ROSSO scritta in colore
VERDE devi premere il tasto "f" per le parole verdi, anche se la parola significa "rosso"”. La legenda dei
tasti rimaneva sempre visibile durante il test in alto nello schermo, come si vede nelle Figure 4.17, 4.18
e 4.19. Il partecipante era, inoltre, invitato ad essere il piu veloce possibile ed era stato avvisato che
avrebbe ricevuto un feedback in caso di risposta errata: “Cerca di rispondere pil velocemente e piu
accuratamente possibile, perché il tempo di risposta sara registrato. Se sbagli apparira una X rossa sullo
schermo. Posiziona il dito medio e indice della tua mano sinistra sui tasti 'd' e 'f', e il dito indice e medio
della mano destra sui tasti 'j' e 'k' per essere pronto a rispondere”.

Questo test aveva un unico blocco, senza nessuna prova. Per passare dalle istruzioni all’esercizio il
partecipante doveva premere la barra spaziatrice. Le parole e i quadrati colorati scorrevano solo
guando si forniva una risposta.

Il valore che e stato utilizzato per valutare questo esercizio € il seguente:

stroop_NCminusC = meanRTcorr_incongruent—meanRTcorr_congruent

meanRTcorr_incongruent & il tempo di reazione medio di tutte le prove incongruenti con risposta
esatta, mentre meanRTcorr_congruenté il tempo di reazione medio di tutte le prove congruenti con
risposta esatta. Minore ¢ la differenza migliore ¢ il risultato del partecipante, perché significa che non
sta risentendo troppo dell’effetto Stroop.

4.5 Dati sull’esercizio autonomo

Oltre all’attitudine allo svolgimento di una determinata attivita, la motivazione e I'esercizio mirato
sono elementi essenziali per lo sviluppo della competenza in quell’attivita. Lo psicologo svedese Karl
Anders Ericsson (Ericsson et al. 1993) evidenzia, infatti, che la prestazione dell’esperto si sviluppa
essenzialmente attraverso I'impegno in attivita di esercizio mirate, da lui definite deliberate practice.
Inoltre, vari studi hanno riscontrato un’importante correlazione tra il livello di prestazione raggiunto e
la quantita e qualita di so/itary activities (attivita autonome) in vari ambiti, come lo sport e la musica
(Ericsson 1996, 2001, 2002; Helsen et al. 1998) (cfr. 3.2).

Per sviluppare I'abilita interpretativa €, quindi, essenziale allenarsi anche al di fuori delle ore di
lezione. Il tipo di attivita e il tempo ad esse dedicato sono importanti per capirne I'impatto sulla resa
interpretativa, su ML e attenzione. Ciappelli, infatti, nelle sue considerazioni finali, evidenzia che
“sarebbe necessario conoscere la natura e la durata delle attivita svolte da ogni partecipante durante
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I'intervallo di tempo tra la prima e la seconda somministrazione della batteria di test” (Ciappelli 2014:
101-102)(cfr. 4.4.1).

Compilare un diario nel tempo & uno dei sistemi piu completi ed accurati per raccogliere dati sul
tempo impiegato in specifiche categorie di attivita. I diario registra la sequenza e la durata delle attivita
svolte da un individuo in un periodo di tempo specifico. Una delle versioni piu semplici del diario e
quella che Deakin et al. (2006) chiamano Sty/ized Activity List. Si tratta di una lista sintetica delle attivita
da proporre ai partecipanti a cui é richiesto di stimare quanto tempo hanno dedicato ad ognuna di
esse, per esempio nel giorno o nella settimana precedente. Un problema di questo approccio puo
essere che le risposte dipendono in larga parte dall’abilita dei partecipanti di ricordare e distribuire il
tempo per ciascuna attivita. Infatti se, da un lato, le informazioni sull’esercizio autonomo sono preziose
per il ricercatore, dall’altro sono complicate da ottenere perché presuppongono una collaborazione
costante dei partecipanti allo studio.

In questo studio si & cercato, quindi, di trovare un sistema che permettesse di raccogliere dati utili
per lo studio ma che, allo stesso tempo, non richiedesse ai partecipanti uno sforzo eccessivo per
rispondere. La raccolta dati e stata fatta a campione, cioé inviando una mail al mese a partecipante a
partire dal mese successivo alla prima somministrazione dei test (gennaio 2016 per il primo gruppo di
studio e dicembre 2016 per il secondo gruppo di studio). Per entrambi i gruppi la raccolta dati si &
conclusa a febbraio 2018.

Di seguito si riporta il modello utilizzato per I'invio dell’email mensile:
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Oggetto: Raccolta dati studio memoria e attenzione in interpretazione
Ciao NOME,

Ti scrivo per la raccolta dati dello studio sulla memoria di lavoro e I'attenzione selettiva in
interpretazione a cui hai gentilmente partecipato.

Ti chiedo solo qualche minuto del tuo tempo per dirmi gli esercizi di interpretazione (al di fuori
delle ore di lezione) che hai fatto oggi, DATA. E sufficiente che nella mail di risposta tu mi scriva
il numero o le parole corrispondenti accanto alle domande qui di seguito.

Quanto tempo hai dedicato alla memorizzazione (ore/minuti)?
Quanto tempo hai dedicato alla traduzione a vista (ore/minuti)?
Quanto tempo hai dedicato alla consecutiva (ore/minuti)?
Quanto tempo hai dedicato alla simultanea (ore/minuti)?

Hai fatto qualche altro tipo di esercitazione (si/no)?

o vk wN e

(Solo se hai risposto s/alla 5) Che altro tipo di esercitazione hai svolto?

. Il tipo di esercitazioni che hai effettuato oggi rispecchia quelle che fai di solito in questo
periodo (si/no)?

8. (Solo se hai risposto noalla 7): di solito dedichi pil 0 meno tempo alle esercitazioni in una
giornata (1= molto di meno; 2= di meno; 3= lo stesso; 4= di piu; 5= molto di piu)?

Grazie mille per il tuo tempo e per la tua collaborazione!
Buona serata,

Serena
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Agli studenti della prima coorte sono stati richiesti i dati di 26 giornate tipo di esercitazione, a quelli
della seconda coorte i dati di 15 giornate. Per gli studenti della prima coorte che hanno terminato tutti
gli esami di interpretazione del CdS prima di febbraio 2018 la raccolta dati si & interrotta nel momento
in cui hanno concluso, per un partecipante a giugno 2017 e per 10 a novembre 2017. Veniva inviata la
e-mail mensile in orario serale chiedendo loro che esercizi avevano svolto quel giorno. Questa prassi
si proponeva un duplice obiettivo. Innanzitutto, quello di agevolare gli studenti nel ricordare le attivita
svolte che, essendosi appena concluse, avrebbero dovuto essere semplici da rievocare, in modo che
fossero stimolati a rispondere. Inoltre, si e ritenuto che la richiesta delle attivita per un giorno specifico
potesse favorire I'autenticita delle risposte, visto che allo studente non era richiesto di fare una media
approssimativa. E stata poi cura della ricercatrice calcolare le tendenze nel tempo con i dati raccolti e
trasformare tutte le informazioni sul tempo dedicato con I'unita di misura dei minuti.

Ci sono state, tuttavia, delle eccezioni a questa prassi per evitare di perdere dati preziosi. La e-mail
& stata sempre inviata una volta al mese con I'eccezione dei mesi di luglio ed agosto. E stata inviata
un’unica email a settembre con la richiesta degli esercizi svolti in un giorno tipo di luglio, in un giorno
tipo di agosto e in quella data di settembre. Se lo studente rispondeva in ritardo e non ricordava piu le
attivita svolte nel giorno richiesto, aveva la possibilita di scegliere un altro giorno dello stesso mese e
descrivere le attivita svolte in quella data. In caso di mancata risposta, nella e-mail del mese successivo
si includeva anche la richiesta per i dati di un giorno tipo del mese precedente, riproponendo le
domande dalla 1 alla 6. Se neanche questa e-mail riceveva risposta, i dati per quei due mesi sono stati
considerati mancanti. In alcuni casi, se i dati mancanti facevano riferimento al periodo precedente a
una delle sessioni di test, e stato possibile recuperare le informazioni chiedendole a voce al
partecipante in sede di somministrazione. L’email mensile veniva inviata in un giorno feriale variabile,
scelto in modo casuale e sempre diverso per i vari studenti, in modo che le loro attivita di esercizio non
fossero influenzate dalla raccolta dati.

Le domande 7 e 8 sono state poste per poter controllare, alla fine della raccolta dati, che le
informazioni non fossero state raccolte, per effetto del caso, sempre in giorni atipici.

4.6 Dati sul rendimento accademico

In questo studio si e scelto di creare una batteria di esercizi che includesse soltanto dei test
psicologici, sia di carattere verbale che di carattere non verbale, ma era importante includere anche
un indicatore della qualita della resa interpretativa. Come riferimento del rendimento accademico
sono stati analizzati i risultati dei test di ammissione e i voti degli esami di interpretazione degli
studenti. Gli studenti avevano sei appelli d’esame per anno accademico distribuiti in tre sessioni:
maggio-luglio, settembre-ottobre e gennaio-febbraio. Con I'autorizzazione dei partecipanti (cfr. 4.3),
sono stati analizzati i risultati da loro ottenuti negli esami di interpretazione di entrambe le lingue di
studio.
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4.7 Metodi statistici

L'analisi statistica dei dati e stata svolta utilizzando il software statistico IBM SPSS 23 e, per i sistemi
di regressione, il software Mplus 7.1.

Innanzitutto sono state calcolate le statistiche descrittive su tutto il campione per ottenere un
guadro generale dei dati raccolti (cfr. 5.1, 6.1 e 6.2). | valori presi in considerazione sono stati media,
mediana, deviazione standard, valore minimo, valore massimo e suddivisione in quartili. Da tali
statistiche descrittive & emerso che i risultati dei test di ML e attenzione selettiva presentavano una
distribuzione Gaussiana, detta anche normale, cioé con una forma campanulare e simmetrica (Levine
et al. 2006).

Sono stati, di conseguenza, utilizzati test statistici parametrici, cioé finalizzati a stimare i valori di
alcuni parametri che consentono di quantificare I'intensita dell’effetto esercitato da una variabile Xsu
una variabile Y (Corbetta et al. 2001). Innanzitutto, sono stati utilizzati il test t di Student a campioni
appaiati e I'analisi della varianza (ANOVA) a misure ripetute con correzione Bonferroni per confronti
multipli. L’obiettivo di questi test era confrontare i risultati di ciascun gruppo (studio/controllo) nel
tempo, utilizzando ’ANOVA per la prima coorte, che ha tre tempi, e il test t per la seconda coorte e
per le due coorti insieme, per le quali ci sono solo due tempi. Inoltre, sono state calcolate le differenze
tra i risultati al T2 e i risultati al T1 per ciascun test, sia per il gruppo degli studenti di interpretazione
che per il gruppo degli studenti di traduzione. E stato poi svolto un test t di Student a campioni
indipendenti per confrontare le differenze dei risultati dei test tra T2 e T1 tra gruppo di studio e gruppo
di controllo (cfr. 5.8). Per esplorare le relazioni tra le variabili sono state utilizzate delle correlazioni
bivariate di Pearson e, per le correlazioni significative e rilevanti per gli obiettivi di ricerca, sono state
svolti dei modelli di regressione con Mplus per vedere se ci fosse un effetto significativo di una variabile
sull’altra.

In tutte le analisi e stata presa in considerazione la significativita a due code, in cui si verifica, ciog,
la presenza di una differenza tra gruppi o relazioni in entrambe le direzioni. La differenza media era
significativa al livello p< 0,05. Nel test t e nellANOVA sono stati riportati i gradi di liberta, che
esprimono il numero minimo di dati sufficienti a valutare la quantita d'informazione contenuta nella
statistica.

Il test t di Student serve a confrontare le medie di due campioni di dati e a vedere se la differenza
tra di esse e significativa. Questo test € stato utilizzato per confrontare il gruppo di studio e il gruppo
di controllo della seconda coorte e per i confronti tra gli studenti di interpretazione e gli studenti di
traduzione di entrambe le coorti. Sono state riportate le medie con le deviazioni standard, i risultati di
t con i gradi di liberta e il p-value.

L'analisi della varianza (ANOVA) & un insieme di tecniche della statistica inferenziale che permette
di confrontare due o piu gruppi di dati e di comparare la variabilita interna a questi gruppi con la
variabilita tra i gruppi. LANOVA é stata utilizzata per confrontare i risultati del primo gruppo di studio
e del primo gruppo di controllo nei tre tempi; per I'interazione tra tempo, gruppo e livello di difficolta
nel test N-back task; per il confronto tra tempo, gruppo ed esperienza di interpretazione pregressa.
Sono state riportate le medie con le deviazioni standard, i risultati del test, indicati dalla F di Fisher con
i relativi gradi di liberta, e il p-value.
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Le correlazioni bivariate di Pearson sono state utilizzate per verificare la relazione di linearita tra
due variabili attraverso I'osservazione della significativita a due code.

La regressione lineare &€ una tecnica statistica che & comunemente utilizzata per analizzare le
relazioni tra coppie di variabili cardinali. La regressione lineare semplice ha I'obiettivo di stimare i valori
corrispondenti alla retta che meglio approssima la covariazione osservata tra variabile indipendente e
variabile dipendente (Corbetta et al. 2001).

La regressione lineare multipla, infine, & un modello che ha I'obiettivo di studiare la dipendenza di
una variabile dipendente Yda un insieme di piu variabili indipendenti X, dette regressori, e di una o piu
variabili di controllo, cioé variabili correlate e che controllano per un fattore causale omesso nella
regressione di ¥su X, ma che di per sé non hanno un effetto causale su Y. Sono stati osservati effetti
significativi tra le variabili in due modelli di regressione lineare multipla descritti nel capitolo 7.

Essendo i valori mancanti < 5%, prima di svolgere le regressioni multiple con Mplus tali valori sono
stati analizzati con SPSS ed é stata svolta I'imputazione utilizzando la stima EM (Expectation-
Maximization), che consente di effettuare stime di massima verosimiglianza dei parametri di interesse
su set di dati incompleti come se fossero completi.
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Capitolo 5

I risultati ottenuti nei test

In questo capitolo si esporranno i risultati ottenuti dai partecipanti nella batteria di test di memoria
e di attenzione selettiva. L’analisi statistica e stata svolta con il software IBM SPSS versione 23. | dati
verranno esposti per tipologia di test, ovvero dapprima i test di memoria e poi i test attenzione
selettiva, e nei vari tempi (tre tempi per la prima coorte, due per la seconda e per entrambe le coorti).
Si partira da una descrizione dei dati raccolti per tutti i partecipanti e le coorti, per passare poi a
commentare le differenze tra le coorti nella significativita dei cambiamenti delle variabili nel tempo. |
p-value significativi sono stati segnalati con lo stile corsivo per la significativita p < 0,05 e con lo stile
grassetto corsivo per la significativita p < 0,01.

5.1 Statistiche descrittive

Di seguito si riportano le statistiche descrittive relative a tutti i soggetti dello studio suddivise in
cinque tabelle, una per test.

Nella Tabella 5.1 sono riportate le statistiche per i punteggi dei test di memoria verbale della
batteria TEMA della prima coorte nei tre tempi. Il punteggio & tanto piu alto, quanto migliore ¢ il
risultato del test: RDS (ricordo di storie), RSP (ricordo selettivo di parole), SCA (sequenze di cifre in
avanti), RCP (ricordo di coppie di parole), SCI (sequenze di cifre all’indietro) e TEMA TOT (il punteggio
totale di tutta la batteria).
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i Percentili
Batteria Media Mediana | Dev.St Minimo Massimo
TEMA 25 50 75
RDS T1
17,9 18 5,02 3 28 15 18 21,5

(M= 109)
RDS T2

20,04 20 4,81 8 30 17 20 24
(M= 104)
RDS T3

22,11 22 4,23 11 29 20 22 25,75
(M= 44)
RSP T1

82,36 85 8,58 60 95 79 85 88
(M= 109)
RSP T2

87,69 89 6 65 96 84 89 92,75
(M= 104)
RSP T3

89,48 90,5 6,04 63 9 87 90,5 94
(M= 44)
SCAT1

83,23 85 14,79 28 108 76 85 94
(M= 109)
SCA T2

88,51 93 14,43 28 108 81 93 98
(M= 104)
SCA T3

86,77 89 15,17 45 106 78,25 89 99,75
(M= 44)
RCPT1

28,96 29 2,53 20 32 28 29 31
(M= 109)
RCP T2

30,36 31 1,72 23 32 29 31 32
(M=104)
RCP T3

30,82 31 1,45 27 32 30 31 32
(M= 44)
SCIT1

55,64 61 19,97 11 85 37,5 61 72,5
(M= 109)
SCI T2

62,62 71 19,69 14 87 55,5 71 75
(M= 104)
SCIT3

65,18 73 17,47 23 88 55,75 73 76
(M= 44)
TEMA
TOTT1 268,09 274 36,82 168 327 252 274 296,5
(M=109)
TEMA
TOT T2 289,21 300,5 35,2 192 341 265,25 300,5 315,25
(MV=104)
TEMA
TOTT3 296,18 303 30,92 216 371 278 303 318
(M= 44)

Tabella 5.1 Statistiche descrittive dei risultati della batteria TEMA.

120




Si riportano di seguito i values.DV di N-back task, cioe la differenza tra risposte corrette ed errate
divisa per tutti i blocchi di esercizio ( Values.DV tof), per i blocchi con la lettera target (Values.DV NO),
per quelli con il ricordo di una schermata all’indietro ( Values.DV N1I), per quelli con il ricordo di due
schermate all’indietro ( Va/ues.DV N2) e per quelli con il ricordo di tre schermate all’indietro ( Va/ues.DV
N3). Il punteggio & tanto piu alto, quanto migliore & il risultato del test.

Percentili

25 50 75

N-back task Media Mediana | Dev.St Minimo | Massimo

N_
back_Values.DV 3,93 4,08 0,58 1,5 4,83 3,67| 4,08 4,29
tot T1 (V109)

N_
back_Values.DV 4,12 4,17 0,5 2,25 4,92 3,83| 4,17 4,48
tot T2 (N= 104)

N_
back_Values.DV 4,19 4,33 0,48 2,92 5 3,83 433 4,5
tot T3 (N= 44)

N_
back_Values.DV 4,83 5 0,43 1,67 5 4,67 5 5
NO T1 (N= 109)

N-
back_Values.DV 4,63 5 0,69 2 5 4,67 5 5
NO T2 (N=104)

N-
back_Values.DV 4,86 5 0,3 3,33 5 4,67 5 5
NO T3 (N= 44)

N_
back_Values.DV 4,51 4,67 0,77 0 5 433 467 5
N1T1 (N=109)

N_
back_Values.DV 4,42 4,67 0,74 2,33 5 433| 4,67 5
N1T2 (N=104)

N_
back_Values.DV 4,67 5 0,45 3,33 5 4,33 5 5
N1 T3 (N=44)
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N-back task Media Mediana | Dev.St Minimo | Massimo Percentili

25 50 75

N_
back_Values.DV 3,69 3,67 1,09 0 5 3| 3,67 4,67
N2 T1 (N= 109)

N-
back_Values.DV 3,89 4 0,97 0 5 3,33 4 4,67
N2 T2 (N=104)

N_
back_Values.DV 4,08 4,33 1,12 0 5 3,33| 4,33 5
N2 T3 (N= 44)

N_
back_Values.DV 2,56 2,67 1,1 0,33 4,67 2| 2,67 3,33
N3 T1 (N= 109)

N_
back_Values.DV 3,13| 2,953,33 1,14 0,67 5 2,67| 3,33 4
N3 T2 (N= 104)

N-
back_Values.DV 2,95 3,17 1,12 0 5 2 3,17 3,67
N3 T3 (N= 44)

Tabella 5.2 Statistiche descrittive dei risultati di N-back task.
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Nella Figura 5.3 sono rappresentate le variabili dell’ascolto dicotico: ASAT_Percentcorrect_dichotic
(percentuale di risposte esatte), ASAT_ MeanRT _dichotic_djgit (tempo di reazione per le cifre) e
ASAT_MeanRT_dichotic (tempo di reazione complessivo). Maggiore & la percentuale di risposte esatte,
migliore ¢ il risultato. Per i tempi di reazione, invece, € vero il contrario: tanto piu basso ¢ il valore,
guanto migliore ¢ il risultato.

i i Percentili
ASAT Media Median Dev.St | Minimo Massim
a 0 25 50 75

ASAT_Percentcorrect_dichoti
C11 (- 109) 951| 96,88| 558 625 100| 90,63| 96,88 100
ASAT_Percentcorrect_dichoti
e T2 (= 10) 96,57| 96,88| 3,06| 875 100| 93,75| 96,88 100
ASAT_Percentcorrect_dichoti | ¢ 51| g 99| 365 875 100| 96,88| 96,88 100
¢T3 (N= 44)
ASAT_MeanRT_dichotic_digit | 1088,0 1064,0| 1189,1
T (N= 109) 5| 1064,05| 203,1| 700,72| 162576 938,28 s 9
ASAT_MeanRT_dichotic_digut 197,9 1027,9
T2 (N= 100 938,31| 885,7 1| 65035| 1652,98| 80035| 8857 .
ASAT_MeanRT_dichotic_digit | ooo 5o | g4g35| 119°| ege43| 1226,15| 780.1| 848,32| 942,36
T3 (N= 44) 5
ASAT MeanRT _dichotic T1 1956,7 354,9 1861,1| 2148,0

- - "1 1861,1 21 1363,1| 2951 1709,2 ’ ’
(N 109) o| 186116 o| 13631 2951,69| 1709, . 3
ASAT MeanRT _dichotic T2 1800,8 372,6 1530,8 | 1740,8| 19414

- - 1 1740,88 ©1 1250,5 3162 ’ ’ ’
(N=104) 8 ' 6 ' 2 8 6
ASAT MeanRT _dichotic T3 1658,7 226,5| 12214 1517,6 | 1633,2| 18251

- - 1 1633,22 ' 1 227352 ’ ’ ’
(N= 44) 4 ' 7 5 ' 2 2 1

Tabella 5.3 Statistiche descrittive dei risultati di ASAT.
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Il valore rappresentato nella Tabella 5.4 & il Flanker Conflict del test CRSD.ANT (cfr. 4.4.2). il
punteggio del Conflict_Effect & tanto minore, quanto migliore & il risultato.

Percentili

CRSD-ANT Media | Mediana | Dev.St | Minimo | Massimo

25 50 75
Flanker_Conflict Effect T1| o, /ol esgg| 2042| 145| 17463 55| 6588| 86,19
(N= 109)
Flanker_Conflict_Effect T2\ oo o oo 13| 217 8| 12063| 47.47| 66,13| 79,38
(N= 104)
(Fll\la_”zzg—conf"d—ﬁfea B 594 59| 1623 863| 89,75| 5084| 59| 72,47

Tabella 5.4 Statistiche descrittive dei risultati di CRSD-ANT.
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Infine, nella Tabella 5.5 sono inseriti i tempi di reazione di Stroop task. corr_congruent e
corr_incongruent (rispettivamente, tempi di reazione per prove congruenti e incongruenti) e la
differenza tra i tempi di reazione incongruenti e quelli congruenti, NCminusC. Trattandosi di tempi di
reazione, tanto minore ¢& il valore, quanto migliore ¢ il risultato.

Massim Percentili

Stroop task Media Mediana | Dev.St Minimo o

25 50 75

Stroop_MeanRTcorr_
congruent T1 1069,43 | 1024,18 270,35 595,93 | 1958,04 872,29 | 1024,18 | 1249,71
(N=109)

Stroop_MeanRTcorr_
congruent T2 979,34 958,41 198,68 581,32 | 1673,07 825,29 958,41 | 1091,46
(N=104)

Stroop_MeanRTcorr_
congruent T3 952,42 914,87 198,2 596,11 | 1399,14 805,3 914,87 | 1071,42
(N=44)

Stroop_MeanRTcorr_
incongruent T1 (N= 1284,14| 1229,88 342,44 688,64 2544,7 1 1032,22( 1229,88 | 1454,09
109)

Stroop_MeanRTcorr_
incongruent T2 (N= 1161,1| 1120,76 282,6 714,65 2250,7 975,14 | 1120,76 | 1339,44
104)

Stroop_MeanRTcorr_
incongruent T3 (N= 1102,83 | 1123,77 278,05 553,77 | 2059,96 931,52 | 1123,77| 1238,36
44)

Stroop_
NCminusC T1 216,07 188,37 188,58 -178,8 755,46 79,64 188,37 285,2
(N=109)
Stroop_
NCminusC T2 181,75 177,59 168,91 -233 666,34 64,52 177,59 294,85
(N=104)

Stroop_

NCminusC T3 (N= 44) 150,41 95,63 184,85| -261,46 686,82 21,62 95,63 241,23

Tabella 5.5 Statistiche descrittive dei risultati di Stroop task.

