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Sintesi: L’articolo indaga l’emergere del discorso metalin-
guistico in contesti scolastici plurilingui, focalizzandosi 
su pratiche riflessive che si sviluppano spontaneamente 
nelle interazioni tra pari, in assenza di una guida diret-
ta dell’insegnante. Attraverso l’analisi di due estratti 
interazionali, il contributo mostra come gli alunni di 
una classe plurilingue della scuola secondaria di pri-
mo grado commentano e negoziano aspetti lessicali e 
sociolinguistici delle lingue e dialetti coinvolti nell’at-
tività didattica in corso. I dati, raccolti nell’ambito del 
progetto Horizon 2020 NEW ABC, sono esaminati da 
una prospettiva microanalitica ispirata all’Analisi del-
la conversazione. L’attenzione è rivolta alle dinamiche 
epistemiche che caratterizzano tali interazioni, in par-
ticolare alla gestione dei diversi status di conoscenza 
tra i partecipanti. I risultati evidenziano come il di-
scorso metalinguistico costituisca uno spazio di co-co-
struzione della conoscenza linguistica, profondamente 
ancorato al contesto sociale e interazionale della classe.
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1.Introduzione

“Ogni forma di riflessione presuppone uno sdoppiamento, 
anzi una scissione”, scrive il filosofo Paolo Virno (2020: 12): “l’Io 
spettatore […] osserva le imprese dell’Io attore […] mediante l’i-
stituzione di un livello logico più elevato”, ovvero tramite “enun-
ciati metalinguistici il cui scopo è passare al vaglio enunciati che 
si limitano a descrivere il mondo” (ivi: 13; corsivo nostro). Intrec-
ciata alla comunicazione, l’attività riflessiva è parte essenziale del 
processo di apprendimento della lingua materna, durante il quale 

Parole chiave: Discorso metalinguistico, Interazione tra 
pari, Analisi della conversazione, Status epistemici, 
Educazione linguistica plurilingue.

Abstract: The article investigates the emergence of meta-
linguistic discourse in multilingual school contexts, 
focusing on spontaneous reflective practices in peer 
interactions, those occurring without direct guidance 
by the teacher. Through the analysis of two interac-
tional excerpts, the article shows how pupils in a mid-
dle school class comment on and negotiate lexical and 
sociolinguistic aspects of the languages and dialects 
involved in the ongoing learning activity. The data, 
collected as part of the Horizon 2020 NEW ABC 
project, are examined from a microanalytical perspec-
tive inspired by Conversation Analysis. Attention is 
focused on the epistemic dynamics that characterize 
these interactions, in particular the management of 
different knowledge statuses among participants. The 
results highlight how metalinguistic discourse con-
stitutes a space for the co-construction of linguistic 
knowledge, deeply anchored in the social and interac-
tional context of the classroom.

Keywords: Metalinguistic Discourse, Peer Interaction, 
Conversation Analysis, Epistemic Status, Plurilingual 
Language Education.
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prende, appunto, avvio lo sviluppo della capacità di svolgere ope-
razioni metalinguistiche, come Jakobson (1985) ha chiarito e come 
un’ampia letteratura teorica e empirica ha descritto in riferimento 
all’età evolutiva o, più in generale, ha richiamato tra le declinazio-
ni della riflessività (Lucy 2002; Silverstein 2006).

Quest’ultima si attua in forme peculiari all’interno di quei 
“contesti sofisticati” (Poveda 2005: 89) che sono le classi scolasti-
che, caratterizzandosi come “riflessività quasi onnipresente” (Gro-
bet, Vuksanović 2019: 93) nella classe di lingua straniera (Ciliberti 
et al. 2003: 93-108) e, di certo, dominante nelle situazioni didat-
tiche in cui l’insegnante incita osservazioni a livello, ad esempio, 
morfologico o lessicale, sulla lingua condivisa a scuola (materna o 
seconda, per gli alunni), o in cui propone esercizi esplorativi mi-
rati a un ragionamento comparativo sulle lingue (Andorno 2020) 
o a una familiarizzazione con le lingue prime rappresentate nella 
classe plurilingue (Pugliese, Malavolta 2017). In circostanze di-
dattiche come queste, il discorso metalinguistico (Ploog 2019), pur 
inserendosi in modo naturale nel dialogo in classe, costituisce l’e-
sito di una progettazione e operatività avviate dall’insegnante, che 
pone domande, elicita risposte, stimola commenti, offre un sup-
porto (scaffolding) discorsivo, mentre guida la riflessione meta- nel 
gruppo classe. La letteratura, in proposito, documenta presuppo-
sti, obiettivi e realizzazione di tali pratiche, all’interno delle quali 
l’insegnante ha un ruolo centrale. 