Nelle Tabelle 5.1-5.5 sono riportate le statistiche descrittive dei risultati dei test relative a tutti i
soggetti di entrambe le coorti e dei vari gruppi. | dati relativi al T3 si riferiscono solo alla prima coorte
perché con la seconda sono state completate solo due sessioni di test (cfr. 4.2).

Si riscontra un progressivo miglioramento dei risultati dei test con il passare del tempo, con alcune
eccezioni. Tra le variabili dei test di memoria, la media (m) di va/ues.DV NO(Tabella 5.2) diminuisce dal
T1 al T2 per poi aumentare di nuovo al T3 (mT1= 4,83, mT2= 4,63 e mT3= 4,86). | risultati, tuttavia,
sono concentratiintorno al valore massimo, in quanto in tutti e tre i tempi la mediana (md) corrisponde
a tale valore (mdT1, mdT2 e mdT3=5). Anche la media di va/ues.DV N1 ha una lieve oscillazione verso
il basso al T2 (mT1= 4,51, mT2= 4,42 e mT3= 4,67). Values.DV N3, invece, ha un andamento piu
discontinuo: la performance migliora dal T1 al T2 e peggiora dal T2 al T3. Al T3 pero il risultato &
migliore rispetto al T1 (mT1= 2,56, mdT1= 2,67; mT2= 3,13, mdT2= 3,33; mT3= 2,95, mdT3=3,17). Lo
stesso andamento si riscontra anche per il punteggio del test SCA (mT1= 83,23, mdT1=85; mT2= 88,51,
mdT2=93; mT3= 86,77, mdT3= 89).
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Nei risultati dei test di attenzione selettiva si noti che la percentuale di risposte corrette di ASAT
(percentcorrect_dichotic) (Tabella 5.3) & una variabile che gia dal T1 ha una media che sfiora il
punteggio massimo e che, come quella di values.DV N3, peggiora dal T2 al T3. La mediana rimane
costante (mT1= 95,10, mT2= 96,57 e mT3=96,31; mdT1, mdT2 e mdT3= 96,88).

La percentuale di risposte corrette di ASAT ha un margine di miglioramento ridotto in quanto gia in
partenza € molto elevata. La stessa situazione si riscontra anche per un test di memoria della batteria
TEMA, il test RCP (Tabella 5.1), il cui punteggio massimo & di 32 punti (mT1=28,96, mdT1=29;
mT2=30,36, mdT2=31; mT3=30,32, mdT3=31): il terzo quartile al T1 € di 31, al T2 e al T3 corrisponde
al punteggio massimo. Anche un altro test della batteria TEMA, RSP, ha una distribuzione omogenea e
tendente al punteggio massimo, che per questo test & di 96 punti (mT1= 82,36, mdT1=85; mT2=87,69,
mdT2=89; mT3= 89,48, mdT3=90,50).

5.2 La batteria TEMA: differenze tra i partecipanti

In questo paragrafo si confronteranno i risultati ottenuti dagli studenti di interpretazione e dagli
studenti di traduzione nei test di memoria della batteria TEMA (Reynolds e Bigler 1995). Un primo
confronto sara svolto tra il gruppo di studio e il gruppo di controllo della prima coorte con I'analisi della
varianza (ANOVA) di ogni variabile nelle tre sessioni di test. Si confronteranno, poi, i risultati del gruppo
di studio e del gruppo di controllo della seconda coorte con il test t di Student. Infine, saranno
confrontati i risultati ottenuti dagli studenti di entrambi i gruppi di studio e entrambi i gruppi di
controllo al T1 e al T2 con un altro test t.

5.2.1 Confronto tra i due gruppi e i tre tempi nella prima coorte: analisi della varianza
(ANOVA)

Nella Tabella 5.6 sono esposti i risultati ottenuti dagli studenti della prima coorte negli esercizi della
batteria TEMA (Reynolds e Bigler 1995), divisi in gruppo di studio e gruppo di controllo. | dati presentati
sono le medie e le rispettive deviazioni standard nei tre tempi e la F di Fisher, che stabilisce se la
varianza tra i risultati ottenuti e statisticamente significativa. | valori di F sono riportati nella tabella
con i gradi di liberta tra parentesi. Sono, inoltre, riportati i confronti a coppie della significativita della
differenza tra le medie T1-T2, T1-T3 e T2-T3. Questi confronti mettono in evidenza le relazioni tra i
risultati dei test e i tempi delle somministrazioni.
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ANOVA TEMA 1° COORTE

Test RDS RSP SCA RCP  |scl TOT
media 19,33 83,33| 80,41| 2959| 5515| 267,81
T1* (337)| (945)| (17,03)| (281)| (20,62)| (42,84)
media 20,81 8792| 8504| 3065| 6423| 28865
T2* 441)|  (737)| (17.24)| (2.21)| (17,36)| (36,19)
media 23,28| 89,08| 8340| 31,04| 63,60 293,60
T3+ (3,85)| (7,23)| (18,07)| (143)| (1885)| (36,16)
L 11,271| 6342 2,318| 6,175| 13,023| 18,180
Studenti di (2,48)| (2,48)| (2,48)| (2,48)| (2,48)| (2 48)
interpretazione
p-value** 0000 0004 0109 0004 0000 0000
:'g’;: o 0232| 0100| G016 0242| 0002| 0000
sig. T1-
ok 0000 0011 0464| 0003 0001 0000
sig. T2-
Tav 0014| 0941 1,000 0401| 1,000/ 0,702
media 16,57| 7830| 81,04| 2874| 6043| 265,09
T1* 4,68)| (7,82)| (10,95 | (232)| (1530)| (28,70)
media 20,76| 86,29| 8567| 30,00 6462 287,33
T2* 4,13)|  (436)| (13,59)| (1,79)| (19,23)] (32,82)
media 2058| 90,000 91,21| 3053 67,26 299,58
T3+ 433)| (4100 (880)| (147)| (1574)| (22,77)
o 5319| 30,991| 8646| 5326 2,221| 17,360
Studenti di (2,36)|  (2,36)| (2,36)| (2,36)| (2,36)] (2 36)
traduzione
p-value** 0009 0000 0001 0009 07123 0000
:'Zg,;l - 005| gooo| 0078 0165 0720 0006
sig. T1-
Tav 0,106| Go000| 0005| 0042| 0,105 0000
sig. T2-
i 1,000 G@009| 0204| 0992| 1,000 0,183

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
** La differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.6 Risultati della 1° coorte: ANOVA TEMA.

Nel test RDS il punteggio medio € sempre maggiore per il gruppo di studio e il punteggio aumenta
dal T1 al T3 in modo significativo per entrambi i gruppi. L'aumento e costante negli studenti di
interpretazione, mentre negli studenti di traduzione il punteggio aumenta da T1 a T2 e poi rimane
sostanzialmente lo stesso al T3 (per la precisione & leggermente inferiore, passando da 20,76 a 20,58).
Dai confronti a coppie emerge che le dinamiche tra i tempi differiscono nei due gruppi: nel gruppo di
studio la differenza tra le medie é significativatraTl e T3 etraT2 e T3, ma non tra T1 e T2; nel gruppo
di controllo, invece, ¢ significativa solo la differenza tra Tl e T2.

Per il test RSP al T1 gli studenti di interpretazione hanno avuto risultati migliori, nelle
somministrazioni successive, invece, i due gruppi si sono uniformati, ottenendo lo stesso punteggio
medio. Il gruppo di studio ha ottenuto risultati piu diversificati: a partita di punteggio, la deviazione
standard al T2 e al T3 nel gruppo di studio & nettamente superiore (7,37 vs 4,36; 7,23 vs 4,10). La
differenza tra i tempi e significativa per entrambi i gruppi e in tutti i confronti a coppie, con I'eccezione
della differenza tra T2 e T3 nel gruppo di studio.
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Nel test SCA, contrariamente alle aspettative, il gruppo di controllo ha ottenuto risultati migliori
rispetto al gruppo di studio in tutti i tempi. Inoltre, il gruppo di studio peggiora i risultati da T2 a T3.
Anche in questo test i risultati del gruppo di studio hanno una deviazione standard maggiore rispetto
a quelli del gruppo di controllo. La differenza tra i tempi non e significativa nel gruppo di studio, mentre
lo & nel gruppo di controllo.

Nel test RCP il gruppo di studio e quello di controllo si equivalgono, con risultati leggermente
superiori per il gruppo di studio. In entrambi i gruppi il p-va/uedi F & molto significativo. In particolare,
nei confronti a coppie la differenza tra T1 e T3 e significativa.

Il test SCI vede il gruppo di controllo migliorare costantemente nel tempo e ottenere risultati
migliori rispetto al gruppo di studio. Gli studenti di interpretazione hanno un notevole miglioramento
dal T1 al T2 e poi al T3 peggiorano rispetto al T2, anche se hanno totalizzato un punteggio superiore
rispetto al T1 (mT1= 55,15, mT2= 64,23 e mT3= 63,60). Il p-value e i confronti a coppie risultano,
tuttavia, significativi solo per il gruppo di studio e mai per il gruppo di controllo. Da questo risultato
emerge quindi che, anche se il punteggio assoluto del test SCI negli studenti di traduzione & maggiore,
le dinamiche con cui tale punteggio cambia nel tempo sono diverse nei due gruppi e portano ad un
cambiamento significativo solo per il gruppo di studio.

Infine, osservando la batteria TEMA nel suo insieme, si nota che i due gruppi si equivalgono quanto
a punteggi al T1 e al T2, come evidenziato anche peritest RSP e SCA. Al T3 il gruppo di controllo ha un
punteggio medio superiore e la differenza tra i tempi e i confronti a coppie risultano significativi per
entrambi i gruppi.

5.2.2 Confronto tra i due gruppi e i due tempi nella seconda coorte: Test t a campioni
appaiati

Per confrontare i risultati della seconda coorte si & proceduto, come per la prima, al confronto dei
punteggi medi. Nella seconda coorte, avendo svolto soltanto due sessioni di test, si & utilizzato il test t
(Tabella 5.7).

TEST T TEMA 2° COORTE
Studenti di interpretazione Studenti di traduzione
Test media media t p- media media t p-
T1* T2* value** T1* T2* value**

RDS 21,76 22,57 -0,956 0,351 15,54 17,58 -3,239 0,003
(4,53) (4,60) (20) (5,04) (4,67) (35)

RSP 86,14 90,05 -3,358 0,003 82,05 86,97 -4,275 0,000
(6,21) (4,41) (20) (8,86) (6,33) (35)

SCA 84,71 92,86 -2,955 0,008 86,59 90,14 -3,107 0,004
(15,08) (12,33) (20) (14,22) (13,46) (35)

RCP 29,81 30,90 -3,118 0,005 28,16 30,03 -5,060 0,000
(1,81) (1,04) (20) (2,65) (1,52) (25)

Scl 58,29 68,86 -2,681 0,014 52,38 56,64 -1,063 0,295
(22,72) (17,69) (20) (20,06) (21,68) (35)

TOT 280,71 305,24 -5,535 0,000 264,73 281,36 -4,168 0,000
(36,23) (30,23) (20) (35,85) (36,78) (35)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.

** La differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.7 Risultati della 2° coorte: test t TEMA.
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Dal confronto trai gruppi, gli studenti di interpretazione svolgono meglio il test RDS rispetto a quelli
di traduzione e la differenza tra i tempi non é significativa nel gruppo si studio, mentre lo & nel gruppo
di controllo, riproponendo quanto avviene anche nella prima coorte.

Nel test RSP tutti gli studenti migliorano al T2 e il gruppo di studio ha ottenuto un punteggio piu
alto rispetto al gruppo di controllo. Il test t risulta significativo per entrambi i gruppi.

SCA, RCP e anche la batteria nel suo complesso sono variabili che vedono per tutti i partecipanti un
miglioramento significativo della prestazione dal T1 al T2. Nel test RCP e nell’intera batteria il punteggio
medio € maggiore per il gruppo di studio, mentre nel test SCA il punteggio medio € maggiore per il
gruppo di controllo al T1 e per il gruppo di studio al T2.

Anche in questa seconda coorte, come nella prima, la differenza tra i punteggi del test SCI e
significativa solo nel gruppo di studio. Inoltre, in questa coorte il punteggio medio di SCI & maggiore
nel gruppo di studio sia al T1 che al T2.

5.2.3 Confronto tra le due coorti tra T1 e T2: Test t a campioni appaiati

Di seguito sono riportati i risultati del test TEMA per entrambe le coorti (Tabella 5.8):

TEST T TEMA ENTRAMBE LE COORTI
Studenti di interpretazione Studenti di traduzione
Test media media t p- media media t p-
T1* T2* value** T1* T2* value**
RDS 20,31 21,60 -2,009 0,050 15,93 18,75 -4,339 0,000
(4,07) (4,53) (46) (4,89) (4,70)
RSP 84,49 88,87 -3,693 0,001 80,62 86,72 -6,286 0,000
(8,16) (6,25) (46) (8,60) (5,65)
SCA 81,71 88,53 -4,243 0,000 84,47 88,49 -2,818 0,007
(16,51) (15,59) (46) (13,25) (13,56)
RCP 29,67 30,77 -3,319 0,002 28,38 30,02 -4,675 0,000
(2,38) (1,77) (46) (2,52) (1,61)
Scl 55,86 66,30 -4,473 0,000 55,47 59,58 -1,548 0,127
(21,67) (17,47) (46) (18,67) (21,01)
TOT 272,04 296,06 -7,485 0,000 264,87 283,56 -5,203 0,000
(40,99) (34,32) (46) (33,03) (35,20)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.

** La differenza media € significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.8 Risultati di entrambe le coorti: test t TEMA.

Prendendo in considerazione entrambe le coorti, gli studenti di interpretazione hanno risultati
migliori rispetto a quelli di traduzione. La differenza tra T1 e T2 nel test RDS e significativa sia per il
gruppo di studio (p= 0,050) che per il gruppo di controllo (p= 0,000), ma la significativita € maggiore
nel gruppo di controllo. Questa tendenza ripropone quanto osservato nella prima coorte e nella
seconda coorte: gli studenti di interpretazione hanno risultati migliori rispetto a quelli di traduzione,
ma la differenza tra T1 e T2 non e significativa.

Nei test RSP, SCA e RCP entrambi i gruppi migliorano dal T1 al T2 in modo significativo. | risultati
sono simili, con un leggero vantaggio per gli studenti di interpretazione. Si noti che il test RCP presenta
gia al T1 punteggi medi vicini al massimo (cfr. 5.1).
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Nel test SCI i punteggi degli studenti di interpretazione sono piu alti rispetto a quelli degli studenti
di traduzione. Inoltre, la differenza tra T1 e T2 é significativa solo per il gruppo di studio, una tendenza
che conferma quelle gia osservate nei dati separati per le due coorti. Il punteggio totale della batteria
TEMA, infine, migliora per entrambi i gruppi da T1 a T2 in modo significativo ed & piu alto peril gruppo
di studio.

Dalle analisi appena esposte si evince che il test della batteria TEMA dove si riscontrano delle
diversita tra i gruppi e SCI, che viene considerata tipicamente come una delle funzioni elementari della
memoria verbale e dell'attenzione (Reynolds e Bigler 1995).

Dai dati emerge che il miglioramento del punteggio di SCI & significativo giatraT1 e T2 sia nel gruppo
di studio della prima (p=0,002) che in quello della seconda coorte (p=0,014) e anche nell’intero gruppo
degli studenti di interpretazione (p= 0,000).

5.3 N-back task (letter stimuli): differenze tra i partecipanti

In questo paragrafo si confronteranno i risultati ottenuti dagli studenti di interpretazione e dagli
studenti di traduzione nella prova di N-back task (Ragland et al. 2002; Jaeggi et al. 2010) (Ragland et
al. 2002; Jaeggi et al., 2010), utilizzando la metodologia esposta in precedenza (cfr. 5.2).

5.3.1 Confronto tra i due gruppi e i tre tempi nella prima coorte: analisi della varianza
(ANOVA)

Nella Tabella 5.9 sono rappresentati i risultati dell’ANOVA relativi a N-back task, espressi con i valori
values.DV (cfr. 4.4.1) .

ANOVA N-BACK 1° COORTE
Test Values.DV | Values.DV | Values.DV | Values.DV | Values.DV
tot NO N1 N2 N3
media 4,02 4,85 4,69 3,83 2,73
T1* (0,54) (0,30) (0,37) (1,06) (1,02)
media 4,09 4,19 3,72 3,62 3,45
T2* (0,44) (0,93) (0,92) (0,91) (1,17)
media 4,16 4,81 4,59 4,03 2,87
T3* (0,51) (0,36) (0,51) (1,15) (1,28)
E 1,234 9,426 18,350 1,402 4,35
Studenti di (2, 48) (2, 48) (2, 48) (2, 48) (2, 48)
interpretazione | p-
0,3 0,000 0,000 0,256 0018
value**
sig. T1-
Toxx 1,000 0,007 0,000 1,000 0,007
sig. T1-
T3%* 0,520 1,000 1,000 1,000 1,000
sig. T2-
T3+* 0,961 0,016 0,001 0,298 0,213
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media 3,75 4,72 4,35 3,56 2,38

T1* (0,87) (0,72) (1,32) (1,35) (1,10)
media 4,04 4,65 4,51 3,94 2,87
T2* (0,51) (0,68) (0,66) (0,99) (0,78)
media 4,22 4,91 4,77 4,14 3,05
T3* (0,45) (0,19) (0,35) (1,11) (0,89)
F 5,745 0,665 1,887 2,559 3,602
Studenti di (2, 36) (2, 36) (2, 36) (2, 36) (2, 36)
traduzione p-
0,007 0,521 0,166 0,091 0,037
value**
sig. T1-
To** 0,164 1 1 0,146 0,078
sig. T1-
T3** 0027 0,886 0,221 0,218 0,156
sig. T2-
T3 0,549 0,614 0,262 1 1

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
** La differenza media e significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.9 Risultati della 1° coorte: ANOVA N-back task.

Nel values.DV totale di N-back taskil gruppo di studio ha risultati simili a quello di controllo,
ma la differenza tra i tempi non é significativa, mentre lo € nel gruppo di controllo.

Se prendiamo in considerazione i vari livelli di difficolta del test risulta che nei test values.DV NO e
values.DV N1 gli studenti del gruppo di controllo hanno risultati migliori (eccetto al T1, dove il valore &
leggermente pil alto per gli studenti di interpretazione), ma che non cambiano in modo significativo,
mentre la variazione nel tempo é significativa per gli studenti del gruppo di studio. Tuttavia,
I’andamento di questi valori nel gruppo di studio € instabile: il risultato peggiora, cioé diminuisce, dal
T1al T2 (values.DV NOda 4,85 a 4,19; values.DV N1da 4,69 a 3,72) per poi migliorare, cioé aumentare
al T3 (values.DV NO= 4,81; values.DV N1= 4,59) rimanendo pero comunque inferiore rispetto al T1.

Il cambiamento nel tempo di values.DV N2, invece, non é significativo in nessuno dei due gruppi.
Nel gruppo di studio il valore diminuisce dal T1 al T2 e aumenta di nuovo al T3. Nel gruppo di controllo
values.DV N2 é leggermente piu alto e migliora dal T1 al T3.

Values.DV N3 nel gruppo di studio aumenta in modo significativo da T1 a T2, poi diminuisce in modo
non significativo dal T2 al T3, rimanendo superiore al T1 (mT1= 2,73, mT2=3,45 e mT3=2,87). Neanche
la differenza tra T1 e T3 e significativa, il valore F di Fisher, invece, & significativo, F (2, 48)= 4,353, p=
0,018. Anche nel gruppo di controllo val/ues.DV N3 cambia in modo significativo, F (2, 36)= 3,602, p=
0,037. Nel gruppo di controllo values.DV migliora progressivamente dal T1 al T3. Queste due diverse
situazioni per i due gruppi sono un risultato sorprendente perché ci si aspettava che fosse il gruppo di
studio a migliorare progressivamente, non quello di controllo.
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5.3.2 Confronto tra i due gruppi e i due tempi nella seconda coorte: Test t a campioni
appaiati

La Tabella 5.10 riporta i risultati del t test con le variabili di N-back task nella seconda coorte.

TEST T N-BACK 2° COORTE

Studenti di interpretazione Studenti di traduzione

Test media media t p- media media t p-
T1* T2* value** T1* T2* value**

Values.DV 4,02 4,25 -2,418 0,025 3,90 4,09 -1,385 0,175
tot (0,44) (0,41) (20) (0,46) (0,58) (35)
Values.DV 4,78 4,76 0,102 0,920 4,89 4,84 0,531 0,599
NO (0,37) (0,54) (20) (0,29) (0,42) (35)
Values.DV 4,69 4,75 -0,484 0,634 4,39 4,69 -3,229 0,003
N1 (0,41) (0,31) (20) (0,63) (0,44)
Values.DV 3,73 4,19 -2,048 0,054 3,70 3,90 -0,822 0,416
N2 (1,07) (0,70) (20) (0,99) (1,10) (35)
Values.DV 2,70 3,32 -2,225 0,038 2,51 2,94 -2,121 0,041
N3 (1,05) (0,97) (20) (1,19) (1,33) (35)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
** |a differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.10 Risultati della 2° coorte: test t N-back task.

Osservando la Tabella 5.10 emerge che values.DV totale ha una performance che migliora nel
tempo in modo significativo per il gruppo di studio, che ha punteggi piu alti del gruppo di controllo.
Anche il gruppo di controllo migliora da T1 a T2, ma in modo non significativo.

L'osservazione dei risultati delle varie tipologie di esercizio mostra che values.DV NO rimane
invariato in entrambi i gruppi. Values.DV N1, invece, migliora leggermente al T2 in entrambi i gruppi,
ma lo fa in modo significativo soltanto nel gruppo di controllo. I risultati di Values.DV N2 sono migliori
per il gruppo di studio. In entrambi i gruppi c’é un miglioramento dal T1 al T2, ma e significativo solo
nel gruppo di studio. Infine, anche values.DV N3 e un valore che migliora nel tempo e il miglioramento
e significativo per entrambi i gruppi. Anche in questo test gli studenti di interpretazione hanno risultati
migliori rispetto a quelli di traduzione.
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5.3.3 Confronto tra le due coorti tra T1 e T2: Test t a campioni appaiati

Di seguito sono riportati i risultati di N-back task per entrambe le coorti (Tabella 5.11):

TEST T N-BACK ENTRAMBE LE COORTI

Studenti di interpretazione Studenti di traduzione

Test media media t p- media media t p-
T1* T2* value** T1* T2* value**

Values.DV 4,03 4,16 -2,005 0051 3,84 4,07 -2,31 0024
tot (0,49) (0,43) (46) (0,64) (0,55) (56)
Values.DV 4,82 4,45 2,796 0,008 4,83 4,77 0,574 0,568
NO (0,33) (0,82) (0,50) (0,53) (56)
Values.DV 4,70 4,18 3,758 0,000 4,37 4,62 -2,125 0038
N1 (0,38) (0,88) (46) (0,94) (0,53) (56)
Values.DV 3,80 3,87 -0,555 0,582 3,65 3,91 -1,822 0,074
N2 (1,05) (0,86) (46) (1,13) (1,05) (56)
Values.DV 2,71 3,39 -4,039 0,000 2,46 2,92 -3,293 0,002
N3 (1,01) (1,07) (46) (1,15) (1,15) (56)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
** La differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.11 Risultati di entrambe le coorti: test t.

Dall’osservazione dei risultati di entrambe le coorti, si nota che values.DV totale migliora dal T1 al
T2 in modo significativo in entrambi i gruppi. Values.DV NOripropone nei dati di entrambe le coorti la
stessa tendenza che aveva presentato nelle analisi separate, cioé un lieve peggioramento dei risultati
dal T1 al T2. Questo peggioramento e, tuttavia, significativo soltanto nel gruppo di studio, come
avveniva anche nei dati della prima coorte.

Una tendenza inaspettata € quella del peggioramento dal T1 al T2 del valore values.DV N1 nel
gruppo di studio, confermando una tendenza presente nei dati della prima coorte e nei dati generali
in modo significativo e riscontrata in modo non significativo al T2 (cfr. 5.3.1 e 5.3.2). Anche gli studenti
del gruppo di controllo peggiorano da T1 a T2 nella prima coorte, ma nella seconda coorte e nei dati di
entrambe le coorti migliorano in modo significativo.

| risultati di values.DV N2 migliorano per entrambi i gruppi in modo non significativo, mentre
values.DV N3 ripropone una tendenza che si riscontra anche nell’analisi delle due coorti separate: da
T1 a T2 il risultato aumenta in entrambi i gruppi in modo significativo, con una performance migliore
per gli studenti di interpretazione.
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5.3.4 N-back task e livelli di difficolta: mantenimento della prestazione nei gruppi di
studio

Come anticipato (cfr. 5.1), per N-back task & stata svolta un’analisi pit dettagliata delle differenze tra
i vari livelli di difficolta dell’esercizio e i gruppi di partecipanti (Tabella 5.12).

ANOVA sull’interazione tra tempo, gruppo e livello di difficolta
Effetto 1° coorte 2° coorte Entrambe le coorti
F p-value** | F p-value** | F p-value**
Tempo*Gruppo 3,961 0023 0,299 0,587 4,51 0,036
(2, 84) (1, 55) (1,102)
N-back*Gruppo 1,480 0,223 0,835 0,476 3,676 0,013
(3, 126) (3, 165) (3, 306)
Tempo*N-back 5,541 0,000 3,459 0,018 15,115 0,000
(6,252) (3, 165) (3, 306)
Tempo*N-back*Gruppo 2,759 0,013 1,082 0,359 5,192 0,002
(6,252) (3, 165) (3, 306)

** La differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).
Tabella 5.12 Risultati tempo*n-back*gruppo: ANOVA N-back task.

Dal confonto dei vari livelli di difficolta emerge qualche dato interessante. Il confronto ¢ stato fatto
con ’ANOVA e il valore preso in considerazione ¢ il p-val/ue del test F di Fisher. L'interazione tra tempo
e gruppo e significativa per la prima coorte e per entrambe le coorti, ma non per la seconda. Il rapporto
tra N-back task e gruppo é significativo solo osservando entrambe le coorti nell’insieme. Il rapporto
tempo e N-back, invece, € sempre significativo. Dalle analisi precendenti (cfr. 5.1, 5.4.1 e 5.4.2) emerge,
infatti, che i risultati dei test complessivamente migliorano nel tempo per entrambe le coorti.

Il dato piu interessante ¢, tuttavia, la significativita dell’interazione tra tempo, N-back e gruppo, che
si riscontra nella prima coorte e prendendo in considerazione entrambe le coorti. La relazione che lega
gueste tre variabili su tutto il campione di dati & rappresentata nella Figura 5.1. Gli esercizi di N-back
taskindicati nel grafico con NO, N1, N2 e N3 sono in ordine progressivo di difficolta, risulta percio logico
che la prestazione dei soggetti diminuisca con I'aumentare della difficolta, come accade sia al T1 che
al T2, sia per il gruppo di studio che per il gruppo di controllo.

Al T1 'andamento dei dati € lo stesso per entrambi i gruppi. Al T2, invece, si vede come il gruppo di
studio (linea blu), pur peggiorando con I'aumentare della difficolta, conservi un livello di prestazione
pil omogeneo trai livelli di difficolta, sia rispetto al gruppo di controllo che rispetto ai risultati ottenuti
al T1.

Questi risultati delineano una prestazione di ML del gruppo di studio che, all’laumentare della
difficolta del compito, riesce a mantenersi significativamente migliore rispetto a quella del gruppo di
controllo. Questo test abbina la richiesta di ricordare sequenze di lettere ad un notevole sforzo di
concentrazione. Richiede, infatti, alla ML di elaborare gli elementi a ritroso, di contare le lettere e
confrontare lo stimolo visualizzato con nstimoli precedenti.

I mantenimento del livello di prestazione degli studenti di interpretazione puo dipendere
dall’allenamento costante a concentrarsi e mantenere un ascolto attivo (cfr. 3.3) protratto nel tempo.
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Figuara 5.1 Risultati di N-back task di entrambe le coorti divisi in T1 e T2 e rappresentati per livello di
difficolta e gruppo.
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5.4 Auditory Selective Attention Task (ASAT): differenze tra i partecipanti

In questa sezione si confronteranno i risultati ottenuti dagli studenti di interpretazione e dagli
studenti di traduzione nella prova di ASAT (Humes, Lee, e Coughlin 2006; Kidd e Humes 2015),
utilizzando la metodologia esposta in precedenza (cfr. 5.2).

5.4.1 Confronto tra i due gruppi e i tre tempi nella prima coorte: analisi della varianza
(ANOVA)

Nella Tabella 5.13 sono rappresentati i risultati dell’ANOVA relativi ad ASAT.

ANOVA ASAT 1° COORTE
Percent_correct_ | MeanRT_dichotic . .
Test ) . . - — | MeanRT_dichotic
dichotic digit
'T'lid'a 95,60 (7,77)|  1158,07 (204,04) | 2066,34 (390,20)
'T"Zid'a 96,27 (3,43) 972,14 (214,70) | 1843,52 (413,79)
;";d'a 96,38(3,46)|  887,71(134,97)| 1699,26 (237,04)
12,037
Studentidi |F 0,47 (2, 48) 22,459 (2, 48) (2, 48)
Interpretazione " | oxx 0,623 0,000 0,000
;'Zg,;l 1- 1,000 0,004 0,113
;'_f;: 1- 1,000 0,000 0,000
;'33,;: 2 1,000 0,07 0,083
;";d'a 94,29 (4,38)|  1181,31(165,73)| 1969,00 (316,23)
?Zid'a 96,28 (2,73) 871,63 (131,16)| 1703,47 (269,91)
'Tng'id'a 96,22 (3,98) 844,87 (93,56) | 1605, 43 (205,98)
13,617
Studentidi |F 1,853 (2, 36) 53,137 (2, 36) (2, 36)
traduzione [ ows 0,171 0,000 0,000
;'f;: 1- 0,227 0,000 0,021
o n- 0,618 0,000 0,000
?5; o 1,000 1,000 0,443

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
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** La differenza media e significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.13 Risultati della 1° coorte: ANOVA ASAT.

La percentuale di risposte corrette (percent_correct_dichotic) non e significativa in nessun gruppo.
Come e emerso dalle statistiche descrittive (cfr. 5.1) la percentuale di risposte esatte e gia in partenza
molto elevata e non ha, di conseguenza, molto margine di miglioramento. ASAT &, dunque, un esercizio
che possiamo considerare facile dal punto di vista della scelta della risposta. E interessante, invece,
osservare i tempi di reazione (RT), cioe la velocita con cui i partecipanti hanno risposto.

Il RT medio per la scelta della cifra (meanRT _dichotic_digit) e quello complessivo per colore e cifra
(meanRT _dichotic) in entrambi i gruppi cambia in modo significativo nel tempo ma, contrariamente
alle aspettative, € piu rapido nel gruppo di controllo. Questo risultato € inaspettato ed in conflitto con
I'ipotesi iniziale che I'attivita di interpretazione migliora le capacita di attenzione selettiva.

5.4.2 Confronto tra i due gruppi e i due tempi nella seconda coorte: Test t a campioni
appaiati

La Tabella 5.14 riporta i risultati del t test con le variabili di ASAT nella seconda coorte:

TEST T ASAT 2° COORTE
Studenti di interpretazione Studenti di traduzione

Test media media t p- media media t p-

T1* T2* value** | T1* T2* value**
Percent_correct_ 96,13 98,07 | -2,280 0,034 94,76 96,27 | -1,202 0,237
dichotic (4,06) (2,09) (20) (7,37) (3,15) (35)
Mean 963,53 956,47 | 0,158 0,876 | 1059,17 | 945,49 | 2,549 0,015
RT_dichotic_ (139,71) | (197,27) (20) (208,48) | (215,10) (35)
digit
Mean 1812,42 | 1772,98 | 0,494 0,626 | 1963,74 | 1815,73 1,726 0,093
RT_dichotic (275,53) | (341,38) (20) (370,64) | (400,11) (35)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
** La differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.14 Risultati della 2° coorte: test t.

| risultati di ASAT nella seconda coorte hanno tendenze diverse rispetto a quelli della prima (cfr.
5.4.1). La percentuale di risposte esatte (percent correct _dichotic) nel gruppo di studio cambia in
modo significativo ed & pil elevata rispetto a quella del gruppo di controllo, il cui cambiamento non e
significativo.

Nella seconda coorte la differenza tra i RT (meanRT_dichotic_digit e meanRT _dichotic) non e
significativa, mentre per il RT alle cifre & significativa nel gruppo di controllo. Gli studenti di traduzione
di questa coorte, contrariamente a quelli della prima, hanno RT pil lenti rispetto agli studenti di
interpretazione, con I’eccezione del RT per le cifre al T2, che e piu rapido per gli studenti di traduzione
(945,49 vs 956,47).
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5.4.3 Confronto tra le due coorti tra T1 e T2: Test t a campioni appaiati

Di seguito sono riportati i risultati di ASAT per entrambe le coorti (Tabella 5.15):

TEST T ASAT ENTRAMBE LE COORTI
Studenti di interpretazione Studenti di traduzione
Test media media t p- media media t p-
T1* T2* value** | T1* T2* value**
Percent_correct_ 95,73 97,07 -1,886 0,066 94,58 96,27 -1,875 0,066
dichotic (4,45) (3,01) (46) (6,35) (2,98) (56)
Mean 1066,08 965,14 3,017 0,004 | 1105,99 918,27 5,379 0,000
RT_dichotic_ (205,72) | (205,02) (46) (200,87) | (190,67) (56)
digit
Mean 1945,80 | 1812,00 2,314 0,025 | 1965,76 | 1774,37 3,026 0,004
RT_dichotic (366,53) | (380,76) (46) (348,02) | (359,25) (56)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.

** |a differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).
Tabella 5.15 Risultati di entrambe le coorti: test t.

Dall’osservazione dei dati di entrambe le coorti la differenza tra la percentuale di risposte corrette
non risulta significativa per nessuno dei due gruppi, anche se in entrambi si avvicina alla significativita
(p=0,066). Per quanto rigurda i RT, invece, cambiano in modo significativo in entrambi i gruppi. Al T1
i RT sono piu rapidi per il gruppo di studio, mentre al T2 il gruppo di controllo ha risultati migliori,
confermando una tendenza gia riscontrata nella prima coorte (cfr. 5.4.1).

Questo risultato & in contrasto con le aspettative. Il campione di soggetti, come esposto nel capitolo
4 (cfr. 4.2.4) € molto omogeneo e comparabile per le caratteristiche prese in considerazione, si ritiene
quindi che le tendenze dei tempi di reazione di ASAT siano dovute al caso oppure a variabili esterne
non controllabili. Sulla base di questo test, possiamo dire che lipotesi di un miglioramento
dell’attenzione selettiva per effetto dell’esercizio di interpretazione non & confermata.

5.5 Centre for Research on Safe Driving Attentional Network Task (CRSD-ANT)
- Arrows: differenze tra i partecipanti

In questo paragrafo si confronteranno i risultati ottenuti dagli studenti di interpretazione e dagli
studenti di traduzione nella prova di CRSD-ANT (Weaver, Bédard e McAuliffe 2013), utilizzando la
metodologia esposta in precedenza (cfr. 5.2).
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5.5.1 Confronto tra i due gruppi e i tre tempi nella prima coorte: analisi della varianza
(ANOVA)

La Tabella 5.16 espone i risultati di ANOVA per il test CRSD-ANT:

ANOVA CRSD-ANT 1° COORTE
Test Conflict_Effect
media T1* 77,50 (30,61)
media T2* 65,10 (18,02)
media T3* 58,59 (16,00)
Studenti di F 6,102 (2, 48)
interpretazione
p-value** 0,004
sig. T1-T2** 0,063
sig. T1-T3** 0,040
sig. T2-T3** 0,287
media T1* 65,59 (29,10)
media T2* 65,93 (24,64)
media T3* 60,09 (16,93)
Studenti di F 0,815 (2, 36)
traduzione
p-value** 0,451
sig. T1-T2** 1,000
sig. T1-T3** 1,000
sig. T2-T3** 0,653

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
** La differenza media € significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.16 Risultati della 1° coorte: ANOVA CRSD-ANT.

Per il test CRSD-ANT ¢ stata presa in considerazione una sola variabile, il Conflict effect, in quanto,
come esposto nel capitolo 4 (cfr. 4.3.2), tale variabile & gia la sintesi di vari parametri. Quanto pili basso
e il suo valore, tanto migliore e la prestazione nell’esercizio.
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Nel gruppo di studio i risultati migliorano progressivamente in modo significativo dal T1 al T3. Nel
gruppo di controllo, invece, il cambiamento del valore nel tempo non ¢ significativo: la media del
Conflict effect dal T1 al T2 rimane invariata (65,59 vs 65,93), mentre migliora al T3 (60,09). E
interessante notare che al T1 il gruppo di studio aveva una prestazione peggiore di quello di controllo
(77,50 vs 65,59), al T2 i due gruppi si equivalgono (65,10 vs 65,93) e poi, al T3, il gruppo di studio ha
una prestazione migliore (58,59 vs 60,09).

5.5.2 Confronto tra i due gruppi e i due tempi nella seconda coorte: Test t a campioni
appaiati

La Tabella 5.17 espone i risultati del t test sul Conflict effect di CRSD-ANT nella seconda coorte:

TEST T CRSD-ANT 2° COORTE
Studenti di interpretazione Studenti di traduzione
Test media media t p- media media |t p-
T1* T2* value** | T1* T2* value**
Conflict_Effect 66,35 59,26 1,623 0,120 76,74 65,11 1,861 0,071
(21,02) | (25,05) (20) (32,64) | (21,18) (35)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.

** La differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.17 Risultati della 2° coorte: test t CRSD-ANT.

Nella seconda coorte il gruppo di studio ha risultati migliori rispetto a quello di controllo. Entrambi

i gruppi migliorano nel tempo, ma in nessun caso il miglioramento e significativo.

5.5.3 Confronto tra le due coorti tra T1 e T2: Test t a campioni appaiati

Nella Tabella 5.18 sono riportati i risultati del Conflict effect su tutto il campione di partecipanti al

Tleal T2.
TEST T CRSD-ANT ENTRAMBE LE COORTI
Studenti di interpretazione Studenti di traduzione
Test media media t p- media media t p-
T1* T2* value** | T1* T2* value**
Conflict_Effect 72,43 62,49 3,154 0,003 72,47 65,41 1,630 0,109
(26,90) (21,40) (46) (31,55) (22,30) (56)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.

** La differenza media é significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.18 Risultati di entrambe le coorti: test t CRSD-ANT.

Considerando entrambe le coorti, il Conflict effectrisulta equivalente al T1 e migliore per il gruppo

di studio al T2 (62,49 vs 65,41). Il cambiamento della media nel tempo, tuttavia, € significativa solo per

il gruppo di studio.
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CRSD-ANT & un test che richiede concentrazione, come SCl e N-back task. CRSD-ANT e N-back task
richiedono, inoltre, di inibire gli stimoli non rilevanti. In questi tre test sono state riscontrate delle
tendenze diverse tra studenti di interpretazione e studenti di traduzione. Sulla base di questi risultati,
I'ipotesi che I'esercizio di interpretazione migliora I'attenzione selettiva e I'inibizione sembra trovare
riscontro.

5.6 Color Word Stroop with Keyboard Responding: differenze tra i
partecipanti

In questa sezione si confronteranno i risultati ottenuti dagli studenti di interpretazione e dagli
studenti di traduzione nel test Stroop (Stroop 1935), utilizzando la metodologia esposta in precedenza
(cfr.5.2).

5.6.1 Confronto tra i due gruppi e i tre tempi nella prima coorte: analisi della varianza
(ANOVA)

La Tabella 5.19 riporta i risultati di ANOVA per il test Stroop:

ANOVA STROOP 1° COORTE
MeanRTcorr_ MeanRTcorr_ Stroop_
Test . .
congruent incongruent NCminusC

media T1* 1037,44 (339,59 1214,11 (404,55) | 176,67 (149,89

) )

media T2* | 972,42(222,84)| 1122,09(354,32)| 149,67 (191,74)

media T3* | 946,86 (212,59)| 1097,54(309,12)| 150,68 (209,61)

F 3,860 (2, 48) 4,859(2,48)|  0,298(2,48)

Studenti di p-value** 0,028 0,012 0,744
i

INIErpretazions | gig. T1-T2x+ 0,328 0,025 1,000

sig. T1-T3** 0,047 0,049 1,000

sig, T2-T3** 1,000 1,000 1,000

media T1* 1107,30 (259,73) | 1308,44 (365,76) | 201,14 (205,31)
media T2* 1033,40 (229,16) | 1227,02(293,03) | 193,62 (199,07)

media T3* 959,73 (182,99) | 1109,80(239,14) | 142,56 (151,52)

F 5,937 (2, 36) 5,476 (2, 36) 0,723 (2, 36)
Studenti di p-value** 0,006 0,008 0,492
traduzione .

sig. T1-T2** 0,08 1,000 1,000

sig. T1-T3** 0021 0,003 1,000

sig. T2-T3** 0,46 0,044 0,56

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.

** La differenza media e significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).
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Tabella 5.19 Risultati della 1° coorte: ANOVA Stroop task.

Nel test Stroop i tempi di reazione (RT) sono migliori per il gruppo di studio, sia per le prove
congruenti (meanRTcorr_congruent) che per quelle incongruenti (meanRTcorr_incongruent) e in
entrambi i gruppi cambiano in modo significativo nel tempo, in particolare nel confronto a coppie tra
TleT3.

La differenza tra i RT delle prove incongruenti e congruenti (Stroop_NCminus(), che & indicativa
dell’effetto Stroop, (cfr. 4.3.2) migliora nel tempo. Questo valore non risulta, tuttavia, cambiare in
modo significativo in nessun gruppo. Inoltre, il gruppo di studio al T1 e al T2 ha una prestazione migliore
del gruppo di controllo, mentre al T3 e il gruppo di controllo ad avere risultati migliori.

5.6.2 Confronto tra i due gruppi e i due tempi nella seconda coorte: Test t a campioni
appaiati

La Tabella 5.20 riporta i risultati del t test con i RT del test Stroop nella seconda coorte.

TEST T STROOP 2° COORTE
Studenti di interpretazione Studenti di traduzione

Test media media t p- media media t p-

T1* T2* value** | T1* T2* value**
MeanRTcorr_ 990,44 | 915,16 | 1,726 0,100 | 1111,14 990,26 | 3,063 0,004
congruent (210,15) | (145,34) (20) (250,56) | (185,03) (35)
MeanRTcorr_ 1163,81 | 1025,23 | 3,026 0,007 | 1389,28 | 1230,06 | 3,590 0,001
incongruent (230,26) | (162,07) (20) (313,83) | (248,13) (35)
Stroop_ 173,37 110,08 | 1,895 0,073 278,14 239,81 | 0,922 0,363
NCminusC (101,46) | (131,96) (20) (227,41) | (133,07) (35)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
** |a differenza media & significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.20 Risultati della 2° coorte: test t Stroop task.

Nella seconda coorte i RT sono nettamente pil rapidi per il gruppo di studio, in particolare per le
prove incongruenti. La differenza tra le medie dal T1 al T2 é significativa per entrambi i gruppi per le
prove incongruenti (meanRTcorr_incongruent), mentre lo & solo per il gruppo di controllo per le prove
congruenti (meanRTcorr_congruent).

La differenza tra Stroop NCminusC nel tempo non e significativa. Questo valore risulta pit molto
piu basso, quindi migliore, nel gruppo di studio.
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5.6.3 Confronto tra le due coorti tra T1 e T2: Test t a campioni appaiati

Di seguito sono riportati i risultati dei tempi di reazione di Stroop test per entrambe le coorti

(Tabella 5.21):

TEST T STROOP ENTRAMBE LE COORTI

Studenti di interpretazione

Studenti di traduzione

Test media media t p- media media t p-

T1* T2* value** | T1* T2* value**
MeanRTcorr_ | 1020,15 946,83 2,346 0,023 | 1109,67 1006,15 3,403 0,001
congruent (286,24) | (192,36) (46) (251,92) | (201,48) (56)
MeanRTcorr_ | 1193,35 | 1078,81 4,199 0,000 | 1358,29 1228,64 3,281 0,002
incongruent (333,83) | (286,39) (46) (333,99) | (262,96) (56)
Stroop_ 173,20 131,98 1,655 0,105 248,62 222,79 0,640 0,525
NCminusC (129,09) | (167,18) (46) (220,68) | (160,39)

*| valori tra parentesi sono le deviazioni standard.
** La differenza media € significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).

Tabella 5.21 Risultati di entrambe le coorti: test t Stroop task.

Dal confronto dei dati di entrambe le coorti emergono cambiamenti significativi nei RT di entrambi
i gruppi nel tempo. | RT diventano piu rapidi dal T1 al T2 per entrambi i gruppi e i risultati sono migliori
al T2 per il gruppo di studio.

Tuttavia, il valore di maggiore interesse e che identifica I’effetto Stroop, cioé Stroop  NCminusC, pur
essendo migliore per il gruppo di studio, non risulta significativo. Dai risultati di questo test non emerge
un vantaggio degli studenti di interpretazione nelle capacita di inibizione e di attenzione selettiva.

5.7 Confronto tra tempo, gruppo ed esperienza di interpretazione pregressa

La Tabella 5.22 espone i risultati dell’analisi della varianza svolta per mettere in relazione tempo,
gruppo ed esperienza di interpretazione pregressa.

ANOVA sull’interazione tra tempo, gruppo ed esperienza pregressa
Effetto 1° coorte 2° coorte Entrambe le coorti
Test di memoria F p-value** | F p-value** | F p-value**
Tempo*Gruppo*Esperienza 0,616 0,543 2,068 0,156 2,634 0,108
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)
RDS
Tempo*Gruppo*Esperienza 0,083 0,920 0,131 0,719 0,001 0,972
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)
RSP
Tempo*Gruppo*Esperienza 0,646 0,527 0,050 0,824 0,402 0,527
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)
SCA
Tempo*Gruppo*Esperienza 0,275 0,761 0,424 0,518 0,390 0,534
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)
RCP
Tempo*Gruppo*Esperienza 1,448 0,241 0,547 0,463 0,003 0,958
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)
SCI
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Tempo*Gruppo*Esperienza 0,198 0,821 0,005 0,942 0,033 0,857
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)

Values.DV N-back totale

Test di attenzione F p-value** | F p-value** | F p-value**
Tempo*Gruppo*Esperienza 0,493 0,613 1,237 0,271 0,336 0,564
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)
MeanRT_dichotic ASAT

Tempo*Gruppo*Esperienza 0,210 0,811 0,458 0,502 0,406 0,525
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)
Conflict_Effect_CRSD-ANT

Tempo*Gruppo*Esperienza 0,495 0,611 0,483 0,490 0,565 0,454
di interpretazione pregressa (2, 80) (1, 53) (1, 100)
Stroop_NCminusC

** La differenza media e significativa al livello 0,05 - p < 0,05 (stile corsivo); p < 0,01 (stile grassetto corsivo).
Tabella 5.22 Tempo*gruppo*esercizio di interpretazione pregressa: ANOVA test si memoria e attenzione.

Dall’analisi dei dati raccolti con le schede partecipante (cfr. 4.2.4) era emerso che gli studenti del
gruppo di controllo avevano esperienza pregressa di interpretazione consecutiva (31,03% di chi ha
esperienza) e simultanea (17,24% di chi ha esperienza). Complessivamente la percentuale di studenti
che avevano esperienza di interpretazione era simile nei due gruppi (55,10% nel gruppo di studio e
48,33% nel gruppo di controllo) e il campione risultava omogeneo. Tuttavia, ci si & chiesti se il fatto di
avere un’esperienza pregressa di interpretazione consecutiva e simultanea potesse avere in qualche
modo plasmato i processi attentivi e mnemonici dei partecipanti prima dell’inizio dello studio.

Si @ dunque svolta un’ANOVA per vedere le interazioni tra tempo (T1, T2 o T3), gruppo (interpreti
o traduttori) e esperienza pregressa in interpretazione (presente o assente) sui risultati dei test. Come
si vede nella Tabella 5.18, non emergono relazioni significative. Di conseguenza, il fatto di avere avuto
0 meno esperienza pregressa non ha influenzato i risultati dei test.

5.8 Confronto tra la differenza delle medie al T2 e al T1 tra gruppo di studio
e gruppo di controllo: Test t a campioni indipendenti

Ci si e posti, infine, anche un ulteriore interrogativo: la differenza nei risultati dei testtraT2 e T1 in
entrambe le coorti differisce se si raggruppano i risultati in gruppo di studio e gruppo di controllo?
Ovvero, indipendentemente dalla prestazione, I'andamento del punteggio dei test cambia con
tendenze diverse nei due gruppi?

Per rispondere a questa domanda sono state calcolate le differenze per i risultati di ogni variabile
sottraendo al T2, ad ogni variabile, i valori corrispondenti del T1. Successivamente, & stato svolto un
test t a campioni indipendenti con, come variabile di raggruppamento, I'appartenenza al gruppo di
studio o al gruppo di controllo.
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Dai risultati ottenuti si riscontra che nessuna media differisce in modo significativo, con un’unica
eccezione: values.DV N1_T2minusT1, cioé |'aggiornamento della ML per la versione di N-back taskin
cui bisognava ricordare la lettera vista nella schermata precedente.
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Capitolo 6

I risultati ottenuti nell’esercizio autonomo e nel rendimento
accademico

Questo capitolo & dedicato all’esposizione dei dati raccolti sull’esercizio autonomo di
interpretazione, inteso come il tempo dedicato alle esercitazioni al di fuori delle ore di lezione. A parte
gli studi di Fan (2012) e Wang (2016) non si & a conoscenza di altre pubblicazioni in merito. E una
variabile che si ipotizza sia molto rilevante nel processo di apprendimento e che, per questo motivo, &
stata presa in considerazione.