Ma che cosa avviene quando l’attività riflessiva in classe pren-
de corpo in modi spontanei tra gli alunni, attraverso commenti 
metalinguistici e/o metacomunicativi, pur connessi a un compi-
to didattico loro assegnato, ma non prevedibili nelle contingenze 
discorsive che si determinano nel dialogo e nei modi di gestire 
le conoscenze che vi sono implicate? Come si concretizza, cioè, 
l’attività riflessiva nel discorso tra pari, all’interno di interazioni 
che si sviluppano in modo indipendente da una mediazione peda-
gogica adulta, esperta? 

Muovendo da queste domande e poggiando sull’approccio 
dell’Analisi della conversazione (Sidnell, Stivers 2013), applica-
to allo studio delle interazioni in classe, l’articolo presenta una 
descrizione microanalitica di due episodi discorsivi, tanto brevi 
quanto significativi, nei termini appena precisati in forma interro-
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gativa. Si tratta di due episodi di discorso spontaneo sulle lingue 
e sui dialetti, chiamati in causa durante un’attività didattica che 
coinvolge alunni della scuola secondaria di primo grado: italofoni, 
allofoni e heritage speakers, intenti, in momenti diversi, a “passare 
al vaglio” elementi lessicali e sociolinguistici e a gestire le proprie 
conoscenze relative a tali elementi. Le riflessioni metalinguistiche 
che vi emergono sono pertanto esaminate nella loro dimensione 
situata e nello svolgimento sequenziale, così da poter evidenziare 
l’intreccio tra la riflessività e le dinamiche interazionali legate ai 
ruoli conoscitivi dei partecipanti.

Nel quadro teorico-metodologico che è alla base di tale anali-
si, confluiscono, dunque, sia gli studi sulla riflessività delle lingue 
naturali (cfr. anche De Mauro 1984 e Ferreri 2014) e sulle attività 
riflessive nei contesti educativi (come quelli sopra menzionati), sia 
gli studi sull’interazione tra pari (cfr., ad es., Kyratzis 2004; Stude 
2014; Kyratzis, Goodwin 2017) e – dalla prospettiva conversazio-
nale – sulla dimensione epistemica del parlato-in-interazione (He-
ritage 2012a, 2012b). 

Sintetizzando drasticamente quest’ultima, per ragioni di spa-
zio, ci limitiamo a precisare che il focus sulla dimensione episte-
mica consente di rilevare come la conoscenza (o non conoscenza) 
venga dichiarata, gestita, condivisa e/o negoziata dai parlanti nel 
corso dell’interazione, attraverso la distribuzione e il riconosci-
mento sia dei diversi status epistemici dei partecipanti stessi (qua-
lificabili lungo un gradiente, come più esperti [K+] o meno esperti 
[K–] rispetto all’argomento), sia dei loro atteggiamenti epistemici, 
ovvero le posizioni che manifestano, momento per momento, ver-
so la conoscenza propria e altrui. La gestione di “chi sa cosa”, di 
“come lo sa” e di “quanto sia affidabile questa conoscenza” è as-
sunta come elemento costitutivo della socialità e della costruzione 
del sapere, qui, appunto, tra pari, osservati in contesti educativi 
(Heller 2017) e, specificamente, nelle sequenze di ricerca episte-
mica (epistemic search sequences; Jakonen, Morton 2015) che vi 
mobilitano, cioè negli spazi di co-costruzione riflessiva, in cui gli 
alunni fanno asserzioni di conoscenza o rivendicano e dichiarano 
la loro insufficiente conoscenza o, ancora, ne sospendono la valu-
tazione (Sert 2013; Sert, Walsh 2013). 
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2. Il contesto educativo e i dati raccolti

Gli episodi discorsivi al centro dell’analisi sono tratti da in-
terazioni videoregistrate (e trascritte) durante un’azione pilota  
– Teacher training and family involvement in pluralistic approaches 
to language education –, tra quelle realizzate all’interno di un più 
ampio progetto Horizon 2020, NEW ABC, Networking the educa-
tional world: across boundaries for community-building, focalizzato 
sulla partecipazione di più soggetti (insegnanti, ricercatori, stu-
denti, comunità locale, ecc.), con la finalità di sviluppare attività 
innovative in campo educativo, come esito di un approccio colla-
borativo e trasformativo. L’azione Teacher training…, improntata 
a un modello di formazione e co-progettazione con le insegnanti 
(Andorno et al. 2023), è stata condotta dall’Università di Torino e 
dall’Università di Bologna, al fine di valorizzare il plurilinguismo 
in due Istituti comprensivi partecipanti nelle rispettive sedi.