6.1 L’esercizio autonomo: statistiche descrittive

Per quanto riguarda i dati sull’esercizio autonomo, innanzitutto é stata calcolata la percentuale di
risposte affermative sul totale delle risposte fornite alla domanda 7, che chiedeva se il tipo di
esercitazioni effettuate nella giornata di rilevazione rispecchiasse quelle svolte di solito nel periodo di
riferimento. Poi e stata fatta la media delle percentuali delle risposte affermative fornite da tutti gli
studenti ed & emerso che nel 61,41% dei casi i partecipanti hanno dichiarato che la giornata della
raccolta dati rispecchiava le loro abitudini di esercizio. Il restante 38,59% delle risposte, quando la
giornata non rispecchiava le abitudini, & dovuto al fatto che gli studenti, nella maggior parte dei casi,
hanno dichiarato che di solito si esercitavano di piu.

E stata calcolata, inoltre, la percentuale media di risposta alle domande sul totale delle rilevazioni
effettuate e il tasso medio di risposta & dell’85,2%. Alla luce di questi dati, si ritiene che i risultati
ottenuti con i diari siano un campione rappresentativo delle abitudini di esercizio degli studenti.

Si riportano di seguito le tabelle descrittive da 6.1 a 6.12, relative all’esercizio autonomo suddiviso
per attivita e calcolato sia per media del tempo dedicato che per percentuale. La media di esercizio
calcolata in minuti giornalieri, mentre la percentuale corrisponde alla percentuale di volte sul numero
di risposte effettivamente fornite dallo studente nelle quali aveva dichiarato di aver svolto
quell’esercizio.

Le rilevazioni sono state suddivise in base ai tempi di somministrazione dei test (T1, T2 e T3). | dati
del T3 si riferiscono solo agli studenti della prima coorte. | dati relativi al periodo
“dal_T2 al T3 o _dopo_il_T3” siriferiscono, indicativamente, al secondo anno del corso di laurea. Per
gli studenti della prima coorte si tratta del periodo giugno 2016 — giugno 2017; per la seconda coorte,
invece, si tratta del periodo giugno 2017 — febbraio 2018. | dati raccolti per ogni partecipante sono
stati suddivisi nelle fasce temporali in base alla data effettiva di svolgimento dei test.

Per la seconda coorte si hanno meno rilevazioni ma, trattandosi di rilevazioni relative allo stesso
periodo della prima coorte dal punto di vista dell’avanzamento del corso di studio, cioé il secondo
anno, si & ritenuto che i dati fossero comparabili e sono stati analizzati come una variabile unica.
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Percentili

totale (N=48)

Esercizio giornaliero Media Media Dev.St | Minimo Massi
na mo 25 50 75

media_minuti_Imemo_ 5,09 o| 10,29 0 49 0 o| 394

T1-T2 (N=48) ! ’ !

media_minuti_lmemo_

T2-T3_o_dopo_T2 2,63 0 5,41 ol 30,83 0 0 3

(N=45)

media_minuti_lmemo_ 3,51 o| 12,14 o| 5667 0 o| o71

dopo_T3 (M= 23) ! ’ ! ’

media_minuti_1memo_ 331 042| 688 ol 4167 ol o042| 459

totale (V=48) ! ! ! ! ! !
Tabella 6.1 Statistiche descrittive dei minuti giornalieri di memorizzazione.

i i Percentili
Esercizio giornaliero Media Media Dev.St | Minimo Massi
na mo 25 50 75

media_minuti_2vista_

T1-T2 (N= 48) 9,14 7,5 9,22 0 47,5 2,44 7,5 13,83

media_minuti_2vista_T2-

T3_O_dOpO_T2 (/v= 45) 11115 8164 11;72 O 60 2,34 8,64 16,75

media_minuti_2vista

- Ny - 10,5 7,5 9,96 0 36 3 7,5 15
dopo_T3 (N=23) ! ! ! !
media_minuti_2vista_ 1037| 831 795 o| 3429 389| 831| 1569

Tabella 6.2 Statistiche descrittive dei minuti giornalieri di traduzione a vista.
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totale (V=48)

i i Percentili
Esercizio giornaliero Media Media Dev.St | Minimo Massi
na mo 25 50 75
media_minuti_3cons_ 27,57 21| 21,31 0 72| 7,63 21| 46,61
T1-T2 (N= 48) ’ ’ ’ '
media_minuti_3cons_T2-
T3_o0_dopo_T2 (A= 45) 38,67 28,5 40,62 0 180 9,05 28,5 49,55
media_minuti_3cons_ 49,73 55| 2949| 6,29 105| 17,5 55| 64,29
dopo_T3 (N=23) ’ ’ ’ , )
media_minuti_3cons_ 3435| 32,6 24,98 0 114| 13,48| 32,6| 4508
totale (N=48)
Tabella 6.3 Statistiche descrittive dei minuti giornalieri di interpretazione consecutiva.
i i Percentili
Esercizio giornaliero Media Media Dev.St | Minimo Massi
na mo 25 50 75

media_minuti_dsim_ 21,94| 1563| 22,54 0 120  763| 1563 30
T1-T2 (M= 48) ! ! ! ! !
media_minuti_4sim_T2-
T3_o_dopo_T2 (A= 45) 42,18 33,33 38,46 0 180 14 33,33 53,64
media_minuti_dsim_ 68,2 60| 4384| 2,73 150 21,82 60 105
dopo_T3 (N=23) ! ! ! !
media_minuti_4sim

- - - 37,86 33,17 25,84 2,46 105 14,28 33,17 59,45

Tabella 6.4 Statistiche descrittive dei minuti giornalieri di interpretazione simultanea.
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i i Percentili
Esercizio giornaliero Media Media Dev.St | Minimo Massi
na mo 25 50 75
media_minuti_es_
T1-T2 (A= 48) 63,74 49,5 45,74 4| 190.00 26 49,5 90,88
media_minuti_es_T2-

- - 94,62 80 72,24 2,27 293 37,39 80| 123,18
T3_o_dopo_T2 (A= 45) ! ! ! ! !
media_minuti_es_dopo_

T3 (N=23) 131,94 142,5 75,41 19,55 280 45,91 142,5 183
media_minuti_es_totale
88,43 78,74 50,6 13,75 199,12 52 78,74 121,03
(A= 48)
Tabella 6.5 Statistiche descrittive complessive dei minuti giornalieri di esercizio.
i i Percentili
Esercizio giornaliero Media Media Dev.St | Minimo Massi
na mo 25 50 75

percentuale_1memo_
T1-T2 (M= 48) 0,18 0 0,29 0 1 0 0 0,24
percentuale_1lmemo_T2-

14 2 1 1
T3_o_dopo_T2 (A= 45) 0, 0 0,26 0 0 0 018
percentuale_1memo_

11 2 1 1
dopoT3 (A= 23) 0, 0 0,25 0 0 0 0,
percentuale_1memo_
totale (N=48) 0,14 0,05 0,23 0 1 0 0,05 0,18

Tabella 6.6 Statistiche descrittive della percentuale giornaliera di memorizzazione.
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Percentili

(N=48)

Esercizio giornaliero Media Media Dev.St Minim | Massi
na o mo 25 50 75
percentuale_2vista_T1-T2
4 27 1 1 4
(A= 48) 0,36 0, o, 0 0,18 0, 0,5
percentuale_2vista_T2-
T3 o_dopo_ T2 (A= 45) 0,38 0,36 0,29 0 1 0,1 0,36 0,62
percentuale_2vista_dopo_
2 2 1 1 2
T3 (A= 23) 0,34 0,25 0,29 0 0,14 0,25 0,7
percentuale_2vista_totale 0,37 0,31 0,24 0 1 0,22 0,31 0,54
(V=48)
Tabella 6.7 Statistiche descrittive della percentuale giornaliera di traduzione a vista.
i i Percentili
Esercizio giornaliero Media Media Dev.St | Minimo Massi
na mo 25 50 75
percentuale_3cons_T1-T2
0,6 0,71 0,3 0 1 0,4 0,71 0,8
(A= 48)
percentuale_3cons_T2-
0,59 0,6 0,26 0 1 0,38 0,6 0,82
T3_o_dopo_T2 (/M= 45) ’ ’ ’ ’ ’ ’
percentuale_3cons_dopo
0,68 0,75 0,25 0,27 1 0,5 0,75 0,86
_T3 (N: 23) ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
P I |
ercentuale_3cons_totale 06| o058 o022 o| o9| o48| os8| 077

Tabella 6.8 Statistiche descrittive della percentuale giornaliera di interpretazione consecutiva.

150




(N=48)

i ini i Percentili
Esercizio giornaliero Media Media Dev.St Minim | Massi
na o mo 25 50 75
percentuale_4sim_T1-T2
(A= 48) 0,5 0,5 0,31 0 1 0,21 0,5 0,74
percentuale_4sim_T2-
0,62 0,6 0,26 0 1 0,44 0,6 0,8
T3_o_dopo_T2 (M= 45) ! ’ ’ ’ ’ ’
percentuale_4sim_dopo_T3
(A= 23) 0,73 0,71 0,23 0,09 1 0,6 0,71 1
Percentuale_4sim_totale
- - 0,59 0,58 0,22 0,07 1 0,47 0,58 0,78
(A= 48)
Tabella 6.9 Statistiche descrittive della percentuale giornaliera di interpretazione simultanea.
Medi Mini Massi Percentili
Esercizio giornalierio Media edia Dev.St inim asst
ha o mo 25 50 75
percentuale_5altro_T1-T2
0,42 04 0,34 0 1 0,2 0,4 0,65
(N: 48) ’ ’ 7 ’ ’ 7
percentuale_5altro_T2-
27 2 1 2 4
T3_o_dopo_T2 (A= 45) 0, 0, 03 0 0 0, 0,43
percentuale_5altro_dopo_
T3 (A= 23) 0,26 0,16 0,3 0 1 0 0,16 0,5
tuale_5altro_total
percentuale_»attro_totale 036 028 029 0 1| o12| o028| o051

Tabella 6.10 Statistiche descrittive della percentuale giornaliera di altre tipologie di esercizio.
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i i Percentili
Esercizio giornalierio Media Media Dev.St | Minimo Massi
na mo 25 50 75

media_percentuale_es_
T1-T2 (M= 48) 0,41 0,4 0,2 0,08 1 0,28 0,4 0,52
media_percentuale_es

- - 0,4 0,4 0,17 0,04 1 0,3 0,4 0,5
T2-T3_o_dopo_T2 (/= 45) ' ' ' ' ' ' '
media_percentuale_es

- - - 42 4 1 1 1 4
dopo_ T3 (A= 23) 0, 0, 0,18 0,16 0,3 0, 0,5
media_percentuale_es_
totale (A= 43) 0,41 0,4 0,16 0,14 0,9 0,31 0,4 0,52

Tabella 6.11 Statistiche descrittive complessive della percentuale giornaliera di esercizio.

Osservando le tabelle & evidente che i dati sono molto diversificati, soprattutto quelli relativi ai
minuti medi giornalieri di esercizio, come appare osservando anche le Figure 6.1 e 6.2 nel paragrafo
6.1.1, dove ci sono molti outliers, cioé soggetti con risultati che si discostano molto dalla media. In
qguesto caso specifico, c’@ una maggioranza degli studenti che svolge poco o nessun esercizio di
memorizzazione e una minoranza che lo svolgono.

| valori di media, mediana e deviazione standard per i minuti giornalieri di memorizzazione sono
molto diversificati, con la deviazione standard che spesso e di molto superiore alla media. Anche i dati
sull’esercizio di traduzione a vista sono diversificati, con media e deviazione standard che coincidono.

Il tempo medio dedicato all’esercizio di consecutiva e simultanea € anch’esso un valore che varia
molto tra i soggetti. La deviazione standard del tempo medio dedicato alla consecutiva traTl e T2 &
inferiore alla media (m= 27,57, dev.st=21,31). Lo stesso valore supera la mediatra T2 e T3 (m= 38,67,
dev.st= 40,62) mentre, dopo il T3, la deviazione standard & elevata ma decisamente inferiore (m=
49,73, dev.st= 29,49). Per quanto riguarda la simultanea, al T1 deviazione standard e media si
equivalgono (m= 22,54, dev.st= 21,90), la deviazione standard & inferiore nel periodo tra T2 e T3 o
dopo T2 (m= 42,18, dev.st= 38,46) e dopo il T3 (m= 68,20, dev.st=43,84).

| dati sulle percentuali sono pit omogenei, come emerge dalle Figure 6.3 e 6.4 nel paragrafo 6.1.1.
Nel caso della memorizzazione, anche prendendo in considerazione le percentuali, la deviazione
standard e sempre superiore alla media. Per gli altri esercizi, invece, la deviazione standard e elevata
ma sempre inferiore alla media, delineando abitudini di esercizio pil omogenee.

152



6.1.1 Quanto spesso e per quanto tempo sono svolti gli esercizi?

Le Figure 6.1 e 6.2 sono due grafici a scatole che descrivono rispettivamente i minuti giornalieri
medi di esercizio nei primi due tempi per entrambe le coorti, e dopo il T3 solo per la prima coorte. Le
Figure 6.3 e 6.4, invece, sono dei grafici a scatole che descrivono rispettivamente la percentuale di
svolgimento dell’esercizio sulle risposte fornite dai partecipanti nei primi due tempi per entrambe le
coorti, e dopo il T3 solo per la prima coorte.

Dai grafici emerge chiaramente che I'esercizio di memorizzazione & quello a cui gli studenti
dedicano meno tempo e che presenta i risultati pit disomogenei. | minuti medi di memorizzazione
sono 3,31 (dev.st=6,88) e quelli di traduzione a vista 10,37 (dev.st= 7,95). A consecutiva e simultanea,
invece, gli studenti in media dedicano rispettivamente 34,35 (dev.st= 24,98) e 37,86 (dev.st= 25,84)
minuti al giorno.

La media complessiva di esercizio & di 63,74 (dev.st=45,74) minutitra Tl e T2, 94,62 (dev.st=72,24)
minutitra T2 e T3 o dopo T2 e 131,94 (dev.st= 75,41) minuti dopo T3.

Le Figure 6.3 e 6.4 espongono le percentuali di esercizio sul numero delle rilevazioni. Il quadro che
emerge da questi grafici a scatole e piu equilibrato, in quanto le differenze tra le risposte sono
senz’altro presenti ma di minore entita rispetto a quelle visibili nelle Figure 6.1 e 6.2.

Dalla Figura 6.2 si nota che la memorizzazione € un esercizio che gli studenti svolgono
prevalentemente tra T1 e T2 e sempre meno con il passare del tempo.

Gli studenti svolgono la traduzione a vista durante tutto il periodo della raccolta dati e in misura
maggiore rispetto alla memorizzazione: la percentuale media di esercizio di memorizzazione e del 14%,
mentre quella della traduzione a vista & del 37% e rimane costante nel tempo.

Anche la percentuale di esercizio di consecutiva € costante nel tempo ed & in media del 60%.
L'esercizio di simultanea aumenta progressivamente dal primo al secondo anno di corso ed € in media
del 59%. La progressione temporale non e sorprendente perché la simultanea & introdotta
gradualmente nel corso, € quindi normale che all’inizio il tempo dedicato all’esercizio sia di meno e
aumenti con il livello di difficolta delle esercitazioni che richiedono, di conseguenza, maggiori abilita
interpretative.

Nel complesso, gli studenti hanno dichiarato di aver svolto un qualche tipo di esercizio in media nel
40% delle rilevazioni a cui hanno risposto.
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Minuti giornalieri medi di esercizio entrambe le coorti

media_es_totale— T o
Int-27
media_es_T2T3_o_dopo_T2— e — E— @ @ o]
Int-7 Int-16
media_es_T1T2— —_— T @
Int-6
media_4sim_totale— —eee—
Int-27
media_4sim_T2T3_o_dopo_T2— —mem——@ *
Int-16 Int-40
media_4sim_T1T2— —l— *
Int-7 Int-&
media_3cons_totale— ——r0— 00
Int-16 Int-16
media_3cons_T2T3_o_dopo_T24H ——O1 _—3F+——— O
Int-27 Int-7
media_3cons _T1T2 —LC——F——~
media_2vista_totalem &
media_2vista_T2T3_o_dopo_T2— HE——
media_2vista_T1T2— 00—
Int-27INt-2
media_lmemo_totale— Infrl3% =
Int-46Int-27 |rlt'4| a4
media_lmemo_T2T3_o_dopo_T2— & * i
Int-7Int-23 Int-27
media_lmemo_T1T2 |ntade: & *
Int-26 Int-4
Int-18
| I I | I | 1
0 50 100 150 200 250 300
BATmuti

Figura 6.1 Minuti giornalieri medi di esercizio autonomo degli studenti di interpretazione di
entrambe le coorti.
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Minuti giornalieri medi di esercizio 1° coorte

media_3cons_dopoT3— I—|:D—I

rmedia_2vista_dopoT3— |-|]:|—| (]

Int-12

Int-2Int-26
media_lmemo_dopoT3— * *
nt-21 Int-4

Int-16

I | | I I
0 50 100 150 200 250 300
Minuti

Figura 6.2 Minuti giornalieri medi di esercizio autonomo degli studenti di interpretazione della
1° coorte dopo il T3.
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Percentuale di svelgimento degli esercizi sul numero delle rilevazioni
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Figura 6.3 Percentuale media di esercizio sul numero di risposte dei diari degli studenti di

interpretazione di entrambe le coorti.
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Percentuale di svolgimento degli esercizi sul numero delle rilevazioni 1° coorte

media_percentuale_es_dopo_il_T3— |—_—| ]

Int-14
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Figura 6.4 Percentuale media di esercizio sul numero di risposte dei diari degli studenti di
interpretazione della 1° coorte dopo il T3.
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6.1.2 Esercizi aggiuntivi rispetto a quelli proposti

Per concludere I'esposizione dei risultati relativi all’esercizio autonomo, si descrivono i risultati
ottenuti nella quinta e nella sesta domanda dei diari. Nella quinta domanda era stato chiesto agli
studenti se avevano svolto un’altra tipologia di esercizio e, in caso di risposta affermativa, dovevano
rispondere alla sesta domanda, nella quale si chiedeva loro quale attivita avessero svolto. | grafici a
torta delle Figure 6.5, 6.6 € 6.7 rappresentano le risposte degli studenti suddivise nel tempo e poi, nella
Figura 6.8, sono rappresentate le risposte medie dell’intero periodo per entrambe le coorti.

La percentuale media di risposte affermative alla domanda 5, ovvero la media delle volte in cui gli
studenti hanno dichiarato di svolgere altri tipi di esercizio, & del 35,66 %, quindi non molto elevata. Lo
svolgimento di altri esercizi e, allo stesso tempo, un’attivita che coinvolge la maggioranza degli
studenti: I'85% dei partecipanti ha dichiarato, almeno una volta durante la raccolta dati, di aver svolto
una tipologia di esercizio diversa da quelle proposte. Emerge, quindi, che le attivita di supporto alle
esercitazioni di interpretazione consecutiva e simultanea vere e proprie sono diffuse tra gli studenti.

Le risposte alla domanda 6 sono state lette e suddivise in categorie. E stata creata una categoria
per ogni tipologia di risposta che nella raccolta dati appariva due o piu volte e in almeno due persone
in tutto il periodo di raccolta dati. Le categorie che sono state identificate sono le seguenti:

1) shadowing(cfr.3.4.3): éinteso comeripetizione di un testo in lingua straniera durante I’ascolto
e svolto per allenare la pronuncia, per trovare espressioni utili in lingua straniera e per
esercitarsi su testi veloci;

2) riformulazione in simultanea: Setton e Dawrant chiamano questo esercizio smart shadowing
(cfr.3.4.3), consiste nel riformulare un discorso nella stessa lingua mentre lo si sta ascoltando;

3) interpretazione dialogica: & un’attivita che gli studenti svolgono principalmente in ambito
fieristico durante il tirocinio curricolare;

4) chuchotage: “si tratta della traduzione «sussurrata» del discorso originale a beneficio di un
ristretto gruppo di partecipanti che ne fruiscono in tempo reale, con I'interprete fisicamente a
fianco” (Giambagli 1999: 62). Anche questa & un’attivita che gli studenti svolgono come
tirocinio curricolare;

5) ricerca e studio della terminologia;

6) esercizi di elaborazone dei simboli per la consecutiva e di presa d’appunti;

7) ascolto in lingua straniera;

8) lettura in lingua straniera;

9) traduzione scritta;

10) trascrizioni di documenti audio;

11) attivita di autocorrezione, ovvero |'ascolto critico della propria resa interpretativa e la ricerca
di soluzioni traduttive migliori;

12) altro: risposte fornite solo una volta o da una sola persona. Per esempio, insegnamento o
frequenza di corsi di lingue o esercizi di respirazione.
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ALTRI TIPI DI ESERCIZIO PERIODO T1-T2 ENTRAMBE LE COORTI
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Figura 6.5 Altri tipi di esercizio nel periodo T1-T2 per entrambe le coorti.

Dalla Figura 6.5 emerge che le tre tipologie di esercizio pitl comuni nel periodo T1-T2 sono laricerca
e lo studio della terminologia (35%), I’ascolto in lingua straniera (23%) e la lettura in lingua straniera
(12%). Nelle domande non sono state incluse queste attivita perché la presente ricerca & incentrata
sugli aspetti cognitivi dell’interpretazione. Il fatto che gli studenti abbiano inserito queste attivita di
potenziamento linguistico tra le esercitazioni autonome & in linea con quanto raccomandato dai
docenti, in quanto rafforzare gli aspetti linguistici € molto importante per la buona riuscita
dell’interpretazione.
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ALTRI TIPI DI ESERCIZIO PERIODO T2-T3 0 > T2
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Figura 6.6 Altri tipi di esercizio nel periodo T2-T3 o dopo T2 per entrambe le coorti.

La Figura 6.6 riguarda gli esercizi svolti dal T2 al T3 o dopo il T2. Anche in questo periodo i tre esercizi
principali sono la ricerca e lo studio della terminologia (32%), I'ascolto in lingua straniera (18%) e la
lettura in lingua straniera (15%). Le attivita di autocorrezione passano da un 4% delle risposte dal T1 al
T2 a un 9% dal T2 al T3. Le attivita di autocorrezione della propria resa interpretativa sono molto
importanti per migliorare e si ritiene che sia utile dedicare tempo a queste attivita.

ALTRI TIPI DI ESERCIZIO > T3 1° COORTE
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terminologia
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Ascolto in lingua straniera _
47% :
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simboli per la consecutiva e
di presa d'appunti
10%

Figura 6.7 Altri tipi di esercizio nel periodo dopo il T3 solo per la prima coorte.
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La Figura 6.7 riguarda I'esercizio svolto dopo il T3 e include, di conseguenza, solo i dati della prima
coorte. Per questo periodo, i tre esercizi principali sono I'ascolto in lingua straniera (47%), la ricerca e
lo studio della terminologia (17%) e, entrambi con il 10% di risposte, gli esercizi di elaborazione dei
simboli per la consecutiva e di presa d’appunti e lo shadowing. La lettura in lingua straniera, invece,
rappresenta solo il 2% delle risposte.

ALTRI TIPI DI ESERCIZIO INTERO PERIODO ENTRAMBE LE COORTI
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33%
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Figura 6.8 Altri tipi di esercizio nell’intero periodo di raccolta dati e in entrambe le coorti.

La Figura 6.8, infine, espone la media totale delle percentuali di risposta degli altri tipi di esercizio.
Il principale tipo di esercizio & la ricerca e lo studio della terminologia (33%), seguito dall’ascolto in
lingua straniera (20%) e dalla lettura in lingua straniera (13%). Questa tendenza coincide con quelle
riscontrate nei dati delle due coorti per i periodi T1-T2 e T2-T3 o dopo T2, mentre nel periodo dopo T3
I’esercizio era pill incentrato sulle attivita di ascolto e meno sulle attivita di lettura.
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6.2 1l test d’'ammissione e gli esami: statistiche descrittive

La Tabella 6.12 riporta le statistiche descrittive relative ai risultati del test di ammissione e degli esami
di interpretazione.

Test . . Percentili
d’ammission | Media Median Dev.St Minimo Massim
e a o 25 50 75
cloze_lingua_
A (NV=49)
cloze_lingua_
B (A= 49)
cloze_it_solo
_2_coorte 15,41 15,00 1,50 12,00 18,00 14,75 15,00 16,25
(N=22)
recall_lingua
_A-lingua_A 14,67 15,00 3,26 6,00 20,00 12,50 15,00 17,00
(M= 49)
recall_lingua
_B-
it_solo_1 _co
orte (A= 27)
recall_lingua
_B-
lingua_ B 2 ¢
oorte (A= 22)
parafrasi_it-
it_1_coorte 11,00 12,00 3,80 3,00 20,00 8,00 12,00 13,00
(N=27)
recall_it-
it_2_coorte 16,91 17,00 2,22 12,00 20,00 16,00 17,00 18,25
(N=22)
totale_1_coo
rte_max_100 73,48 74,00 8,35 60,00 89,00 66,00 74,00 80,00
(N=27)
totale_2_coo
rte_max_120 94,45 95,50 6,28 85,00 106,00 88,50 95,50 99,50
(N=22)
Esami di . . Percentili
interpretazio | Media Median Dev.St Minimo Massim
a o 25 50 75
ne
media_voti_e
sami_T1-T2 26,50 26,50 0,71 26,00 27,00 26,00 26,50
(A=2)
media_voti_e
sami_T2-
T3 _o_dopo_T
2 (A= 44)
media_voti_e
sami_dopo_T 23,51 22,84 1,60 21,50 27,50 22,38 22,84 24,63
3 (A=22)
media_compl
essiva_voti_e 24,17 24,00 1,86 20,50 28,00 23,00 24,00 25,40
sami (V= 47)
Tabella 6.12 Statistiche descrittive dei risultati del test di ammissione e degli esami di interpretazione.

16,24 16,00 2,25 12,00 20,00 15,00 16,00 18,00

15,96 16,00 3,25 10,00 20,00 13,50 16,00 19,00

15,96 16,00 3,17 9,00 20,00 13,00 16,00 19,00

14,82 16,00 3,57 7,00 20,00 12,00 16,00 18,00

24,63 24,75 2,14 20,00 29,00 23,33 24,75 26,00
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Il test di ammissione & stato svolto da tutti i soggetti, i 27 studenti della prima coorte e i 22 della
seconda coorte. Nel c/oze test gli studenti hanno fornito in media I’81,20% di risposte corrette nella
lingua A eil 79,80% di risposte corrette nella lingua B. La seconda coorte ha, inoltre, svolto un esercizio
di cloze in italiano, con un punteggio medio del 77,05% del punteggio massimo possibile. Nel recal/
lingua A —lingua A il punteggio medio e stato del 73,35%. Il recal//lingua B — italiano, svolto solo dalla
prima coorte, ha avuto un punteggio medio del 79,80%, mentre nel recal/lingua B —lingua B gli studenti
della seconda coorte hanno totalizzato un punteggio medio del 74,10%. La seconda coorte ha, inoltre,
svolto un recal/ italiano — italiano, con un punteggio dell’84,55%. La parafrasi italiano-italiano, svolta
solo dalla prima coorte, ha avuto un punteggio medio pari al 55% del totale. Complessivamente, il
punteggio totale della prima coorte & stato del 73,48% del totale, mentre quello della seconda del
78,71%.

Per quanto riguarda il rendimento accademico, valutato con gli esami di interpretazione, risulta che
il 38,78% degli studenti di entrambe le coorti non ha completato il corso di studio entro I'anno
accademico corrispondente, mentre i restanti 61,22% lo hanno completato.

Gli studenti avevano, per ogni anno accademico, due esami di interpretazione obbligatori e uno
facoltativo (I’esame di interpretazione dall’italiano alla lingua B). Tra gli studenti della prima coorte che
hanno completato la carriera (66,67%), il 5,55% ha completato la carriera in 4 sessioni, il 55,56% in 5
sessioni e il 38,89% in 6 sessioni. Tra gli studenti della seconda coorte che hanno completato il primo
anno di studi in corso (54,55%), il 33,33% ha completato gli esami del primo anno alla prima sessione
d’esame, il 25% alla seconda e il 41,67% alla terza sessione.

Nel periodo T1-T2 c¢’e stato un solo partecipante della prima coorte che ha superato un esame e un
partecipante della seconda coorte che ne ha superati due. Nel periodo T2-T3 il 4% non aveva superato
esami, il 28% aveva superato un esame, il 56% due esami e il 12% tre esami. Dopo il T3, I'8% aveva
superato un esame, il 12% due esami, il 4% tre esami, il 60% quattro esami, il 12% cinque e il 4% sei
esami. Dopo il T2, il 36,36% degli studenti della seconda coorte aveva superato un esame, il 40,91%
dueeil 22,73% tre esami.
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Capitolo 7

I risultati ottenuti nelle relazioni tra test, esercizio autonomo e
rendimento accademico negli studenti di interpretazione

Per completare I'analisi dei dati, sono stati elaborati dei modelli di regressione per capire nel
dettaglio le relazioni causali tra le variabili raccolte per i gruppi di studio, ovvero i risultati dei test di
ML e attenzione selettiva, i dati sull’esercizio autonomo e il rendimento accademico.

Una prima fase esplorativa e stata svolta con il software IBM SPSS 23 con la funzione della
correlazione bivariata. Le correlazioni servivano a capire quali variabili fossero tra loro relazionate e in
che modo, se si trattasse di correlazioni positive o negative. Poi, a partire dalle correlazioni osservate,
si @ proceduto ad esplorare con la regressione statistica se tali correlazioni risultassero statisticamente
significative. Per esempio, si € provato a vedere se, dividendo gli studenti di interpretazione in base al
completamento o meno degli esami emergessero delle differenze nelle abitudini di esercizio, nei voti
ottenuti o nei test di ML e attenzione selettiva. Si sono, inoltre, messi in relazione i risultati del test
d’ammissione con le altre variabili, ma in nessuno di questi due esempi sono state trovate correlazioni
significative.

Di seguito sono stati riportati due modelli con le variabili che sono, invece, collegate da alcune
relazioni causali significative. L'ipotesi alla base di questi modelli longitudinali & che le attivita svolte in
un certo intervallo di tempo dovrebbero avere degli effetti sui processi cognitivi e sul rendimento
accademico nell’intervallo di tempo successivo.

| valori inseriti nei modelli sono standardizzati, cioeé con media nulla e varianza unitaria. Le frecce
monodirezionali rappresentate (Figure 7.1 e 7.2) indicano delle relazioni causali significative, quelle
bidirezionali indicano una relazione tra due variabili, ma non € noto quale variabile influenzi I’altra. Le
frecce continue indicano delle relazioni significative, quelle discontinue delle relazioni non significative.

| dati su altri tipi di esercizio mostrano che occasionalmente tutti gli studenti si dedicano anche ad
altre tipologie di esercizo, ma per la maggiornanza questa non € un'abitudine.

Tra le altre tipologie di esercizio ce ne sono alcune di carattere linguistico, quali ascolto e lettura in
lingua straniera e redazione di glossari. Ci sono poi altri tipi di interpretazione, come interpretazione
di trattativa o chuchotage e anche traduziione scritta e trascrizione di documenti, oltre alle attivita di
autocorrezione. Queste attivita sono prevedibili, dal momento che la competenza linguistica ha un
ruolo molto importante. Le altre tipologie di attivita hanno un carattere piu cognitivo, come shadowing
o gli esercizi di elaborazone dei simboli per la consecutiva e di presa d’appunti.
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7.1 Modello longitudinale con le relazioni tra esercizio autonomo, Stroop
task, N-back task ed esami di interpretazione nella prima coorte

Il primo modello (Figura 7.1) € un modello longitudinale che rappresenta le relazioni tra le seguenti
variabili nei dati raccolti per la prima coorte:

e variabile indipendente: media_%_esercizio_T1-T2.E |la media della percentuale di esercizio
autonomo nel periodo T1-T2. Questo valore indica quanto spesso gli studenti svolgessero
esercizio di interpretazione autonomo, indipendentemente dall’attivita svolta e dal tempo
dedicato.

e Variabili dipendenti:

o Stroop_NCminusC T2e N-back values.DV total T2:indicano rispettivamente la
capacita di controllo inibitorio e la prestazione di aggiornamento della ML al T2,
ovvero alla fine del primo anno della laurea magistrale;

o Media_voti_esami_T2-T3e Media_%_esercizio_T2-73: indicano il rendimento
accademico e le attivita di esercizio autonomo tra T2 e T3, ovvero durante il
secondo anno della laurea magistrale;

o Stroop_NCminusC T3 e N-back_values.DV _total T3:indicano rispettivamente la
capacita di controllo inibitorio e la prestazione di aggiornamento della ML al T3,
ovvero alla fine delle lezioni del secondo anno della laurea magistrale;

o Media_voti_esami_dopo_T3:indica il rendimento accademico tra la fine delle
lezioni del secondo anno della laurea magistrale e I'ultimo appello utile per
superare gli esami di interpretazione senza andare fuori corso (giugno 2017 —
febbraio 2018).
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Figura 7.1 Modello longitudinale per gli studenti di interpretazione della prima coorte. Sono
riportati solo i coefficienti significativi (p< 0,05).

Dall’osservazione del modello emerge che I’esercizio autonomo tra T1 e T2 predice I'aggiornamento
della ML al T2 che, a sua volta, influenza il risultato degli esami nel periodo T2-T3. La capacita di
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controllo inibitorio al T2, inoltre, influenza positivamente la media dei voti degli esami nel periodo T2-
T3. Il controllo inibitorio al T2 ha un effetto sullo stesso processo registrato al T3, cosi come la
prestazione di aggiornamento della ML al T2 ha un effetto sulla prestazione della ML al T3. Infine, la
percentuale di esercizio autonomo svolto al tra T1 e T2 predice I'esercizio svolto tra T2 e T3.

Nel quadro che emerge non si rilevano relazioni causali dirette tra esercizio autonomo e
rendimento accademico. Si evidenzia, pero, un effetto indiretto, cioe I'influenza delle attivita di
esercizio sulla ML, che a sua volta influenza il rendimento accademico. Quest’ultimo, oltre all’effetto
della ML, subisce anche quello del controllo inibitorio.

7.2 Modello longitudinale con le relazioni tra esercizio autonomo, Stroop
task, N-back task ed esami di interpretazione in entrambe le coorti

Il secondo modello (Figura 7.2) & un modello longitudinale che rappresenta le relazioni tra le
seguenti variabili nei dati raccolti per gli studenti di interpretazione di entrambe le coorti:

e variabile indipendente: media_% _esercizio_T1-T2.E |la media della percentuale di esercizio
autonomo nel periodo T1-T2. Questo valore indica quanto spesso gli studenti svolgessero
esercizio di interpretazione autonomo, indipendentemente dall’attivita svolta e dal tempo
dedicato.

e Variabili dipendenti:

o Stroop_NCminusC_T2e N-back_values.DV _total_T2: indicano rispettivamente la
capacita di controllo inibitorio e la prestazione di aggiornamento della ML al T2,
ovvero alla fine del primo anno della laurea magistrale;

o Media _voti esami T2-T3_o_dopo_T2:indica il rendimento accademico traT2 e
T3 per la prima coorte oppure dopo T2 per la seconda coorte. Si tratta, in
entrambi i casi, degli esami superati durante il secondo anno della laurea
magistrale.
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Figura 7.2 Modello longitudinale per gli studenti di interpretazione di entrambe le coorti. Sono
riportati solo i coefficienti significativi (p< 0,05).

Questo modello evidenzia che la media dei voti degli esami nel periodo successivo al T2 e
predetta sia dal controllo inibitorio che dall’aggiornamento della ML registrati al T2. Inoltre, i
processi di controllo inibitorio e di aggiornamento della ML al T2 si influenzano reciprocamente.
L'esercizio autonomo tra T1 e T2, invece, non ha effetti significativi su nessuna delle altre
variabili.

Questo modello con le due coorti replica I'effetto dei processi cognitivi di ML e controllo
inibitorio sul rendimento accademico, gia osservato anche nel modello con una coorte, e
ripropone, rafforzata, I'influenza reciproca tra questi processi.
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Capitolo 8

Discussione

In questo capitolo si discuteranno i risultati ottenuti. La discussione & suddivisa in cinque sezioni: il
metodo utilizzato, i test di MBT, ML e MLT, i test di attenzione selettiva, |’esercizio autonomo e il
rendimento accademico e, infine, i modelli statistici di regressione per il confronto delle diverse
variabili dello studio. Per ogni sezione, si confronteranno i risultati ottenuti da altri ricercatori con quelli
del presente studio, sottolineando il suo apporto all’ambito di ricerca e mettendo in evidenza i punti
deboli e i punti di forza dei contributi citati.

8.1 Il metodo: considerazioni

Con questa ricerca ci si & proposti di contribuire allo sviluppo di ambiti ancora non sufficientemente
esplorati, come hanno evidenziato Tzou et al. (2012) al termine del loro studio sull’influenza del livello
linguistico e della ML nella formazione degli interpreti. | ricercatori hanno suggerito i possibili sviluppi
futuri della linea di ricerca cognitiva dell’interpretazione, evidenziando la necessita di uno studio
longitudinale con lo svolgimento di prove di ML prima dell’inizio della formazione e alla fine del
percorso:

To more clearly examine whether formal training in interpreting per se is responsible for
enhanced working memory, a longitudinal design is needed in which a control group consisting
of untrained bilingual students is compared with student interpreters receiving Sl training. Prior
to receiving the training, however, a pretest should be given to establish that the two groups
have the same working memory at the outset. Then, once training is initiated, if the interpreter
group shows higher working memory scores than the control group after a period of a year or
two years, that would provide evidence that formal training enhanced working memory.
Moreover, among the interpreter trainees, an increased working memory span should emerge
at the end of their training relative to that at the beginning.

(Tzou et al. 2012: 225)

La presente ricerca & di carattere sperimentale e prevede il confronto tra un gruppo di studio e un
gruppo di controllo. In uno studio di questo tipo la scelta dei gruppi di soggetti ricopre un’importanza
fondamentale. In particolare, & importante che i gruppi siano in partenza omogenei e comparabili, in
modo da poter dedurre che gli eventuali cambiamenti che si verificano nel tempo siano dovuti
all’esercizio di interpretazione e non ad altre variabili.

Un fattore importante da considerare quando si studiano i processi cognitivi € quello dell’eta. Liu
(2016) ha evidenziato, infatti, che la ML declina con I'eta:

[...] It is known that working memory capacity declines with age (Park et al. 2002 in Liu 2016). If
the research question is to find out whether training in interpreting has an effect on
performance in some cognitive tasks involving working memory, it is important that participants
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of the study (e.g. interpreters and non-interpreter bilinguals) are similar in their ages. In this
case, the potential confounding variable of age is held constant in the design of the study. On
the other hand, since how gender difference relates to working memory capacity is still unknown
and research results remain inconclusive, it is acceptable that the participants are male and
female in this context.

(Liu 2016: 90)

Alcuni studi che hanno confrontato la ML e I'attenzione selettiva degli interpreti principianti con
quella degli interpreti professionisti hanno riscontrato un vantaggio dei principianti (Kopke e
Nespoulous 2006; Christoffels et al.2006). Tuttavia, come gli stessi autori evidenziano, in questi studi
c’é una differenza d’eta di circa vent’anni tra interpreti professionisti e studenti, un fatto che si ritiene
abbia influenzato i risultati. E pur vero che per acquisire esperienza ci vuole tempo, quindi uno studio
che si proponga di confrontare principianti ed esperti dovra inevitabilmente considerare la variabile
della differenza d’eta al momento di analizzare e discutere i risultati.

Nel presente studio ci si & posti un obiettivo diverso, ovvero verificare I'influenza dell’esercizio di
interpretazione sui processi cognitivi. E stato dunque possibile per questo studio controllare la
variabile dell’eta, reclutando un campione di soggetti coetanei (cfr.4.2.4).

| ricercatori del Dipartimento di Neuroscienze di Padova, nell’esposizione delle loro ricerche sulla
ML in interpretazione (cfr. 2.2.2 e 2.2.3) hanno suggerito come scegliere un gruppo di controllo da
confrontare con gli studenti di interpretazione (Babcock e Vallesi 2017; Babcock et al. 2017):

Reseachers wishing to examine Sl face the difficulty of small sample sizes and finding well-
matched control groups. The latter of these issues can be addressed by drawing participants
from communities where multilingualism is common and supported.

(Babcock e Vallesi 2017: 414)

These studies should take care to select appropriate control populations. We attempted to do
this with the inclusion of students of translation, though with a small number of (returning)
participants. Thus, an examination of students of interpretation compared to a larger sample of
students of translation is advisable.

(Babcock et al. 2017: 265)

Come nella ricerca di Babcock et al. (2017), anche in questo studio il gruppo di controllo da
confrontare con gli studenti di interpretazione e stato reclutato tra gli studenti di traduzione. Nello
studio di Babcock et al. (2017) il numero dei partecipanti del gruppo di controllo si & dimezzato nella
seconda fase di svolgimento dei test (da 21 a 10). In questo studio, invece, gli studenti di traduzione
che hanno partecipato a tutte le fasi sono complessivamente 55, quindi un numero di soggetti
maggiore e, pertanto, piu affidabile a fini statistici. Nel nostro studio i partecipanti del gruppo di
controllo che hanno portato a termine tutte le fasi sono pit numerosi di quelli del gruppo di studio,
formato da 46 studenti. Babcock et al. (2017) avevano suggerito di confrontare un gruppo di studenti
di interpretazione con un gruppo piu numeroso di studenti di traduzione, condizione rispettata in
questo studio.

La scelta di un gruppo di studenti di traduzione come gruppo di controllo presenta diversi vantaggi.
Innanzitutto, si tratta di un gruppo di studenti che utilizzano le lingue nella loro vita quotidiana a livello
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avanzato, ma non svolgono attivita di interpretazione. Gli studenti delle lauree magistrali di traduzione
e di interpretazione, nella maggior parte dei casi, provengono dallo stesso percorso di studi alla laurea
triennale, presso una facolta di lingue o di mediazione linguistica. Entrambi i corsi di studio hanno test
d’ingresso selettivi: per gli studenti di traduzione i test sono scritti, per quelli di interpretazione orali e
in entrambi i casi sono volti a verificare le competenze linguistiche nelle lingue di studio.

Da un punto di vista dei risultati ottenuti, come nello studio di Babcock et al. (2017), nella presente
ricerca tutti i soggetti migliorano i loro punteggi con il passare del tempo. Per quanto riguarda le
differenze riscontrate tra i tempi, i risultati dei due studi sono opposti: in Babcock et al. (2017) gli
studenti di interpretazione hanno un vantaggio significativo sugli studenti di traduzione nelle
prestazioni della MBT, ma non nella ML. In questo studio, invece, non si riscontrano vantaggi degli
studenti di interpretazione nella MBT, ma si riscontano vantaggi nella ML nel test SCI e nella relazione
tra gruppo, tempo e livello di difficolta nel test N-back task. Cio significa che le funzioni mnemoniche
di aggiornamento della ML e di elaborazione delle informazioni sono migliorate nel gruppo di studio.

Un altro elemento che e stato preso in considerazione é stata I'esperienza pregressa. All’inizio dello
studio e stato chiesto ai partecipanti se avessero un’esperienza di interpretazione pregressa.
Osservando le percentuali delle risposte su tale esperienza, ritengo che probabilemente la domanda é
stata formulata in modo non sufficientemente dettagliato e buona parte degli studenti che hanno
dichiarato di non avere esperienza pregressa di interpretazione abbiano in realta svolto almeno un
corso di interpretazione di trattativa alla laurea triennale. Si tratta di una riflessione della dottoranda
al momento dell’analisi dei dati, che deriva dalla conoscenza dei partecipanti allo studio maturata nel
tempo, in base alla quale si sa che la maggior parte di loro hanno studiato alla laurea triennale del DIT
di Forli oppure presso corsi di mediazione linguistica di universita private.

E stato osservato che non ci sono relazioni significative tra I’esperienza pregressa degli studenti e i
risultati dei test. Questo risultato potrebbe dipendere da un lato, come gia anticipato, dalla non
completa veridicita delle risposte; dall’altra, dal fatto che questa esperienza & pur sempre limitata, in
guanto svolta principalmente in corsi universitari. Alla laurea triennale si studiano varie discipline e
I'interpretazione € una di queste, non si tratta di programmi intensivi di interpretazione simultanea e
consecutiva come le lauree magistrali, dove il carico di lavoro focalizzato sull’attivita specifica
dell’interpretazione € ben maggiore.

Dal punto di vista delle prove sperimentali utilizzate, alcuni studi su ML e attenzione selettiva in
interpretazione in letteratura includono, oltre a test psicologici, delle esercitazioni controllate di
interpretazione (Christoffels et al. 2003; Liu et al. 2004; Tzou et al. 2012; Dong et al. 2013 in Dong e Cai
2015; Timarova et al. 2014; Injoque-Ricle et al. 2015; Cai et al. 2015; Dong, Liu e Cai 2018). Il confronto
tra i risultati dei test psicologici e gli esercizi di interpretazione e senz’altro interessante e utile, perché
i test sono delle attivita specifiche e mirate a misurare un determinato processo, mentre durante
I'interpretazione, soprattutto durante la simultanea, le varie attivita si svolgono in parallelo.

Nella presente ricerca non sono state svolte esercitazioni controllate di interpretazione ma sono
stati analizzati i voti degli esami di interpretazione come variabile rappresentativa del rendimento
accademico. Questa scelta presenta sia pro che contro: i voti degli esami di interpretazione hanno da
una parte lo svantaggio di essere la valutazione di testi d’esame diversi tra loro e di rappresentare un
punteggio assegnato da docenti diversi per ogni soggetto in base alle lingue di studio; dall’altra, hanno
il vantaggio di essere prestazioni reali valutate da docenti di interpretazione che hanno seguito i
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partecipanti durante la formazione e che i partecipanti hanno svolto indipendentemente dal progetto
di ricerca, senza essere in alcun modo influenzati da un contesto sperimentale.

Visto che gli studenti hanno varie combinazioni linguistiche, per svolgere lo stesso esercizio di
interpretazione con tutti sarebbe stato necessario escluderne una parte. Anche scegliendo la lingua di
studio piu diffusa, I'inglese, avrei dovuto escludere 11 partecipanti su 49 (22,45%) tra tutti gli studenti
di interpretazione di entrambe le coorti perché non studiano inglese.

In generale nello studio e stato scelto di includere quanti pil partecipanti possibile perché la
popolazione studentesca di riferimento era gia in partenza ristretta (32 studenti di interpretazione
all’anno) e, inoltre, trattandosi di uno studio longitudinale, i dati sono stati raccolti a distanza di diversi
mesi. In questi casi pud succedere che i partecipanti non ritornino, a maggior ragione perché si tratta
di studenti volontari che non hanno ricevuto alcuna compensazione economica o accademica per la
partecipazione alla ricerca. Anche dal punto di vista dell’analisi statistica il campione & piuttosto
ridotto.

Lo studio e di carattere longitudinale. Un problema degli studi longitudinali € che i partecipanti non
ritornino a svolgere tutte le fasi, come e accaduto in Babcock et al. (2017). Il presente studio si € svolto
con la prima coorte in un periodo di 19 mesi e con la seconda coorte in un periodo di 7 mesi con
studenti volontari. Considerando questi presupposti, I'abbandono dei partecipanti & stato molto
contenuto, pari al 12,4%.

Passando ora a commentare la scansione dello studio, si nota che la raccolta dati al T1 per gli
studenti della seconda coorte & iniziata circa un mese prima rispetto a quella per gli studenti della
prima coorte. Per avere una raccolta dati precedente a qualsiasi tipo di esercizio di interpretazione,
I'ideale sarebbe stato far svolgere i test agli studenti appena conclusa I'immatricolazione di tutti i

”10 che per la prima coorte si & conclusa il 15 ottobre 2015 e per

candidati, sia vincitori che “ripescati
la seconda coorte il 17 ottobre 2016. Le lezioni del primo semestre sono iniziate il 5 ottobre 2015 per
la prima coorte eil 3 ottobre 2016 per la seconda coorte. Nel caso della seconda coorte & stato possibile
seguire questa prassi e proporre subito il progetto agli studenti perché la batteria di test era gia pronta.
Il ritardo nell’inizio dello svolgimento dei test per la prima coorte, invece, &€ stato dovuto alle
tempistiche del dottorato di ricerca. Il corso di dottorato € iniziato il 1° ottobre 2015 e i mesi di ottobre
e novembre 2015 sono stati necessari per mettere a punto la batteria di test da proporre, alla luce
dellericerche bibliografiche effettuate al momento della presentazione del progetto e della consulenza
dei tutor. Si ritiene, in ogni caso, che tale ritardo non abbia influenzato in modo rilevante i risultati dei
test perché nelle prime settimane di lezione I'attivita didattica di interpretazione si concentra su
esercizi propedeutici, quali memorizzazione senza appunti, traduzione a vista e introduzione alla
tecnica di presa di note, mentre le esercitazioni di interpretazione consecutiva e simultanea vere e

proprie iniziano alla fine del primo semestre.