I dati interazionali provengono dal corpus raccolto dall’uni-
tà di ricerca bolognese, comprensivo di audio e video, di intervi-
ste alle insegnanti e fieldnotes, presso l’IC Valle del Montone, in 
provincia di Forlì-Cesena. Le video-registrazioni, di circa 50 ore, 
compiute in 10 classi plurilingui dell’IC, negli a.s. 2021-22 e 2022-
23, sono state parzialmente trascritte ed analizzate.

Gli episodi discorsivi che esaminiamo nel seguito sono estra-
polati da un percorso interdisciplinare sul tema dell’acqua e, in 
particolare, “sulle parole dell’acqua”, proposto dalle insegnanti 
per promuovere la trasversalità dell’educazione linguistica, facen-
do dialogare discipline classicamente separate a scuola, quali, ad 
es., scienze, geografia e tecnologia. 

3. L’analisi

I due estratti interazionali, in cui emerge il discorso metalin-
guistico tra pari, sono stati selezionati tra quelli caratterizzati in 
tal senso, e di lunghezza variabile, rilevati in 10 classi coinvolte 
nell’azione pilota. Più precisamente, i due estratti sono stati scelti 
in una collezione di 7 episodi discorsivi che si svolgono in modo 
oppositivo, sulla base cioè di un contrasto o disaccordo tra i par-
lanti, seguito da una giustificazione o una spiegazione. In linea 
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con l’approccio qualitativo e induttivo dell’Analisi della conversa-
zione (Sidnell, Stivers 2013), ne illustreremo in dettaglio lo svilup-
po sequenziale, assumendo l’orientamento dei partecipanti verso 
le azioni sociali compiute. 

3.1. Goza

All’attività partecipano due classi prime di scuole secondarie 
di I grado, situate in due comuni limitrofi della provincia di Forlì-
Cesena – che indicheremo rispettivamente con le lettere A e B –, 
per un totale di 32 alunni, di cui 10 con background migratorio. 
Nelle due classi sono rappresentate svariate lingue prime (albane-
se, arabo e sue varietà, bissa, macedone, polacco, russo) e dialetti 
italiani (romagnolo, siciliano, veneto, campano).

Il primo estratto fa riferimento a una tappa intermedia del 
percorso interdisciplinare e plurilingue: gli studenti della scuola 
situata nel Comune A sono in aula, collegati via Meet con la classe 
che si trova nel Comune B. Sulla lavagna interattiva multimedia-
le (LIM) è visibile una tabella, condivisa tramite GoogleDrive, 
contenente alcune parole relative al campo semantico dell’acqua, 
già inserite dagli alunni, in vista della creazione progressiva di 
una banca delle parole, ovvero un’espansione lessicale connessa 
all’argomento di studio, da completare via via anche con la tradu-
zione nelle lingue e varietà di lingue conosciute (lingue straniere 
studiate a scuola, lingue e dialetti parlati in famiglia). 

All’interazione partecipano due alunni (LUCIO e LEO) e tre 
alunne (NORA, FAB, MAR) della classe A (cfr. Fig. 1), mentre la 
loro insegnante è occupata con un’altra alunna, a cui sta spiegan-
do come inserire le traduzioni nel database lessicale, e i compagni 
sono intenti in altre attività (lettura, ricerca nello zaino, attesa, 
ecc.). Si tratta quindi di una contingenza temporale in cui la pre-
cedente interazione tra insegnante e gruppo-classe si scinde in in-
terazioni separate, indipendenti, e in attività concomitanti, come 
quella che vede coinvolti i cinque alunni. Il dialogo tra loro si 
caratterizza, infatti, come “parlato parallelo” (Koole 2007), svilup-
pandosi intorno alla parola goza, presentata qui come equivalente, 
in dialetto romagnolo, della parola comune goccia.
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Fig. 1 - La classe nel Comune A