10 QOltre ai 32 vincitori, la graduatoria contiene anche degli idonei che possono subentrare e
immatricolarsi (“ripescati”) qualora non tutti i vincitori si iscrivessero, in modo da completare la quota
di 32 studenti programmati per il primo anno.
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8.2 1 test di MBT, ML e MLT: considerazioni sui risultati ottenuti

| test di memoria utilizzati nel presente studio sono stati la batteria TEMA (Reynolds e Bigler 1995)
e N-back task (letter stimuli) (Ragland et al. 2002; Jaeggi et al. 2010).

Si @ a conoscenza dell’'uso della batteria TEMA in studi precedenti solo nella tesi di Ciappelli (2014),
che ha somministrato i cinque test di memoria verbale della batteria TEMA a un gruppo di 13 studenti
volontari del primo anno della laurea magistrale di interpretazione del DIT di Forli due volte: la prima
volta ad inizio anno accademico, prima che avessero iniziato a svolgere interpretazione simultanea, e
la seconda dopo sette mesi, durante i quali si erano confrontati con I'apprendimento di questa
disciplina. Tutti i partecipanti sono migliorati in tutti o nella maggior parte dei test, confermando
I'ipotesi di ricerca. L'autrice ha evidenziato che, pero, il gruppo di partecipanti era molto esiguo e che
sarebbe stato importante conoscere anche la natura e la durata delle attivita svolte durante I'intervallo
di tempo tra la prima e la seconda somministrazione della batteria dei test. Aggiungo anche che in
guesto studio mancava un elemento importante, cioe un gruppo di controllo che non svolgesse attivita
di interpretazione.

Nella presente ricerca si e fatto quanto suggerito da Ciappelli, cioé ampliare il numero di soggetti e
raccogliere i dati sull’esercizio autonomo degli studenti. Nella tesi di Ciappelli per i test RSP e RCP &
stata elaborata una versione diversa per la seconda somministrazione. L'obiettivo era evitare che i
partecipanti potessero ricordare le parole del test. Nella seconda sessione di test sono stati
somministrati sia gli stessi test della prima volta che due test modificati. Le versioni modificate erano
formate da sostantivi diversi che avevano lo stesso numero di sillabe, le stesse relazioni semantiche e
una frequenza simile rispetto a quelli della prima versione. Confrontando i risultati ottenuti nella
seconda sessione, tuttavia, &€ emerso che il punteggio del ricordo dei sostantivi negli esercizi identici e
il punteggio del ricordo negli esercizi modificati presentava delle differenze trascurabili. In questo
studio, per garantire la completa confrontabilita dei risultati, si sono mantenute le stesse parole nelle
varie sessioni dei test. Si & ritenuto che, a distanza di mesi, i partecipanti non ricordassero la lista di
parole, che per loro non aveva nessun interesse particolare.

Per quanto riguarda i risultati ottenuti nella batteria TEMA, anche nel presente studio, come in
quello di Ciappelli (2014), i risultati sono migliorati nel tempo, ma cio & avvenuto sia per il gruppo di
studio che per quello di controllo. Per i test RSP e RCP ¢ stata riscontrata su tutto il campione la
tendenza dei punteggi a concentrarsi attorno al punteggio massimo (cfr. 5.1). Questo effetto tetto
potrebbe essere dovuto al fatto che la batteria TEMA & stata messa a punto per una fascia d’eta
inferiore rispetto a quella che ha partecipato allo studio (cfr. 4.4.1).

Nella prima coorte, per la quale sono disponibili tre rilevazioni, si nota che i miglioramenti
significativi sono avvenuti principalmente tra T1 e T2, poi tra T2 e T3 il miglioramento non é stato
significativo. Ci si soffermera ora su due test in particolare, cioé su SCA, un test di MBT, e SCI, un test
di ML.

Dai risultati di SCA della prima coorte gli studenti di traduzione sono risultati essere migliori di quelli
di interpretazione. Il gruppo di controllo ha registrato un miglioramento progressivo significativo, F=
8,646 (2, 36) p= 0,001, mentre i risultati del gruppo di studio non sono stati significativi, F= 2,318 (2,
48), p= 0,109. Il gruppo di studio € migliorato dal T1 al T2, poi & peggiorato dal T2 al T3, anche se il
risultato del T3 & stato comunque migliore di quello del T1 (mT1=80,41; mT2= 85,04; mT3= 83,40).
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Nella seconda coorte per il test SCA entrambi i gruppi hanno registrano un miglioramento
significativo dal T1 al T2 e hanno raggiunto risultati simili (mT2 nel gruppo di studio= 92,86; mT2 nel
gruppo di controllo=90,14). Se si considerano i risultati di entrambe le coorti insieme, i risultati di SCA
dei due gruppi sono significativi ed equivalenti (mT2 nel gruppo di studio= 88,53; mT2 nel gruppo di
controllo= 88,49).

Dai risultati della prima coorte emerge che la MBT degli studenti di traduzione misurata da SCA e
migliore rispetto a quella degli studenti di interpretazione, un risultato che & in contrasto con l'ipotesi
iniziale, cioe che dovrebbero essere gli interpreti ad avere una memoria piu allenata. Bisogna, in ogni
caso, considerare che studi precedenti con altri test di MBT hanno ottenuto risultati conflittuali (cfr.
2.4.1).

Le tendenze dei risultati di SCA sono in linea con quanto osservato da Padilla Benitez (1995), nel cui
studio il vantaggio di MBT nel ricordo di cifre & solo degli interpreti professionisti rispetto agli altri
gruppi (studenti di interpretazione e non interpreti), mentre i non interpreti, nel ricordo di cifre, hanno
totalizzato un punteggio maggiore degli studenti di interpretazione.

Questo risultato potrebbe essere dovuto al fatto che la MBT & un prerequisito per l'interpretazione
e |'attivita di semplice rievocazione non trae beneficio dall'esercizio di interpretazione, contrariamente
alle funzioni esecutive, come la ML. Sono stati, infatti, riscontrati vantaggi cognitivi degli interpreti
negli studi che utilizzavano compiti di ampiezza della ML complessi, ma non per compiti per I'ampiezza
della memoria semplici (per es. Képke e Nespoulous 2006), con un'eccezione, lo studio di Babcock et
al. (2017), nel quali negli studenti di interpretazione & migliorata la MBT e non la ML. A dire il vero
quest'ultimo studio & quello pili simile a quello oggetto della tesi, dal momento che confronta proprio
un gruppo di studenti di interpretazione e un gruppo di studenti di traduzione.

| dati di Padilla Benitez (1995) evidenziano, inoltre, che & necessario piu di un anno accademico per
sviluppare queste capacita, perché nel suo studio gli studenti del secondo anno di interpretazione non
sono risultati migliori rispetto agli studenti del primo anno o ai non interpreti.

| risultati ottenuti nel presente lavoro di ricerca hanno registrato, al contrario, un miglioramento
piu significativo dei risultati dei test tra T1 e T2, cioe nel corso del primo anno, rispetto al
miglioramento tra T2 e T3, ovvero durante il secondo anno. Tale risultato & in linea con gli studi sulle
competenze, in base ai quali il miglioramento maggiore delle stesse si verifica nella fase iniziale della
formazione (Proctor e Vu 2006). In vari studi si e riscontrato uno sviluppo specifico della ML negli
interpreti principianti ma non negli interpreti esperti, che dipendono meno dalla ML perché, grazie
all’esperienza, hanno sviluppato delle strategie per far fronte al sovraccarico cognitivo (Nordet e
Voegtlin 1998; Kopke e Nespoulous 2006; Timarova et al. 2015; Injoque-Ricle et al. 2015).

Ritengo che la differenze tra le tendenze della curva di apprendimento degli interpreti riscontrate
tra Padilla Benitez (1995) e il presente studio potrebbero essere dovute ad una diversita di partenza
dei partecipanti: i soggetti dello studio di Padilla Benitez (1995) non avevano svolto un test
d’ammissione selettivo, contrariamente agli studenti di Forli. E dunque probabile che avendo superato
il test, che prevedeva prove di memorizzazione (cfr. 4.2.1), gli studenti di Forli partissero da un livello
di abilita maggiore rispetto agli studenti di Granada, ed e da tale differenza che potrebbe dipendere la
diversa velocita di sviluppo della ML in questi due studi.

Un risultato interessante e stato ottenuto per un test di ML, cioé SCI. In questo test gli studenti di
traduzione hanno ottenuto punteggi piu elevati nella prima coorte (mT3 nel gruppo di studio= 63,60;
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mT3 nel gruppo di controllo= 67,26), mentre nella seconda coorte (mT2 nel gruppo di studio= 68,86;
mT2 nel gruppo di controllo= 56,64) e nelle due coorti insieme (MT2 nel gruppo di studio= 66,30; mT2
nel gruppo di controllo= 59,58) gli studenti di interpretazione hanno totalizzato un punteggio medio
maggiore. In tutti i casi, inoltre, la differenza tra le medie dei vari tempi e risultata significativa solo nel
gruppo di studio e mai nel gruppo di controllo (cfr. 5.2). Le dinamiche con cui il punteggio cambia nel
tempo sono, dunque, diverse nei due gruppi.

Da questi risultati possiamo dire che la MBT (test RSP, SCA, RCP) e la MLT (test RDS) sono migliorate
nel tempo in modo del tutto comparabile in entambi i gruppi. Tale miglioramento, di conseguenza,
non puo essere attribuito all’esercizio di interpretazione. Il test SCI (test di ML) &, invece, 'unico nel
quale 'andamento temporale & significativo solo nel gruppo di studio. SCI & piu difficile rispetto a SCA,
perché ricordare liste di cifre all’indietro richiede uno sforzo maggiore di concentrazione rispetto alla
semplice rievocazione di una lista nello stesso ordine. Per svolgere questo esercizio serve una ML che
abbia una certa capacita, ma che sia, allo stesso tempo, anche efficiente.

Sono stati, inoltre, registrati altri risultati che indicherebbero che I'attivita di interpretazione
favorisca lo sviluppo di una ML piu efficiente. | risultati a cui si fa riferimento sono quelli del test V-
back task (cfr. 5.3).

N-back task, in diverse varianti, € un test molto usato per testare la ML. Morales et al. (2015),
confrontando interpreti e non interpreti, hanno osservato una maggiore accuratezza delle risposte nel
test NV-back, quindi una migliore capacita di aggiornamento della ML per gli interpreti, anche se tale
vantaggio é risultato maggiormente significativo per la versione del test doppia (stimoli sia visivi che
sonori) rispetto alla versione dell’esercizio semplice (solo stimoli visivi) (cfr. 2.2.3).

Anche lo studio di Dong e Liu (2016), confrontando studenti di interpretazione consecutiva, studenti
di traduzione e studenti di inglese a distanza di un semestre, ha riscontrato un vantaggio degli studenti
di interpretazione, che hanno registrato tempi di reazione mediamente pil rapidi degli altri gruppi. Lo
stesso gruppo di ricercatori (Dong et al. 2018) ha svolto un altro studio confrontando studenti di
interpretazione consecutiva e studenti di inglese, sempre a distanza di un semestre: i tempi di reazione
della prova INDIETRO-2 predicevano i risultati della consecutiva delineando, anche in questo caso, la
presenza di un collegamento tra la funzione di aggiornamento della ML e la performance in
interpretazione (cfr. 2.3).

Visto che la versione di N-back utilizzata in questo studio (Ragland et al. 2002; Jaeggi et al. 2010)
racchiude al suo interno esercizi di difficolta crescente, si e ritenuto interessante calcolare il valore di
prestazione di questo test, il values.DV, in modo separato per ogni tipologia di esercizio e confrontare
tra loro i risultati ottenuti. | livelli di difficolta, in ordine crescente, sono: INDIETRO-0 (identificazione
della lettera target), 1-INDIETRO, 2-INDIETRO e 3-INDIETRO (rispettivamente, riconoscimento della
stessa lettera visualizzata 1, 2 o 3 schermate prima).

Se si prendono in considerazione, il confronto tra le differenze delle medie dei risultati dei test,
I’'unica variabile per la quale si e riscontrata una differenza significativa & values.DV N1_T2minusT1,
cioé la prestazione di aggiornamento della ML quando bisognava ricordare una lettera visualizzata
nella schermata precedente. Tuttavia, in tutte le altre tipologie di N-back (cfr. 4.4.1) e sul values.DV
totale dell’esercizio non ci sono differenze significative. Il ricordo della schermata precedente e
I'esercizio pit semplice, si ritiene quindi che tale significativita sia un effetto casuale dovuto alla scarsa
numerosita del campione. Inoltre, osservando i risultati del test t per campioni appaiati (cfr. 5.3.3) si
nota addirittura che I’evoluzione dei risultati in entrambe le coorti contraddice I'ipotesi che gli studenti
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diinterpretazione abbiano un vantaggio di ML: dal T1 al T2 va/ues.DV N1 peggiora in modo significativo
nel gruppo di studio, t(46)= 3,758, p= 0,000, mentre migliora in modo significativo nel gruppo di
controllo, t(56)=-2,125, p=0,038.

Sono state poi osservate con un’ANOVA le relazioni tra i risultati delle varie tipologie di NV-back; i
tempi (T1/T2/T3) e i gruppi (studio/controllo). | punteggi al test si equivalgono nei due gruppi e la
prestazione di entrambi € peggiorata con I'aumentare della difficolta dell’esercizio, ma il gruppo di
studio & riuscito a mantenere un risultato significativamente maggiore rispetto al gruppo di controllo.
Quest’effetto si & riscontrato sia nella prima coorte (p= 0,013) che in entrambe le coorti (p= 0,002).

Questo risultato implica che il gruppo di studio e riuscito a gestire I'aumento della difficolta
dell'esercizio, limitando il calo di prestazione della ML. Tale risultato € in linea con quanto riscontrato
da von Bastian e Oberauer (2014), ovvero che é I'efficienza della ML a migliorare con I'allenamento di
questo processo e non la sua capacita.

Anche se si tratta di uno studio dall'impostazione diversa, & interessante che Timarova et al. (2014)
abbiano riscontrato una correlazione positiva tra I'esercizio INDIETRO-2 e l'interpretazione di frasi
dense di numeri in tre esercizi di interpretazione simultanea svolti da un gruppo di interpreti
professionisti. Sembra, quindi, che la capacita di aggiornare rapidamente la ML e di concentrarsi su
elementi puntuali, quali sono i numeri e le lettere, sia utile anche per rendere bene questi elementi
anche durante l'interpretazione simultanea.

8.3 I test di attenzione selettiva: considerazioni sui risultati ottenuti

Come per i test di memoria, il dato che emerge dalle statistiche descrittive dei test di attenzione
selettiva e che i risultati sono migliorati nel tempo in entrambi i gruppi.

ASAT, l'esercizio di ascolto dicotico (Humes et al. 2006; Kidd e Humes 2015), misura la capacita di
attenzione selettiva durante I’ascolto di informazioni in conflitto tra loro. Non ci risulta che questo
esercizio, incentrato non sull’attenzione divisa ma bensi su quella selettiva, sia stato utilizzato negli
studi con gli interpreti. Contrariamente all'ipotesi iniziale, secondo la quale I'esercizio di
interpretazione dovrebbe migliorare |'attenzione selettiva, gli studenti di traduzione hanno dei tempi
di reazione piu rapidi rispetto agli studenti di interpretazione.

Un altro test di attenzione selettiva che é stato utilizzato & CRSD-ANT o Flanker task (Weaver et al.
2013), un’attivita che misura le reti attentive dedicate a executive function (funzione dell’esecutivo),
alerting (vigilanza) e orienting (orientamento). La prestazione delle reti attentive dei partecipanti e
stata presa in considerazione nel suo insieme, analizzando un valore che sintetizza tale prestazione
nelle varie tipologie di stimoli presentati, cioé il Conflict effect (4.4.2).
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Vari studi hanno utilizzato in precedenza delle varianti di questo test. E stata riscontrata una
relazione tra l'abilita di inibire i distrattori e I'accuratezza nell’interpretazione simultanea negli
interpreti professionisti (Timarova et al. 2014); confrontando monolingui, bilingui dominanti, bilingui
bilanciati e studenti di interpretazione, € emerso che gli ultimi due gruppi hanno commesso un numero
di errori statisticamente inferiore rispetto agli altri e che i tre gruppi di bilingui hanno registrato tempi
di reazione piu rapidi dei monolingui (Woumans et al. 2015).

Non sono state trovate, invece, relazioni tra i risultati di Flanker task e interpretazione consecutiva
negli studenti di interpretazione (Dong et al. 2013, in Dong e Cai 2015). Morales et al. (2015) e Babcock
e Vallesi (2017) hanno confrontato i risultati del test Flanker task ottenuti da interpreti professionisti
e bilingui; Babcock et al. (2017) hanno confrontato studenti di interpretazione, di traduzione e di altre
discipline in uno studio longitudinale; Dong e Xie (2014) hanno confrontato studenti di interpretazione
e studenti di altre discipline. Anche in questi ultimi quattro studi citati, non sono state trovate
differenze significative tra i gruppi di partecipanti (cfr. 2.2.2, 2.2.3, 2.3). Nello studio di Christoffels et
al. (2006) e stato utilizzato il test arrow task, una versione semplificata di Flanker task, con interpreti
professionisti, studenti universitari e insegnanti di inglese (cfr. 2.2.2). Gli interpreti e gli insegnanti
hanno avuto tempi di reazione simili tra loro e piu lenti rispetto agli studenti, il che puo essere dovuto
alla differenza d’eta, in quanto gli studenti erano circa 20 anni piu giovani.

Il valore preso in considerazione per valutare CRSD-ANT in questo studio e il Conflict effect (cfr.
4.4.2). Minore é questo valore, migliore & la prestazione dell’esercizio. Come per gli altri test, anche in
CRSD-ANT i risultati sono migliorati nel tempo. | valori del Conflict effect sono simili nei due gruppi,
con un lieve vantaggio del gruppo di studio. La dinamica temporale, tuttavia, & diversa. Fatta eccezione
per la seconda coorte, nella quale non ci sono differenze significative tra le medie dei risultati ottenuti,
per la prima coorte (p= 0,004) e per entrambe (p= 0,003) ci sono differenze significative tra i risultati
ottenuti nei vari tempi solo nei gruppi di studio. Tali risultati, confermano, pertanto, I'ipotesi di un
vantaggio nella capacita di inibizione degli interpreti rispetto ai traduttori.

Benché si tratti sempre di un test diinibizione, i risultati dell’ultimo test di attenzione della batteria,
Stroop task (Stroop 1935), non sono sulla stessa linea di quanto emerso da CRSD-ANT. Come il test
Flanker task, anche il test Stroop task & stato ampiamente utilizzato per testare il controllo cognitivo,
in particolare I'abilita di inibire le risposte automatiche e di resistere alle interferenze.

Dong et al. (2013, in Dong e Cai 2015) hanno utilizzato Stroop con un gruppo di studenti e non &
stata trovata alcuna relazione tra i risultati del test e I'interpretazione consecutiva. Babcock e Vallesi
(2017) hanno utilizzato questo test per confrontare interpreti professionisti e partecipanti poliglotti,
senza trovare differenze. Kopke e Nespoulous (2006), invece, hanno confrontato interpreti
professionisti, studenti di interpretazione e non interpreti, ottenendo risultati significativamente
migliori per gli studenti di interpretazione rispetto agli altri gruppi solo in una versione del test bilingue,
con inputin inglese e risposte in francese (cfr. 2.2.2,2.2.3 e 2.3).

| risultati del presente studio si inseriscono tra quelli ottenuti in precedenza, ovvero non sono
significativi. | tempi di reazione nel gruppo di studio sono migliori rispetto a quelli del gruppo di
controllo, ma il valore che indica I'effetto Stroop (cfr. 4.4.2), Stroop_NCminusC, non é significativo.

Il risultato del test Stroop & in disaccordo con le ipotesi di ricerca, main linea con quanto riscontrato
in ASAT. E, invece, in contrasto con i risultati ottenuti in CRSD-ANT, che confermavano l'ipotesi di
ricerca. CRSD-ANT non & un test difficile da svolgere, ma & lungo e ripetitivo, tanto che alcuni
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partecipanti allo studio lo hanno definito “ipnotico”. In un esercizio del genere € importante evitare
che i pensieri vaghino altrove e si mantengano concentrati sull’attivita da svolgere.

Si potrebbe ipotizzare che non sono tanto I’attenzione selettiva in sé o la resistenza alle interferenze
che distinguono gli studenti di interpretazione, quanto la capacita di mantenere questi processi
efficienti per un periodo di tempo pil esteso.

8.4 L’esercizio autonomo e il rendimento accademico: considerazioni sui
risultati ottenuti

Con I'eccezione degli studi di Fan (2012) e Wang (2016), non si € a conoscenza di altre ricerche che
riguardino 'esercizio autonomo degli studenti. La raccolta dati svolta per la presente ricerca ha,
pertanto, un carattere innovativo.

Per quanto riguarda I'analisi dell’esercizio autonomo, sono stati raccolti i minuti giornalieri e si &
riscontrato che, quanto al tempo dedicato all’esercizio, gli studenti hanno abitudini estremamente
diverse tra loro (cfr. 6.1). Sono state calcolate anche le percentuali di svolgimento delle varie attivita,
ovvero: sulle 26 richieste che sono state inviate, a quante tra queste & stato risposto dallo studente
che aveva svolto memorizzazione, traduzione a vista, consecutiva, simultanea, altro esercizio? Questo
valore indica la frequenza di esercizio per le varie attivita. | risultati ottenuti sono pil omogenei rispetto
a quelli relativi ai minuti e sono stati utilizzati per confrontare I'esercizio con le altre variabili.

Si & scelto di estendere la raccolta dati anche dopo la fine dell’ultima sessione di test, che si e
conclusaagiugno 2017. Tale raccolta e durata fino a febbraio 2018 perché € il periodo in cui gli studenti
hanno I'ultimo appello utile per concludere gli esami di interpretazione (inclusi gli esami finali) entro
I’anno accademico, senza andare fuori corso. Prendendo in considerazione anche i voti degli esami, &
sembrato utile avere dei dati di esercizio da confrontare con i voti conseguiti anche nel periodo luglio
2017 - febbraio 2018. La data limite per la richiesta delle esercitazioni svolte & stata venerdi 16 febbraio
2018, la settimana precedente all’ultimo appello degli esami finali dell’anno accademico.

Nello studio di Fan (2012), che si e occupato dell’esercizio autonomo degli studenti di
interpretazione nell’arco di un anno accademico, € emerso che nel primo semestre il tempo giornaliero
dedicato allo studio era in media di un’ora e mezza, mentre nel secondo semestre era di circa un’ora
e tre quarti.

Da questa raccolta dati, se si considerano tutti i tipi di esercizio, il tempo medio giornaliero dedicato
alle varie attivita al di fuori delle lezioni in tutto il periodo & di 88,43 (dev.st= 50,60) minuti. Aumenta
nel tempo, come nello studio di Fan (2012), e ne conferma i risultati, visto che anche il gruppo di
studenti che hanno partecipato a questo studio svolge in media un’ora e mezza di esercizio di
interpretazione al giorno.

Dai dati relativi al tempo dedicato ai singoli esercizi emerge che gli studenti svolgono
memorizzazione prevalentemente tra T1 e T2 e sempre meno in seguito. Questa tendenza € in linea
con la didattica, in quanto la memorizzazione € un esercizio proposto durante le prime lezioni come
propedeutico all’interpretazione, in particolare per I'interpretazione consecutiva.
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In seguito gli studenti tendono a concentrarsi solo sugli esercizi di consecutiva e simultanea veri e
propri anche se, a mio avviso, la memorizzazione rimane un valido esercizio anche per uno studente
di un livello pili avanzato perché richiede molta concentrazione e rende necessario, per svolgere la
resa, solo I'utilizzo delle proprie risorse mentali, senza ausili esterni, come le note. Nella pratica la
comprensione del messaggio e la capacita di organizzare i contenuti in modo logico e coerente sono le
abilita che fanno la differenza tra un’interpretazione di bassa o di alta qualita e mettono l'interprete al
riparo dai controsensi in cui potrebbe incorrere se si affida troppo alle singole parole o ai simboli che
ha scritto nelle note.

Per quanto riguarda le altre tipologie di esercizio svolte, si nota una diminuzione delle percentuali
di studio della terminologia e dell’esercizio di lettura e I'aumento della percentuale di esercizio di
ascolto dopo il T3. Questa tendenza indica che gli studenti si sono concentrati di piu su un’abilita sia
linguistica che cognitiva, di importanza cruciale per l'interpretazione (cfr. 3.3). Lo shadowing e gli
esercizi di presa d’appunti per la consecutiva sono attivita che si svolgono maggiormente nella fase
iniziale della formazione, ma dai dati relativi a dopo il T3 emerge che gli studenti le svolgono anche
verso la fine del corso di studi. Nello specifico, dopo il T3 I'esercizio di presa d’appunti & stato svolto
solo da un partecipante, che si € esercitato nella presa di appunti su un testo scritto. Si tratta, quindi,
dell’abitudine di esercizio di uno studente specifico. Ritengo, in ogni caso, che la presa di appunti su
un testo scritto sia un valido esercizio per analizzare a fondo la struttura del discorso e individuare il
discourse outlining (cfr. 3.4.1). Lo shadowing dopo il T3 &, invece, svolto da quattro studenti.
Contrariamente a quanto si potrebbe pensare, gli studenti non svolgono tale esercizio solo nella fase
iniziale dell’apprendimento, ma sembrano trarne beneficio anche in un periodo di formazione piu
avanzato.