Estratto 1

Nella configurazione iniziale della struttura partecipativa (tt. 
1-4), vediamo azioni diverse dei cinque parlanti, che appaiono in 
ascolto dell’insegnante della scuola nel Comune B, appena inter-
venuta, in remoto, sulla voce dialettale goza, indicata da un alunno 
come versione romagnola dell’italiano standard goccia. Spostan-
do lo sguardo dalla LIM verso i compagni Lucio e Fab, NORA 
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(t. 5), interviene con un turno metacomunicativo, in cui riprende 
la parola proveniente dall’altra classe (dicono), rimarcando in un 
senso dubitativo la proposta di traduzione, come diversi elementi 
linguistici (il segnale discorsivo iniziale no, la costruzione con la 
pseudoscissa è che…, la forma impersonale si dice) mostrano. 

FAB (t. 6) si allinea al punto di vista appena espresso da Nora, 
confermando, anzi, in maniera marcatamente assertiva il dubbio 
di lei, mentre si pone in netto disaccordo (no non è così) con l’a-
lunno che dalla classe collegata aveva suggerito goza. Il disagree-
ment di Fab è reso visibile sia dalle scelte verbali (non è così t. 6; 
impossibile t. 8), sia dal movimento del capo, che scuote, appunto, 
in segno di disapprovazione. 

LUCIO, fino a quel momento orientato verso i compagni 
compresenti (t. 2), anziché, come questi ultimi, in direzione della 
LIM, entra nel dialogo (t. 7), sovrapponendosi a Fab e incremen-
tando la disapprovazione già emersa, con un upgrading accentua-
to, a cui concorrono vari elementi: il perentorio basta, preceduto 
dal no, la ripetizione insistita della parola olofrastica (come av-
viene poi anche nei tt. 9 e 11), la negazione espressa tramite una 
formulazione enfatica (una extreme case formulation, Drew 2003), 
ovvero l’uso idiomatico di non esiste (t. 11). Mentre tolgono le-
gittimità all’uso della parola goza in dialetto romagnolo, questi 
elementi intensificano non solo il disaccordo manifestato, ma an-
che il modo in cui Lucio va costruendo il suo status epistemico 
(è lui che sa) e, insieme, il suo implicito posizionamento verso chi 
non ha un accesso certo alla conoscenza del dialetto romagnolo. 
A fronte di questa sua marcata asserzione di conoscenza (claim 
of knowledge, Sert 2013), che non appare sostenuta, nel conte-
sto discorsivo, da motivazioni esplicite, se si eccettua il tentativo 
compiuto nel chiedere al compagno Leo una conferma riguardo 
all’assenza di uso della parola (t. 9), è interessante notare le rea-
zioni dei compagni. 

FAB (t. 10), in parziale sovrapposizione al turno di Lucio, 
compie innanzitutto una sorta di downgrade del grado di certezza 
presente nelle sue precedenti parole (ai tt. 6 e 8), ri-specificandole 
ora come un’opinione personale (secondo me…), suscettibile tut-
tavia di essere confutata, come segnala l’interiezione (O:::H), in 
posizione finale, proferita con un volume di voce alto e prolungata 
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nel suono vocalico, contrassegnando così come incerta e insuffi-
ciente la sua conoscenza in merito alla voce lessicale. FAB estende 
poi la stessa riduzione di certezza alla formulazione esagerata di 
Lucio (nel t. 11), a cui ora si rivolge chiamandolo per nome e ri-
correndo a una forma plurale del verbo (vediamo), che proietta 
l’esigenza di verificare la veridicità dell’affermazione sull’assenza 
di goza nel dialetto romagnolo. La riflessione metacomunicativa (t. 
12), che ha come oggetto specifico il dialetto parlato nel Comune 
B (da loro), implica, al tempo stesso, una conoscenza più generale 
relativa alla variazione sociolinguistica legata ai dialetti stessi e 
alla possibilità che tale variazione si manifesti anche in un’area di 
prossimità geografica (inizia già a cambiare). 