Dai risultati del test di ammissione si nota che gli studenti hanno totalizzato punteggi molto alti,
tutti intorno al 70-80% per le prove negli esercizi di cloze, che richiedono |'attivazione del lessico
pertinente in un determinato contesto, e negli esercizi di recall, che richiedono abilita di comprensione
orale e ML. Molto diversa ¢ la situazione della parafrasi italiano-italiano, svolta solo dalla prima coorte.
Trattandosi degli studenti vincitori del concorso di ammissione, sono coloro che hanno registrato i
risultati migliori. Ciononostante, nella prova della parafrasi da italiano a italiano il punteggio medio e
molto basso, 11/20 (55% del punteggio totale). Tale punteggio & basso in particolare se confrontato
con i punteggi ottenuti nelle altre prove dell'esame di ammissione (70-80% del punteggio totale).

Questi dati descrivono un campione di soggetti che ha gia ottimi risultati negli esercizi di
memorizzazione, ma con una prestazione piu modesta nella parafrasi, un esercizio che, anche se svolto
nella propria lingua madre, € molto impegnativo e richiede concentrazione, attenzione selettiva e
flessibilita cognitiva.

Si era ipotizzato che i risultati del test di ingresso potessero giustificare la mancanza di
miglioramenti significativi nel tempo negli esercizi di memoria della batteria TEMA, con I'eccezione di
SCI (cfr. 5.2) e i risultati dei test di attenzione ASAT (cfr. 5.4) e Stroop task (cfr. 5.6), che vedono nel
primo caso il gruppo di studio avere prestazioni peggiori del gruppo di controllo e nel secondo risultati
migliori ma non significativi. Sono state svolte delle correlazioni di Pearson tra i risultati del test
d’ingresso e TEMA, ASAT e Stroop task, ma non sono state riscontrate correlazioni significative tra i
risultati.
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La percentuale di esercizio complessiva & piuttosto bassa in quanto indica che in piu della meta
delle giornate tipo gli studenti hanno dichiarato di non svolgere esercizio, fatto che appare in
controtendenza con le aspettative dei docenti.

8.5 I modelli di regressione: considerazioni sui risultati ottenuti

Nel modello nella Figura 7.1 si & rilevato un effetto indiretto dell’esercizio svolto nel periodo T1-T2
sul rendimento accademico del periodo T2-T3 attraverso la ML registrata al T2. Questi rapporti causali,
tuttavia non si ripropongono nel periodo successivo, ovvero tra I'esercizio svolto nel periodo T2-T3, la
ML misurata al T3 e il rendimento accademico dopo il T3.

Una possibile spiegazione di quanto riscontrato € che, come emerge dai confronti a coppie delle
medie dei risultati dei test svolti dalla prima coorte, nella maggior parte dei casi i miglioramenti piu
significativi avvengono nel periodo T1-T2, mentre nel periodo T2-T3 si riscontra una stabilizzazione dei
risultati e non un ulteriore incremento. Si puo ipotizzare che lo stimolo per i processi cognitivi
massimo nella fase iniziale della formazione perché gli studenti iniziano un’attivita nuova. Con il tempo
i processi si stabilizzano e concorrono al potenziamento delle competenze insieme ad altre variabili,
come le conoscenze linguistiche e le scelte strategiche. In letteratura é stato, infatti, riscontrato uno
sviluppo specifico delle abilita mnemoniche negli interpreti principianti, mentre con I'aumentare
dell’esperienza e I'approccio strategico che assume maggiore rilevanza (Nordet e Voegtlin 1998; Kopke
e Nespoulous 2006; Timarova et al. 2015; Injoque-Ricle et al. 2015).

Nel secondo modello, che include tutti gli studenti di interpretazione (Figura 7.2), la correlazione
tra il controllo inibitorio e I'aggiornamento della ML, gia presente nel primo modello dove, pero, non
e significativa, e stata nuovamente registrata e in questo caso e significativa. Questo risultato conferma
quanto riscontrato dagli psicologi, cioé che ML e controllo inibitorio sono strettamente collegati e si
svolgono parallelamente (Diamond 2013).

In questo secondo modello I'esercizio autonomo non influenza il rendimento accademico. Nel
primo modello, per lo stesso periodo, era stato riscontrato un effetto indiretto dell’esercizio autonomo
sul rendimento accademico attraverso la ML, ma non nel periodo successivo. Questa scarsa rilevanza
dell’esercizio svolto sorprende, dal momento che i docenti di interpretazione esortano costantemente
gli studenti ad esercitarsi il pil possibile per consolidare la capacita di interpretare, un processo
complesso e innaturale.

Dalla riflessione su questo risultato, si propone una breve analisi delle cause ad esso soggiacenti.
Innanzitutto, I’esercizio e quantificato in termini di frequenza dello svolgimento delle attivita e non in
termini di tempo dedicato ad ogni attivita. Tale scelta & stata dettata dalla diversita elevata di tempo
dedicato all’esercizio tra gli studenti che rendeva, di conseguenza, meno affidabile la ricerca di una
tendenza applicabile a tutto il campione. Si & ritenuto che quanto di frequente gli studenti svolgono
un’attivita potesse essere un valore interessante, dal momento che indica quanto spesso un
determinato procedimento ¢ attivato a livello cerebrale. Come evidenzia Baddeley (1993), & meglio
distribuire gli sforzi di apprendimento su un periodo di tempo che non concentrarli in un singolo blocco
di apprendimento. Posto questo, la mancanza dell’indicazione del tempo dedicato all’esercizio nei dati
inseriti nel modello potrebbe averne influenzato i risultati.
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Un altro aspetto da tenere in considerazione & che I'efficacia dell’esercizio non dipende solo dalla
frequenza con cui lo si svolge e dal tempo dedicato, ma anche dalla qualita delle attivita svolte.

Anche nello studio di Fan (2012) I'esercizio autonomo, espresso in tempo giornaliero, non ha una
relazione significativa con il rendimento accademico. Da un modello di regressione di questo studio
emerge che le strategie di apprendimento e la conoscenza dell’inglese hanno, invece, influenzato il
rendimento accademico. Dallo studio di Fan (2012) & emerso, pertanto, che pil che la quantita di
tempo dedicata a un’attivita € importante la qualita delle attivita svolte per lo sviluppo delle strategie
di autoapprendimento.

L'importanza della qualita delle solitary activities (attivita autonome) & stata riscontrata anche in
ambiti come lo sport e la musica (Ericsson 1996, 2001, 2002; Helsen et al. 1998). Si ritiene che la qualita
delle attivita svolte sia una variabile complessa da registrare e che dipende molto dalle caratteristiche
specifiche degli studenti e dalla loro percezione personale durante gli esercizi. Non si hanno dati in
merito alla qualita degli esercizi svolti dagli studenti del presente studio, ma si ritiene che delle
informazioni sulla qualita delle attivita svolte potrebbero chiarire i risultati ottenuti con i modelli di
regressione.
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Conclusioni

Si esporranno in quest’ultima sezione i punti salienti di quanto emerso dai risultati della ricerca e
dalle riflessioni su di essa.

Uno dei limiti dello studio & che si basa esclusivamente su test psicologici e non include nessun
esercizio di interpretazione vera e propria, né alcuna valutazione del livello linguistico dei partecipanti
nelle lingue straniere. Sono stati presi in considerazione i risultati dei test di ammissione, ma non e
stato elaborato un test linguistico uguale per tutti. In questa ricerca non é stata valutata la competenza
pregressa con dei test linguistici svolti dagli studenti in una lingua specifica, come & stato fatto in altri
studi (Tzou et al. 2012; Dong et al. 2013 in Dong e Cai 2015; Cai et al. 2015; Woumans et al. 2015;
Babcock et al. 2017). In questa ricerca si € scelto di non svolgere esercizi di interpretazione vera e
propria per il gruppo di studio degli interpreti ma di concentrarci sui test cognitivi, percio I'aspetto
linguistico non era rilevante. In uno studio dove, invece, si utilizzino dei test in lingua straniera e/o degli
esercizi di interpretazione, & sicuramente importante includere una valutazione del livello di lingua dei
partecipanti.

La prima ipotesi di questo lavoro di ricerca era che negli interpreti I'esercizio di interpretazione
protratto nel tempo portasse ad un potenziamento della ML e delle capacita di attenzione selettiva, in
particolare del controllo cognitivo e della resistenza alle interferenze.

Questa ipotesi e stata confermata solo in parte: si e riscontrato un miglioramento dell’efficienza
della ML nei risultati del test di sequenze di cifre all’indietro (SCI) e nell’interazione tra tempo, gruppo
e livello di difficolta nel test NV-back task, che vede gli studenti di interpretazione dimostrare maggiore
resistenza e la capacita di mantenere la concentrazione piu a lungo.

Per quanto riguarda I'attenzione selettiva, I'ipotesi non é stata confermata perché due test di
attenzione su tre, ascolto dicotico e Stroop task, non hanno registrato alcun vantaggio per gli interpreti.
Anzi, nell’ascolto dicotico & avvenuto il contrario di quanto ipotizzato, ovvero i tempi di reazione degli
studenti di traduzione sono stati piu rapidi rispetto a quelli degli studenti di interpretazione. Nel test
Flanker task si sono riscontrati dei risultati migliori per gli studenti di interpretazione. Tra i tre test di
attenzione selettiva il Flanker task era quello pil lungo, in quanto aveva una durata di circa un quarto
d’ora. Allo stesso tempo era anche il pil semplice e ripetitivo. Si ritiene che i buoni risultati in questo
test potrebbero dipendere dalla capacita degli studenti di interpretazione di mantenere la
concentrazione nel tempo, come hanno dimostrato nei test di ML, SCl e NV-back.

La terza ipotesi e che le funzioni elementari della memoria verbale e dell’attenzione come, per
esempio, la memorizzazione di liste di parole o di cifre, siano le prime ad essere potenziate
dall’esercizio di interpretazione. Questa ipotesi non e stata confermata perché nei test di memoria
sono migliorati indistintamente tutti i valori. Inoltre, dai confronti a coppie tra le medie dei risultati per
la prima coorte si registrano i risultati piu significativi durante il primo anno di studi, tra T1 e T2. La
curva di apprendimento che si delinea vede, pertanto, lo studente di interpretazione sviluppare
I’efficienza della propria ML durante il primo anno di corso. Successivamente, c’é una stabilizzazione
del processo.
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Un obiettivo collegato alla terza ipotesi era anche quello di identificare quali potessero essere le
attivita formative piu proficue per lo sviluppo delle competenze interpretative e dei processi cognitivi.
A tal fine, sono stati esaminati con particolare attenzione i risultati ottenuti per capire quali processi
richiedano maggiore impegno e quindi vadano potenziati.

Come gia sopra indicato, si sono riscontrati dei miglioramenti di ML ma non di attenzione selettiva.
La mancanza di un vantaggio degli studenti di interpretazione nel controllo inibitorio rispetto agli
studenti di traduzione conferma quanto riscontrato anche da altri ricercatori (Dong et al. 2013 in Cai
et al. 2015; Dong e Xie 2014; Morales et al. 2015; Babcock e Vallesi 2017; Babcock et al. 2017)

Allo stesso tempo, pero, autorevoli studiosi di interpretazione hanno riscontrato quanto il controllo
dell’attenzione sia importante per gli interpreti. In particolare, hanno riscontrato l'importanza
dell’abilita di mantenere I'attenzione nel tempo e di ignorare il rumore (Moser-Mercer 2000, 2005),
I'importanza del se/ective encoding (codifica selettiva), cioé la capacita degli interpreti di non perdere
i concetti chiave di un discorso (Liu et al. 2004) e I'importanza dell’ascolto attivo (Gile 2009; Setton e
Dawrant 2016a, 2016b). Inoltre, anche a livello intuitivo, & ragionevole pensare che I'attenzione
selettiva, oltre all’attenzione divisa, la cui rilevanza per I'interpretazione € emersa in vari studi (Padilla
Benitez 1995; Padilla Benitez et al. 1995; Padilla Benitez et al. 2007) sia un’abilita indispensabile per
un interprete.

Pertanto potrebbe essere utile, nella formazione degli interpreti, prevedere degli esercizi di
potenziamento cognitivo che si concentrino sul mantenimento dell’attenzione.

Dalla rassegna presentata al Capitolo 3, si ritiene che gli esercizi piu proficui per I'attenzione, sia
divisa che selettiva, siano esercizi di rielaborazione linguistico-cognitiva che implicano uno
sdoppiamento dell’attenzione, quali: shadowing abbinato ad altre attivita, come multiple task
shadowing (Schweda Nicholson 1990; Tonelli e Riccardi 1995), Clozing (Padilla Benitez 2002) o On/ine
cloze (and error correction) (Kalina 1992; Setton e Dawrant 2016b); shadowing o interpretazione
simultanea con molto rumore di sottofondo (Gillies 2013); smart shadowing in A, detto anche same-
language simultaneous interpreting, within language paraphrase (Setton e Dawrant 2016a) o on-fine
paraphrase (Russo e Pippa 2004), two questions at a time (Kalina 1992; Gillies 2013).

Si tratta di esercizi di shadowing o riformulazioni arricchiti da altre attivita che richiedono allo
studente di dimostrare che, oltre a ripetere quanto ha ascoltato, si € anche concentrato sui contenuti
del testo, mantenendo un ascolto attivo e senso critico rispetto al messaggio che sta ascoltando e deve
trasmettere.

Oltre a mettere in evidenza la necessita di potenziare il controllo inbitorio, la presente ricerca apre
auspicabili vie di approfondimento.

Un possibile sviluppo futuro della ricerca potrebbe essere sperimentare se lo svolgimento di questi
esercizi di attenzione in modo costante da parte degli studenti porti ad un miglioramento della resa
interpretativa valutata con un esercizio ad hoc oppure ad un miglioramento del rendimento
accademico con uno studio caso/controllo. Uno studio con un’impostazione simile & stato svolto da
Yenkimaleki e van Heuven (2017) che hanno testato gli effetti di esercizi di memorizzazione sulla
qualita della consecutiva, riscontrando un effetto positivo di tali esercizi sulla qualita
dell’interpretazione (cfr. 3.4.1).
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Il presente studio ha realizzato quanto auspicato da Tzou et al. (2012): esaminare la ML con una
valutazione prima dell’inizio della formazione in interpretazione, durante gli studi e alla fine,
confrontando il gruppo di studenti di interpretazione con un gruppo di controllo di partecipanti che
non svolgessero attivita interpretativa nel periodo della formazione. Inoltre, in questo studio per la
prima coorte sono state svolte tre ripetizioni. In base alle ricerche effettuate, gli studi longitudinali in
interpretazione hanno al massimo due ripetizioni, quindi il fatto di avere tre ripetizioni, una all’inizio,
una a meta e una alla fine della laurea magistrale, rende lo studio pil completo e articolato.

L'analisi della letteratura esposta nel Capitolo 2 mostra un panorama molto variegato, con studi sui
processi cognitivi negli interpreti che hanno risultati contrastanti. Gli studi longitudinali che
confrontano interpreti e non interpreti sono una minoranza e, con I’eccezione dello studio di Babcock
et al. (2017), che si & svolto in due anni, si tratta di studi svolti nell’arco di un semestre o al massimo
due semestri. Le peculiarita di questo studio sono I'estensione temporale, che per la prima coorte ¢ di
19 mesi, e la presenza di due coorti. Inoltre, a parte i contributi di Fan (2012) e Wang (2016) (cfr. 3.2)
non si & a conoscenza di altri studi sull’esercizio autonomo svolto dagli studenti di interpretazione.
Questa ricerca include anche I'analisi dei dati longitudinali relativi all’esercizio autonomo, un aspetto
che si presume sia molto importante per lo sviluppo dell’abilita interpretativa.

Uno sviluppo futuro dello studio potrebbe essere il passaggio dall’'uso di test psicologici per
misurare i processi cognitivi indipendentemente dalla lingua a dalle esercitazioni di interpretazione
consecutiva e simultanea vere e proprie, che prendano in considerazione anche il livello di lingua.

Dai risultati di N-back task € emerso che gli studenti di interpretazione, rispetto a quelli di
traduzione, sono piu bravi a resistere alla fatica e a mantenere il livello di prestazione, anche quando
la difficolta dell’esercizio aumenta (cfr. 5.3.4). Si potrebbe, in futuro, mettere in relazione il rapporto
che esiste tra sovraccarico cognitivo e tempo di svolgimento dell’attivita di interpretazione simultanea
o consecutiva. Il concetto di sovraccarico cognitivo deriva dall’interazione tra una serie di fattori che
sono difficili da controllare. Pertanto, studi su questa linea potrebbero concentrarsi su degli aspetti
specifici. Per esempio, Timarova et al. (2015) avevano riscontrato una correlazione tra i punteggi di 2-
backe l'interpretazione dei numeri (cfr. 2.2.3). La resa di elementi lessicali puntuali come i numeri, per
esempio, puod essere messa in relazione con la durata del testo da interpretare e con variabili quali la
velocita di eloquio e la densita lessicale del testo.

In molti degli studi esposti dove sono state misurate sia la capacita di inibizione che la flessibilita
cognitiva e stato riscontrato un miglioramento solo di quest’ultima (Yudes et al. 2011; Dong e Xie 2014;
Babcock e Vallesi 2017). In psicologia si &, inoltre, riscontrato che per accedere alle informazioni della
MLT si utilizzano varie strategie e che tali strategie cambiano durante la rievocazione (Unsworth 2017).
La ML, inoltre, con I'allenamento tende a migliorare la sua efficienza, piu che la sua capacita (von
Bastian e Oberauer 2014).

Se si considerano questi risultati applicati all'interpretazione, si puo sostenere che una ML efficiente
abbinata ad un approccio strategico e a un buon livello di flessibilita cognitiva siano delle
caratteristiche fondamentali per un interprete. La flessibilita cognitiva permette di spostare
rapidamente 'attenzione da un concetto ad un altro, di aggiornare la ML rapidamente e di reagire
prontamente alle sfide, che non mancano nell’interpretazione. Per poter essere flessibili, inoltre, &
necessario disporre di un campo d’azione sufficientemente vasto, ovvero possedere conoscenze e
competenze trasversali. Oltre all’allenamento cognitivo, € importante avere un buon bagaglio di
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conoscenze enciclopediche, un approccio pragmatico al testo, che si focalizzi sulla resa del messaggio
piu adeguata e funzionale per il pubblico di riferimento in un contesto specifico.

La comprensione profonda del testo permette di creare chunk di informazioni da memorizzare piu
lunghi e, ripetendo nel tempo compiti specialistici, di sviluppare una ML a lungo termine tipica degli
esperti.

L'interpretazione & un’attivita molto complessa, nella quale convergono aspetti pragma-linguistici,
cognitivi e psicologici. Il presente studio vuole essere un contributo su uno di questi aspetti, quello dei
processi cognitivi di ML e attenzione selettiva. Si auspica che la metodologia proposta e ii risultati
ottenuti possano contribuire ad ampliare la conoscenza di un’attivita interlinguistica cosi poliedrica.
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Appendice 1: Scheda partecipante

/1‘” k :’S\'/
4. D TO%%

ALMA MATER STUDIORUM -JUNIVERSITA DI BOLOGNA
DIPARTIMENTO DI INTERPRETAZIONE E TRADUZIONE (DIT)
E DIPARTIMENTO DI PSICOLOGIA

PROGETTO DI RICERCA SULLA MEMORIA DI LAVORO E L’ATTENZIONE
SELETTIVA IN INTERPRETAZIONE: SVILUPPO COGNITIVO E STRATEGIE
DI POTENZIAMENTO

SCHEDA PARTECIPANTE

Corso di studio: [ ] Interpretazione [ ] Traduzione

COgNOME: L.
Sesso: [IM []F

Eta: .........

Lingua(e) madre(i): .....ooeeririi

Lingua A: ..o

LinguaB: ...

Preferenza manuale: [ ] Destra [] Sinistra  [] Ambidestro

Esperienza pregressa di interpretazione: [1SI []No

Se si, di che tipo:
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D 108>
ALMA MATER STUDIORUM - UNIVERSITA DI BOLOGNA
DIPARTIMENTO DI INTERPRETAZIONE E TRADUZIONE (DIT)
E DIPARTIMENTO DI PSICOLOGIA
MEMORIA DI LAVORO E ATTENZIONE SELETTIVA IN INTERPRETAZIONE: SVILUPPO

COGNITIVO E STRATEGIE DI POTENZIAMENTO
PROGETTO DI RICERCA DOTTORALE — NOTA INFORMATIVA

Gentile Studente, Gentile Studentessa,

siamo un gruppo di ricercatori del Dipartimento di Interpretazione e Traduzione (DIT) e del Dipartimento di
Psicologia dell’Universita di Bologna. Abbiamo avviato una ricerca nell’ambito del Dottorato della dott.ssa Serena
Ghiselli al fine di approfondire I’impatto che I’apprendimento e la pratica continuativa dell’interpretazione hanno
sulla memoria di lavoro e sull’attenzione selettiva. Non si tratta di un lavoro di ricerca finanziato da enti o sponsor,
ma di uno studio nato dalla curiosita scientifica dei proponenti. La ricerca sara condotta sotto la supervisione
scientifica della docente del DIT, Prof.ssa Mariachiara Russo e del docente del Dipartimento di Psicologia, Prof.
Carlo Tomasetto.

Scopo dello studio

Lo studio si propone di studiare le eventuali modificazioni della memoria di lavoro e dell’attenzione selettiva
negli studenti di Interpretazione durante il corso di Laurea Magistrale, al fine di conseguire risultati utili per la
didattica.

Chi puo partecipare

Sono invitati a partecipare tutti gli studenti del 1° anno delle Lauree Magistrali in Interpretazione e Traduzione
del DIT di Forli dell’anno accademico [2015/2016; 2016/2017]. 1l gruppo di studio sara costituito dagli studenti
di Interpretazione, mentre il gruppo di controllo sara costituito dagli studenti di Traduzione.

La ricerca prevede lo svolgimento di alcuni test [all’inizio del 1° anno, alla fine del 1° anno e alla fine del 2°
anno; all’inizio e alla fine del 1° anno] della Laurea Magistrale. | partecipanti del corso di Laurea Magistrale
in Interpretazione riceveranno da parte della dott.ssa Serena Ghiselli un messaggio di posta elettronica con cadenza
mensile. Nel messaggio verra chiesto al partecipante che tipo di esercitazioni di interpretazione ha svolto quel
giorno, per quanto tempo e se quella giornata rispecchia le sue abitudini di studio. Questi dati verranno messi in
relazione con i risultati dei test, al fine di verificarne I’influenza sullo sviluppo delle capacita cognitive oggetto del
presente studio.

Come si partecipa

Se acconsenti di partecipare allo studio, per ciascuna delle tre fasi dell’esperimento verrai contattato per fissare
un appuntamento presso il DIT dell’Universita di Bologna, campus di Forli. Nel primo incontro, la dott.ssa Serena
Ghiselli completera una breve scheda con le principali informazioni sui partecipanti (corso di studio, nome,
cognome, sesso, eta, lingue, preferenza manuale ed esperienza pregressa di interpretazione). Ti proporra poi i test
per valutare le tue capacita di attenzione e di memoria. Prima ti leggera la batteria di test TEMA, poi ti chiedera
di completare una Stroop task, una N-back task, una Auditory Selective Attention Task e una Flanker task al
computer.
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ALMA MATER STUDIORUM - UNIVERSITA DI BOLOGNA
DIPARTIMENTO DI INTERPRETAZIONE E TRADUZIONE (DIT)
E DIPARTIMENTO DI PSICOLOGIA

L’intera prova durera circa 60 minuti e sara registrata in formato audio. I dati della prova non saranno anonimi
in modo da poter confrontare i risultati ottenuti dallo stesso partecipante nelle [tre; due] somministrazioni. Tali
dati verranno, per0, pubblicati in forma anonima nella tesi di Dottorato (es. studente int-1, studente trad-2, ecc.).
Quando avremo raccolto tutti i dati, ciascun partecipante ricevera privatamente una breve relazione contenente i
risultati ottenuti nei test.

Cosa accade se decido di non partecipare

Nulla. La partecipazione ¢ libera e volontaria, e non dovrai fornire alcuna giustificazione per un rifiuto. Se vuoi
confrontarti con altre persone, o se vuoi contattarci per ricevere ulteriori informazioni prima di prendere una
decisione definitiva, ne saremo molto lieti.