NORA (t. 13), rivolgendosi ai compagni Leo e Mar, rimasti 
silenti nel dibattito in corso, interviene in un turno analogo al 
suo precedente (t. 5), vista la stessa funzione di formulazione ri-
assuntiva del parlato prodotto fino a quel punto, benché ora sia 
di segno contrario (loro dicono che non è…). La contrapposizione 
argomentativa netta che emerge (dicono si dice goza vs. loro di-
cono che non è) è contestata da FAB (t. 14) che ribadisce il suo 
posizionamento, poco prima chiarito tramite il segnale discorsivo 
di insufficiente conoscenza (non lo so). Il turno di NORA non è 
esplicito nel tentativo di sollecitare Leo e Mar ad assumere una 
loro posizione sulle valutazioni già espresse dagli altri, ma è così 
che sembra interpretarlo MAR, il quale, infatti, prende la parola 
(t. 15), allineandosi alla posizione di Fab, echeggiando anche le 
sue parole (ma forse cambia), mentre si rivolge a Lucio (t. 17) e 
richiama alla memoria quanto, in fatto di cambiamenti linguistici, 
da una zona geografica all’altra, hanno studiato anche in inglese. 
L’analogia, che poggia sul common ground di alunni della stessa 
classe, è solo evocata, ma sufficiente a rivelare il posizionamento 
di Mar, congruente con uno status epistemico motivato da una 
conoscenza affidabile, certa. 

FAB (t. 18) interviene, agganciandosi al turno ellittico di Mar, 
tramite un altro esempio (il cambiamento dialettale vicino a Ri-
mini) dedotto verosimilmente dall’esperienza, ma LUCIO (t. 19, t. 
21) resta nella sua posizione iniziale di disaccordo.
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3.2. Idroponica

Il secondo estratto è relativo a una fase diversa dello stesso 
percorso didattico sull’acqua. Gli alunni della classe nel Comune 
B, divisi in piccoli gruppi, esaminano tipi di testi (scientifici, poe-
tici, narrativi) con l’obiettivo di evidenziare le parole che rientra-
no nel campo semantico dell’acqua, per riportarle poi nella banca 
lessicale condivisa, accompagnate dalla traduzione nelle lingue e 
dialetti conosciuti. Alcuni alunni ricorrono ai traduttori automa-
tici, proiettando le parole sulla LIM e ascoltandone la pronuncia 
tramite la voce automatica di Google; altri provano a tradurre au-
tonomamente nella loro heritage language, o chiedono supporto ai 
compagni con i quali condividono la stessa lingua. È il caso dei 
due alunni nello stralcio seguente, che commentiamo brevemente. 

Ardit e Raisa, entrambi di origine albanese, sono nati in Italia, 
parlano, ma non scrivono la lingua dei loro genitori. Durante lo 
svolgimento del compito didattico, Ardit ha appena identificato, 
nella pagina del manuale di tecnologia, la parola idroponica, e si 
rivolge alla compagna: 

Estratto 2

ARDIT (t. 1), chiamando a voce alta la compagna, avvia la 
richiesta tramite la mera pronuncia, con intonazione ascendente, 
del termine specialistico. La forma interrogativa isolata segnala 
incertezza e una “delega epistemica” alla sua compagna. È inte-
ressante notare, nella replica di RAISA (t. 2), l’interiezione eh, 
modulata in modi diversi, che ne riflettono due distinti significati: 
‘non ho sentito’, nel primo caso, con il suono vocalico prolungato 
e ‘che genere di parola mi chiedi’, nel secondo caso, un significato, 
quest’ultimo, confermato anche dal formato ellittico di “adesso 
parole:::”. Nel breve estratto, il termine specialistico idroponica 
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innesca richieste di chiarimento realizzate da Ardit soprattutto 
tramite la ripetizione del lemma (t. 1 e t. 3), senza esplicitazio-
ne semantica. Il problema di comprensione è via via intensificato 
dall’insistenza di ARDIT (t. 8; t. 11) e la risposta finale di RAISA 
(t. 12, (ma non lo so, ma che ne so io) evidenzia il suo posiziona-
mento epistemico e identitario: l’alunna dichiara apertamente la 
propria insufficient knowledge rispetto a un termine appartenente 
al lessico specialistico, che lei qui qualifica come “troppo difficile” 
e contrappone al lessico ordinario (le parole che usi), rispetto al 
quale si posiziona come “più esperta” (io so le parole quotidiane). 

In riferimento al tecnicismo da tradurre, Ardit e Raisa si 
collocano entrambi sul versante del “non sapere” (K-), pur ma-
nifestando un disaccordo interno, legato alla presupposizione 
di conoscenza linguistica in albanese anche per una parola non 
comune. Il termine idroponica mette in gioco la loro percezione 
della distanza tra la lingua quotidiana (l’albanese come lingua di 
origine) e una varietà diafasica della stessa, non alla loro portata e 
rispetto alla quale dichiarano una mancata conoscenza e la neces-
sità di una chiarificazione condivisa.

4. Considerazioni conclusive

L’analisi condotta evidenzia come il discorso metalinguisti-
co e la dimensione epistemica del parlato-in-interazione costi-
tuiscano spazi privilegiati per osservare i processi spontanei di 
riflessione linguistica degli alunni. Nelle interazioni tra pari, gli 
studenti attivano in modo naturale e autonomo un discorso che si 
manifesta attraverso diverse strategie – dall’uso di forme assertive 
per rivendicare saperi alle dichiarazioni di incertezza o disaccor-
do – rivelando così una complessa negoziazione di conoscenze e 
significati. 

Sul piano del discorso metalinguistico, la discussione sulla 
parola goza e sul termine idroponica mostra come gli alunni riflet-
tono sulla variazione linguistica e sui contesti d’uso, mobilitando 
risorse metacomunicative per commentare e interpretare i propri 
e altrui enunciati. La loro attività metalinguistica si intreccia con 
una componente sociolinguistica, quando vagliano l’appartenenza 
della parola alle varietà del dialetto romagnolo o la distanza di un 
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tecnicismo rispetto a parole di uso comune; il registro linguistico 
tecnico, avvertito come inaccessibile, è valutato attraverso un me-
talinguaggio spontaneo che riflette una “consapevolezza metalin-
guistica”, mentre costruisce un discorso congiunto. 

Sul piano interazionale, emergono posizioni epistemiche dif-
ferenziate, tra chi assume il ruolo di parlante “più esperto” (K+), 
rivendicando un primato di conoscenza e, di conseguenza, dele-
gittimando implicitamente il sapere altrui, e chi, invece, adotta 
una posizione più incerta (K–), esprimendo dubbi, esitazioni e 
mantenendo un atteggiamento più aperto e possibilista verso le 
varianti.

L’osservazione microanalitica dei dati mette in luce come pra-
tiche discorsive spontanee possano essere valorizzate e potenzia-
te attraverso un intervento didattico mirato, che coinvolga i due 
piani considerati: quello del discorso metalinguistico, per il quale 
“une ouverture des interactions didactiques à des modalités me-
talinguistiques […] plus diversifiées constituerait une plus-value 
pour les processus d’appropriation des langues… et des contenus 
disciplinaires, ou, encore plus généralement, pour la conceptua-
lisation” (Ploog 2019: 84); e il piano interazionale, per il quale si 
tratterebbe di promuovere un uso più consapevole e variegato del-
le strategie interazionali per esprimere, modulare e negoziare il 
disaccordo. Da questo punto di vista, le implicazioni didattiche 
che i due estratti presentano per un’attività metalinguistica “gui-
data” riguardano la possibilità, per l’insegnante, di incentivare un 
parlato esplorativo (Barnes, Todd 1977), un parlato, cioè, fondato 
sulla formulazione di ipotesi e sulla co-costruzione di significati, 
su un ragionamento provvisorio, ipotetico, orientato verso la ri-
cerca comune di una soluzione. Rendere il parlato esplorativo una 
condotta verbale condivisa nell’interazione con il gruppo-classe 
avrebbe, a sua volta, ripercussioni sulle attività riflessive che si 
realizzano tra pari, all’interno di piccoli gruppi.
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Convezioni di trascrizione

I simboli utilizzati corrispondono ai seguenti fenomenti del 
parlato:

>testo< accelerato
<testo> rallentato
testo enfasi partiolare
°testo° volume basso
TESTO volume alto
test- troncatura di un suono
‘ omissione di un suono o normale contrazione
te::sto prolungamento di un suono
. intonazione discendente, conclusiva
, intonazione continuativa
? intonazione ascendente
! intonazione animata
= turno prodotto in modo continuo (anche se, per ragione di spa-

zio grafico, viene rappresentato in due righe diverse) o continui-
tà tra parole all’interno di uno stesso turno

[testo] soprapposizioni tra parlanti
[[testo partenze simultanee di turni di parola
+ pause; la durata della pausa è proporzionale al numero di segni 

utilizzato
(testo) espressioni dubbie
(   ) espressioni inudibili o incomprensibili
((testo)) annotazioni in corsivo sui comportamenti non verbali