Cosa accade se cambio idea

Nulla. Sarai libero di contattarci e ritirare il consenso in qualsiasi momento, e potrai decidere di ritirarti durante
le prove anche se hai firmato il consenso alla partecipazione.

Cosa otterro se decido di partecipare

Una breve relazione contenente i risultati ottenuti nei test.

Chi conduce lo studio e a chi posso chiedere informazioni

La responsabile dello studio & la dott.ssa Serena Ghiselli, Dottoranda di Ricerca in Traduzione, Interpretazione
e Interculturalitd, sotto la supervisione della Prof.ssa Mariachiara Russo, Coordinatrice del Corso di Laurea
Magistrale in Interpretazione e suo tutor scientifico.

Questo ¢ il recapito al quale potete contattarci:

Dott.ssa Serena Ghiselli, Dipartimento di Interpretazione e Traduzione (DIT), Via Giacomo della Torre, 1,
47121 Forli (FC), email: serena.ghiselli3@unibo. it

Trattamento dei dati

Tutte le informazioni raccolte in questo studio saranno trattate nel rispetto delle leggi italiane sulla tutela dei
dati personali (D.Igs. 196/2003). | dati personali e tutte le informazioni raccolte saranno utilizzati esclusivamente
per lo studio e saranno comunicati a terzi al di fuori dello studio solo in forma anonima. Essi saranno utilizzati in
forma palese esclusivamente per le finalita della presente ricerca, ma pubblicati nella tesi di Dottorato in forma
anonima. Anche eventuali lavori con i risultati dello studio saranno pubblicati solo in forma anonima. 1l trattamento
dei dati € avviato solo con la sottoscrizione del consenso, previa lettura di questa Nota informativa. Tutti i dati e
le informazioni raccolte verranno conservati in luogo sicuro presso il DIT.

Seguono i moduli di consenso informato e di autorizzazione al trattamento dei dati. Entrambi dovranno
essere firmati per la partecipazione (o rifiuto) allo studio. Grazie della collaborazione!
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ALMA MATER STUDIORUM - UNIVERSITA DI BOLOGNA
DIPARTIMENTO DI INTERPRETAZIONE E TRADUZIONE (DIT)
E DIPARTIMENTO DI PSICOLOGIA

1. CONSENSO INFORMATO
lo sottoscritto/a

(cognome) (nome)

Dopo aver letto la nota informativa, dichiaro di:
[ 1 aver letto e compreso la nota informativa

[ ] aver ottenuto informazioni chiare ed esaurienti sulle finalita e le procedure dello studio

[ ] essere consapevole che la scelta di partecipare & volontaria e che posso spontaneamente ritirarla
in qualunque momento, senza dover fornire giustificazioni, e senza che il ritiro comporti alcuna
conseguenza negativa

[ ] acconsentire /[ ] NON acconsentire la mia partecipazione allo studio e la registrazione delle prove
per tutta la durata della ricerca

Data | V__|_V_[_| [ |

Firma del partecipante

2. TRATTAMENTO DEI DATI PERSONALI
lo sottoscritto/a

(cognome) (nome)

Dopo aver letto la nota informativa, dichiaro di:

[ ] aver appreso che i dati saranno utilizzati in forma palese esclusivamente per lo studio e saranno
comunicati a terzi al di fuori dello studio solo in forma anonima

[ ] autorizzare / [ JNON autorizzare il trattamento dei dati personali (d.lgs 196/2003) per soli scopi
di ricerca

Datal | J/__|_V_|_|_|_|

Firma del partecipante
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ALMA MATER STUDIORUM - UNIVERSITA DI BOLOGNA
DIPARTIMENTO DI INTERPRETAZIONE E TRADUZIONE (DIT)
E DIPARTIMENTO DI PSICOLOGIA

CONFERMA DEL CONSENSO INFORMATO

lo sottoscritto/a

(cognome) (nome)

Al termine della fase di raccolta dei dati alla quale ho partecipato, dichiaro:
[ ]di aver ricevuto informazioni esaurienti sugli scopi e sul reale significato delle prove appena svolte

[ ] di essere consapevole che potro richiedere ai responsabili della ricerca informazioni sui risultati
dello studio in gqualsiasi momento

[ 1 di essere consapevole che la scelta di partecipare € volontaria e che posso ritirare la mia adesione
in qualsiasi momento, senza dover fornire giustificazioni, e senza che il ritiro comporti alcuna
conseguenza negativa

[ 1 confermare / [ ] NON confermare il mio consenso alla mia partecipazione allo studio

Datal | | _J__[_| | |

Firma del partecipante
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Appendice 3: Richiesta di autorizzazione per accedere ai voti degli
esami di interpretazione, primo e secondo gruppo di studio

\/Lpﬁé?};//

ALMA MATER STUDIORUM - UNIVERSITA DI BOLOGNA
DIPARTIMENTO DI INTERPRETAZIONE E TRADUZIONE (DIT)
E DIPARTIMENTO DI PSICOLOGIA
MEMORIA DI LAVORO E ATTENZIONE SELETTIVA IN INTERPRETAZIONE: SVILUPPO

COGNITIVO E STRATEGIE DI POTENZIAMENTO

PROGETTO DI RICERCA DOTTORALE — CONSENSO PER L’ACCESSO ALLE SESSIONI D’ESAME

SOSTENUTE E Al VOTI DEGLI ESAMI DI INTERPRETAZIONE

lo sottoscritto/a

(cognome) (nome)

[ 1 autorizzo/ [ ] NON autorizzo

la Segreteria Didattica, Corso della Repubblica, 136 — 47121, Forli, a fornire le informazioni relative agli esami
di interpretazione da me sostenuti [negli anni accademici 2015/2016 e 2016/2017; nell’anno accademico
2016/2017] alla responsabile dello studio, la dott.ssa Serena Ghiselli, Dottoranda di Ricerca in Traduzione,
Interpretazione e Interculturalita. Nello specifico, autorizzo la Segreteria Didattica a comunicare alla Dott.ssa
Ghiselli a quali e quanti appelli di interpretazione mi sono presentato/a e che voti ho conseguito.

Gli appelli e i voti degli esami di interpretazione saranno messi in relazione con i risultati dei test di memoria
¢ attenzione e con le informazioni sull’esercizio autonomo per vedere come questi elementi si relazionano tra loro.
| risultati di questa analisi saranno inclusi nella relazione sui propri dati che ciascuno studente ricevera alla fine
dello studio.

Tutte le informazioni raccolte in questo studio saranno trattate nel rispetto delle leggi italiane sulla tutela dei
dati personali (D.lgs. 196/2003). Tali informazioni saranno utilizzate esclusivamente per lo studio, sotto la
supervisione dei tutor scientifici della dottoranda, la Prof.ssa Mariachiara Russo (Dipartimento di Interpretazione
e Traduzione) e il Prof. Carlo Tomasetto (Dipartimento di Psicologia). | dati saranno comunicati a terzi al di fuori
dello studio solo in forma anonima, saranno utilizzati in forma palese esclusivamente per le finalita della presente
ricerca, ma pubblicati nella tesi di Dottorato in forma anonima. Anche eventuali lavori con i risultati dello studio
saranno pubblicati solo in forma anonima.

Datal__|__J/|__|_I/__|_|_|_|

Firma del partecipante
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Appendice 4: Foglio punteggi test di memoria verbale della
batteria TEMA

Test di memoria
e apprendimento

306, Raynods @ Bigler EMA, Trento, Enchso

PROTOCOLLO DI VALUTAZIONE

SEZIONE 1. Dat sonali

Nome Sesso JM JF Scuola Classe
Annc Mese 3 Nomi dei genitor

Data o Nome delf esaminatore

Data d Qualifica dell'esaminat

Eta 40QO I cul viene est

SEZIONE 2. Punteggi ai subtest SEZIONE 3. Indici compositi

Pu Punteggi Somma d
Subtest verbali stanoar
Ricordo di storie (R
ce d o IMV)*
Ricordo selettivo di parole (RSP) s ale (IM
. 3 S e vdice di non verbale (IMNV)*
) omposita (IMC
Sequenze di cifre in avanti (SCA posita (IMC)
(IRD
Ricordo di coppie di parole (RCP e
wgQ sta . "
4 oty rrer
Somma dei punteggl ai subtest verbali
Subtest non verbali ricordo differito
Memo MDF )
Puntegg
Ricordo selettivo visivo (ASV) standard

Memoria visiva astratia (MVA)

rdo di storie (RDSD
Memona sequenziale visiva (MSV)

ks Memoria di tacce (MDFD
Memoria di collocazione spaziale (MCS =
Ric

o selettivo 0 parole (RSPD
Imitazione motoria della mano (IMM Ricordo selettivo visivo (RSVD)

Somma dei punteggi al subtest non verbali Somma dei punteggi nei subtest di ricordo differito

SEZIONE 5. Confronti tra gli ind

Livello i significativita Frequ
Confronto Differenza s
s e | manuale, tabeila 3 4 Siveda 3
IMV vs. IMNV NS 0s 01
IMV vs. IRD NS 05 01
IMNV vs. IRD NS 05 "
IMC vs. IRD ~ NS )5 1

1995, Reynolds e Bigler. Test TEMA, Trento, Ericksor
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SUBTEST 1. Ricordo di storie

Ambientate la prima storia a seconda dell'eta del soggetto e dite: Ti raccontero una storia. Ascoltami attentamente
perché, dopo che avro finito, ti chiedero di dirmi tutto quello che ti ricordi della storia. Adesso ti racconto la prima storia.
Alla fine della prima storia, dite: Adessc raccontami la stona meglio che ti riesce. Iniziate la seconda e la terza stora
con le parole: Adesso proviamo con un altra. Ricordati di ripeteria nel modo in cui I'hai sentita. Interrompete il test se
il soggetto ha totalizzato O punti in una storia o dopo aver somministrato tre storie.

Punteggio  Punteggio mas-  Ricordo
STorIA 5, LA TORHENTA simo della riga  differito

Marianna / viveva in una faftoria / del monte / (3)

Bondone. / Era soltanto ottobre / ma la sua scuola, / beasalin, (3) o

le Medie Leopardi, / era stata chiusa / A (2) e

perché stava per arrivare / una tormenta. / Y e (2) .

| suoi due fratelli / piu grandi / eranc usciti con il trattore / e (3)

insieme a papa / a portare altro fieno / per le mucche. / = (3)

Anche lei avrebbe voluto andare con loro / ol (1 S

ma la mamma diceva / che era troppo piccola. / B e (2) SRS

Non sapevano che una ragazza di prima media / & quasi un adulte? / 2 et

Comungue anche Marianna aveva le sue cose da fare. / T (1

Era nel granaio / e spandeva / con un gran / forcone / . (4)

il ieno / per i cavalli. / Poteva darsi che ci volessero giorni / (3) T,

prima che la scuola riaprisse. / CoL (1) b

Le tormente / possono durare anche una settimana. / (2) e
Totale (32)

Totale del subtest

Tempo di fine somministrazione

Fra 30 minuti, sommimistrate la componente del ricorde diffento del subtest 1-2-3-4
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'SUBTEST 3. Ricordo selettivo di parole

Dite al soggetto: Ti diro alcune parole e. dopo che o avro fatto, ti chiederé di ripeterie. Dopo che gli avrete letto 1z list=
di parole, aspettate che risponda e poi dite: Hai dimenticato alcune parole. Esse sono . .......... 5 adias
adesso ridimmi tutte le parole. Dopo che il soggetto ha detto tutte le parole che ricorda, dite: Stavolta hai dlmenm:aff
..., adesso ndimmi tutta la lista un‘aitra volta.

Imerrompole il test se la lista viene ricordata correttamente per la seconda volta consecutiva e date credito per le prove
restanti; in caso contrario, ripetete la procedura per otto prove. Quando il ragazzo dice una parola, indicatene l'orgine
scrivendo il numero nella casella corrispondente alla parola (per esempio, se la prima parola ricordata & «meia-
scrivete 1 nella casella in cui & scritto «<mela»). Ricordate di registrare ogni intrusione (le parole che non sono nella listz
nelle caselle relative. Interrompete il test dopo le otto prove o nel caso in cui 'elenco venga ricordato correttamente pe-

due volte di fila.

| Libero aiuto  Con aluto
1. "2 3 4 5 6 7 8 | —
mela mela mela mela mela mea 7;> 1 mela i i
E Eoimee |
]
£ o r— ——
.'ln msmwmemmmumm
2 Serpente
. piatto pratto piatto piatto patto pratto piatic patto
3. Piatto
i’ s o ) . | ‘
U porta porta porta porta porta porta porta porta
4. Porta
pane pane pane pane pane pane pane pane
5 Pane |
somma scimmia scimmia scimmia I stm\mte I m scimmia [ scimmia
6 Scimmia
matia matta malita matita matita matita matita matita
7. Matita
‘, i
h cucchiaio
8. Cucchigio |
aancla | arancia  arancia | arancia  arancia  aancia | arancia | arancia
9 Arancia
cohello coitello coltelo colteito coltedls {
- coltelio coitetio colteiio coltelio
cane cane cane cane cane cane cane cane
11 Cane
" gomma gomma gomma gomma gomma gomma gomma gomma
Totale [
singola prova |
L
Totale di { Totale de! |
tutte le prove ricordo differito
Intrusioni
S .
[
| |
|
|
|
|
|
L |
1
‘ |
Totale
intrusioni f
per prova
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- SUBTEST 7. Sequenze di cifre in avanti

Dite al soggetto: Ti diro alcuni numeri. Ascoltami con attenzione, perché dopo che I'avro fatto i chiederd di ripeteri
nell'ordine esatto in cui li avro detti io. Leggete i numeri qui sotto alla velocita di un numero al secondo. Somministrate gh
item 1-4 a tutti i soggetti. Per gli item rimanenti, interrompete il test dopo che il soggetto avra totalizzato meno di 4 punti
In ciascuno di due item consecutivi. Il punteggio grezzo corrisponde al numero di cifre ricordate nella corretta posizione

tem | Sequenze di cifre  Punteggio } tem  Sequenze di cifre ~ Punieggio
i 8% |10 435464’
. 83 | . 65409834
. 45 L s 41439839
s 4649 + 94542843
e 32440 s 4492810293
69135 o 333951846
1511 E— , 856$443925
. 649248 e 24538492640

(Massimo 108 punti) Totale

ol —

T w—

e o ————————
ik
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‘SUBTEST 9. Ricordo di coppie di parole

Dite al soggetto: Ascoltami attentamente, sto per dirti alcune parole due alia volta. Quando avro finito, ti diré una delle
due parole e ti chiedero la parola che era insieme a essa. Esercitiamoci con una breve lista: nero-bianco, ragazzo-
ragazza. Allora, quando dico nero, tu rispondi ... Se il soggetto risponde correttamente, dite: Si, € esatto. Se risponde
in modo scorretto, dite: No, la parola era bianco. La parola successiva é ragazzo. Allora tu dici ... Se i soggetto risponde
correttamente, dite: Si, & esatto. Se risponde in modo scorretto, dite: No. la parola era ragazza. Iniziate la Prova 1
dicendo: Ascoltami attentamente mentre leggo la lista.

Leggete ciascuna lista alla velocita di una parola al secondo, con una pausa di due secondi tra una coppia di parole
e l'altra. Dopo aver letto tutta la lista, fate una pausa di due secondi e poi leggete ciascuna parola della lista di richiamo

facendo una pausa per ottenere la risposta dopo ogni parola. Se il soggetto risponde correttamente, dite: Va bene Se
invece il soggetto risponde in modo scorretto, dite: No, la parola é . .. Dalla seconda alla quarta prova di lettura, introducete
ciascuna lettura con le parole: Ascoltami attentamente mentre leggo la lista un‘altra volta ma in un ordine differente
Per i bambini che hanno da 5 a 8 anni, usate la Lista 1; per i ragazzi che hanno da 9 a 19 anni, usate la lista 2. Se i
soggetto riesce a ricordare tutte le parole nella stessa prova, interrompete il test e date credito per le prove rimanent:

Lettura

LISTA 1 (58 anni)
Richiamo

LISTA 2 (9-19 anni)
Richiamo

gomito-(ginocchio)

Facile  Difficile

scalola-vaso ante-(letto) ) alto-libro
| w= fomelio-cuoco veloce-(lento) | rotondo-rotolo giusto-{chilo) s
| 8 morso-nome maorso-(nome) |+ giusto-chiio guardare-{trovare)
‘é veloce-ento fredde-{caldo) | 8 giu-su ragazza-(bandiera)
| arte-fetto scatola-(vaso) E ragazza-bandiera rotondo-{rotoio)
freddo-caldo fornelio-{cuoco) gomito-ginocchio palla-{chiave)
— —1 palia-chiave giu-(su)
forneiio-cuoco freddo-(caldo) guardare-trovare alto-{libro)
|ew are-letto morso-(nome) o
{ i i fornelio~{ e gomito-ginocchio palla-{chiave)
[§ scatola-vaso scatola-(vaso) ragazza-bandiera rotondo-{rotolo)
' freddo-caildo veloce-(lento) o« guardare-trovare glusto-(chilo)
| morso-nome arte-(lefto) palla-chiave giu-(su) praves
- § giu-su ragazza-(bandiera)
arte-ietto morso-(nome) . & aito-libro gomito-{ginocchio) =
o Ireddo-caido fomelio-{cuoco) rotondo-rotalo aito-(libro)
& morso-nome arte-(letto) B giusio-chilo guardare-{trovare)
3 veloce-ento reddo-(caldo) — -
Q. scalola-vaso scatola-(vaso) palla-chiave giu-(su)
fornelie-cuoco veloce-(lento) e rotondo-rotolo ragazza-{bandiera) o
— 1 o ragazza-bandiera  gomito-(ginocchio)
| treddo-caldo veloce-{lento) |8 gu-su giusto-(chilo)
« are-letto scatola-(vaso) = ‘E giusto-chilo guardare-(lrovare) o
veloce-lento formello-(cuoco) I guardare-trovare atto-(libro)
E morso-nome morso-(nome) 5 alto-libro rotonde-(rotoio)
tornelio-cuoco freddo-(caldo) | gomito-ginocchio palla-(chiave)
scatola-vaso ane-(letto) .
[+ trovare palia-(chiave)
palla-chuave rotondo-(rotoio) -
| Massimo | Facil=12 Difficii=12 = Totale=24 | |e gomito-gnocchio aito-(libro) —
| | s e g
| Towmle | ____ e E gil-su giusto-(chilo)
| giusto-chilo gil-(suj
l rotondo-rotolo ragazza-(bandiera)
| alto-libro gomito-(ginocchio) ad
l Massimo  Facil = 16  Difficili = 16 = Totale = 32
<‘ Totale 5 e e
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SUBTEST 13. Sequenze di cifre allindietro

Dite al soggetto: 7i diro dei numeri ma stavolta, quando avré finito, ti chiederd di dirmeli alla rovescia, all'indietro. Quindi,
se dico 1-2, che cosa dirai tu? Il soggetto dovrebbe rispondere 2-1. Se lo fa correttamente. cominciate dall'item 1. Se
non risponde correttamente, ripetete I'esempio, spiegandogli il significato di «all'indietro» se & necessario Leggete le
cifre elencate qui sotto alla velocita di una cifra al secondo. Somministrate gli item 1-4 a tutti | soggetti. Per gli item
rmanenti, interrompete il test se il soggetto totalizza meno di 4 punti in ciascuno di due item consecutivi. Il punteggio
grezzo corrisponde al numero di cifre ripetute nella posizione corretta. Esaminate la figura 2.2 sul Manuale per la
somministrazione per avere un esempio della corretta procedura di attribuzione del punteggio.

’meA Sequenza | Risposte corrstte Punteggio '7 ftem | Sequenza ;mgsg W’ Punteggio ‘1
44 " 0 $tbpd ’
2 62 6 " i 34-4.92.5 .
s A : 5484 b ‘3,’4’ ) 84-$4-93-
" a:i 44-8 12 4-‘53'3}40 10383564
5 3'5}8 8’1’5’3 13 25;‘”" 9 41 ‘0 6 3 5 z
s 340 40-47-3 14 35“2‘1*& Jo j 628 ‘5 3
T 34964 s 466983648 846389564
5 43488 SHE e assdspsy 428453834

(Massimo 88 punti) Totale

SEZIONE 6. Profilo dei punteggi ottenuti nei subtest

Per tracciare questo profilo {(che & facoltativo ma & utile per visualizzare immediatamente i risultati), trasferite i punteggi
standard sui punti corrispondenti del grafico segnandovi delle X, dopodiché congiungete le X. E opportuno tracciare
separatamente il profilo dei subtest verbali e quelio dei subtest non verbali. Esaminate il Manuale per la somministra-
zione, capitolo terzo, tabella 3.6, per il significato delle differenze di punteggio tra i subtest.
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Abstract

Questo lavoro di ricerca descrive lo svolgimento di un progetto sperimentale e interdisciplinare che ha
I'obiettivo di studiare I'evoluzione di due processi cognitivi, la memoria di lavoro (ML) e I'attenzione
selettiva, negli studenti della Laurea magistrale in Interpretazione del Dipartimento di Interpretazione e
Traduzione (DIT) dell’Universita di Bologna presso il Campus di Forli.

Le ipotesi di ricerca erano che I'esercizio di interpretazione protratto nel tempo potenziasse ML e
attenzione selettiva. Si era ipotizzato che questo potenziamento portasse ad un vantaggio cognitivo degli
interpreti rispetto alle popolazioni che non svolgono attivita di interpretazione. Si riteneva, inoltre, che il
potenziamento fosse progressivo, dalle funzioni elementari a quelle piu complesse. Ci si era proposti, infine,
di descrivere la curva di apprendimento degli studenti per capire quale tipologia di esercizi di
potenziamento cognitivo potesse essere pil utile svolgere durante il percorso di formazione.

Lo studio era di carattere longitudinale e ha coinvolto quattro gruppi di studenti. La prima coorte,
formata da un gruppo di studio di studenti di interpretazione (25) e da un gruppo di controllo di studenti di
traduzione (19), ha svolto una batteria di test di memoria e attenzione selettiva tre volte, all’inizio, a meta
e alla fine della Laurea magistrale. La seconda coorte, formata da un gruppo di studio di studenti di
interpretazione (21) e da un gruppo di controllo di studenti di traduzione (36), ha svolto la stessa batteria
di test due volte, all’inizio e alla fine del primo anno della Laurea magistrale.

Sono stati utilizzati sei test di memoria, di cui cinque sono i test di memoria verbale della batteria TEMA
(Reynolds e Bigler 1995) e uno & un test di ML, N-back task (letter stimuli) (Ragland et al. 2002; Jaeggi et al.
2010). Inoltre, sono stati svolti tre test di attenzione selettiva, Auditory Selective Attention Task (ASAT)
(Humes et al. 2006; Kidd e Humes 2015), Centre for Research on Safe Driving Attentional Network Task
(CRSD-ANT) — Arrows (Weaver et al. 2013) e Color Word Stroop with Keyboard Responding (Stroop 1935).

Oltre ai risultati dei test, per i gruppi di studio sono stati raccolti anche dei dati sull’esercizio di
interpretazione autonomo e sul rendimento accademico (voti degli esami di interpretazione), che sono stati
messi in relazione tra loro per vedere l'interazione tra queste variabili. Dall’analisi dei dati & emerso un
miglioramento dell’efficienza della ML negli studenti di interpretazione, mentre non sono stati riscontrati
vantaggi per quanto riguarda I'attenzione selettiva. La prima ipotesi € stata solo in parte confermata. Il
gruppo di studio ha ottenuto risultati simili al gruppo di controllo, quindi la seconda ipotesi non &
confermata. Per quanto riguarda la terza ipotesi, anch’essa non & stata confermata, perché si e riscontrato
un vantaggio degli studenti di interpretazione direttamente nella ML, il processo pil complesso, e non nella
MBT, quello pit semplice. Dall’analisi dell’interazione di test, esercizio ed esami nei gruppi di studio con dei
modelli di regressione, si & osservato che ML e attenzione selettiva influenzano positivamente il rendimento
accademico, mentre I'esercizio autonomo non ha alcun effetto diretto sui risultati degli esami.

Dalla curva di apprendimento che si delinea, si nota un miglioramento significativo dei processi cognitivi
nel primo anno di corso, seguito da un periodo di consolidamento. Benché I'attenzione selettiva non risulti
migliorare, & citata in letteratura da vari studiosi come un processo fondamentale per l'interpretazione
(Moser-Mercer 2000, 2005; Liu et al. 2004; Gile 2009; Setton e Dawrant 2016a, 2016b). Si ritiene, quindi,
che sia utile potenziare questo processo con esercizi mirati come, per esempio, multijple task shadowing,
on-line paraphrase (Russo e Pippa 2004) oppure Two questions at a time (Kalina 1992; Gillies 2013).
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