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1. Introduzione *

L'alfabetizzazione & stata analizzata sotto
molri aspetti, in particolare per le trasformazio-
ni cognitive che produce su chi vi perviene,
nella societd occidentale ¢ in altre. Temi rile-
vanti in questo senso sono lo sviluppo del ra-
gionamento e pensiero astratto, lo sviluppo del
decentramento (cioé della capacita di assumere
una prospettiva diversa dalla propria) e della

* Una versione precedente di questo articolo & stata
presentata, accompagnats da una documentazione filma-
ta, al convegno su alfabetizzazione ¢ linguistica tenutosi
all'Universita della California meridionale nel novembre
1981 e, nello stesso mese, al Dipartimento di antropo-
logia del Pitzer College. Vogliamo ringraziare i parteci-
panti ad entrambe le riunioni per le loro domande e
osservazioni stimolanti.

Siamo grati agli abitanti di Falefas, un villaggio
dell'isola di Upolu (Samoe occidentale), per la loro
pazienza e collsborazione durante tutta la durata della
nostra ricerca. Un grazie particolare al Rev. Fa'atau'olos
Maula e 2 sus moglie Sau'iluma per la loro gentilezza ¢
disponibiliti a capire le nostre idee ed esigenze di
paalagi.

Vorremmo inoltre ringraziare le seguenti istituzioni
per aver finanzisto la ricerca su cui si basa questo
articolo: La National Science Foundation, il Diparti-
mento di antropologis della Scuola di ricerche sul
Pacifico, presso |'Universitd Nazionale australiana, il
Consiglio Nazionale delle Ricerche di Roma ¢ la Gard-
ner Howard Foundation.

Convenzioni di trascrizione. Abbiamo usato la tradi-
zionale ortografis samoans, ad eccezione che per la
lunghezza delle vocali, che abbiamo trascritto fonemi-

capacita di decontestualizzare il proprio lin-
guaggio, tutti e tre argomenti fra loro collegati
(Greenfield, 1972; Goody, 1977; Scribner e
Cole, 1978).

Scribner e Cole (1978; 1981) hanno posto il
problema del rapporto fra alfabetizzazione e
scolarizzazione, avanzando I'ipotesi che molt
dei fenomeni cognitivi accennati derivino dal-
I'esperienza scolastica piuttosto che dall’alfabe-
tizzazione in sé e per sé. Questa ipotesi ha
portato a fare pil attenzione agli usi dells
competenza acquisita con |'alfabetizzazione ¢ ai
modi in cui si insegna a leggere e scrivere: le
abilita cognitive tenderanno a variare in ragione
di questi due fattori.

Oggetto di questo articolo ¢ I'insegnamento
del leggere e scrivere. Prenderemo in esame il
processo di alfabetizzazione di un villaggio trs-
dizionale nella zona occidentale di Samos. Ls
nostra tesi ¢ semplice, ma le sue implicazioni
hanno una vasta portata: nel trasmettere le
competenze pertinenti all’alfabetizzazione, l'in-
segnante espone e socializza i bambini a nuove

camente, ciod con una vocale doppis, anziché con il
segno di lunga su una vocale singols. La lettera £
indica una velare nasale ¢ I'spostrofo invertito (')
un'occlusione della glottide.

Per le trascrizioni dell'interazione verbale, ci siamo
attenuti alle convenzioni dell'analisi dells conversaziont
riportate in appendice da Sacks, Schegloff ¢ Jefferson
(1974), salvo usare il trattino non solo per le parok
troncate, ma anche per indicare la pronuncia sillabats ¢
scopo didattico.
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aspettative circa la relazione adulto-bambino e
V'adempimento di compiti.

Ruoli e comportamenti di adulto ¢ bambino
entro quella classe di eventi che possiamo chia-
mare «didattica dell'alfabetizzazione» corri-
spondono ai ruoli e comportamenti tipici di
molte interazioni sociali adulto-bambino nella
cultura della borghesia occidentale (Heath,
1982), ma non corrispondono a certe credenze,
valori e norme sociali tradizionali samoane, che
sono alla base della relazione fra I'adulto e il
bambino in quella societid. La nostra ipotesi di
lavoro & che un effetto globale dell’alfabetizza-
zione sia il cambiamento dell’identita sociale del
bambino nella cultura samoana.

Un effetto pidt specifico dell'alfabetizzazione
riguarda il concetto di adempimento di un com-
pito, o riuscita. L'istruzione & organizzata in
modo tale che solo il bambino viene rappresen-
tato come colui che porta a termine un certo
lavoro: l'insegnante I'ha assistito, ma il suo
contributo alla realizzazione non & riconosciuto
da nessuno di coloro che partecipano all'intera-
zione. I compiti tradizionali al di fuori del
contesto didattico, invece, non sono strutturati
secondo questo modello: sono visti come un
qualcosa che si porta a termine in cooperazione
e non individualmente. In queste pagine analiz-
zeremo le differenze fra queste due idee di
riuscita e realizzazione, attraverso il confronto
fra gli ari di apprezzamento e di lode nel
contesto dell’insegnamento di lettura e scrittura
e in vari contesti sociali della vita quotidiana di
Samoa.

Le conseguenze che derivano dall'accultura-
zione dei bambini samoani in modelli occidenta-
li d'interazione adulto-bambino e di adempi-
mento dei compiti sono difficili da documentare,
ma non sono meno ampie ¢ profonde degli altri
effetti dell’alfabetizzazione e della scolarizzazio-
ne fin qui presi in esame. Nel momento stesso
in cui trasmette loro le competenze di lettura e
scrittura, 'insegnante trasforma il modo in cui
questi bambini percepiscono se stessi in rappor-
to agli altri. L'accento particolare posto dalla
didattica sulla realizzazione individuale & in li-
nea con i concetti occidentali non solo di riusci-

ta scolastica, ma anche di riuscita economica. La
nostra ipotesi ¢ che l'alfabetizzazione in questo
villaggio samoano fornisce al bambino le cono-
scenze sociali e culturali necessarie a partecipare
ad un'economia di tipo occidentale: trovare la-
voro, eseguire le proprie mansioni ed essere
remunerato in denaro a seconda del rendimento
individuale.

L'articolo & strutturato in cinque sezioni di-
verse. Dopo questa, introduttiva, la seconda in-
troduce i contesti d'uso di lettura e scrittura e i
caratteri principali del materiale scritto usato
nell’alfabetizzazione (letture bibliche). Nella ter-
za parte si descrive l'organizzazione sociale di
compiti ¢ mansioni e il concetto di riuscita nel
villaggio, al di fuori del contesto scolastico. La
quarta analizza i modelli di conversazione che
intervengono nel processo di alfabetizzazione:
modelli che rivelano atteggiamenti, aspettative e
valori non caratteristici dell'interazione sociale
in altri contesti situazionali del villaggio. In
particolare, si sottolinea come l'interazione ver-
bale sia centrata sul bambino ed orientata verso
una riuscita individuale anziché collettiva. La
quinta ed ultima parte riassume i nostri dati e
la nostra prospettiva d'interpretazione circa gli
effetti dell’alfabetizzazione.

L’analisi che presentiamo in queste pagine si
basa su due lavori sul campo: una ricerca longi-
tudinale sull'acquisizione del linguaggio e la so-
cializzazione in un villaggio samoano, da noi
condotta con Martha Platt nel 19789, e una
documentazione filmata che abbiamo raccolta
nella primavera '81.

2. Contesti e fonti dell’alfabetizzazione in un
villaggio agricolo di Samoa

In un villaggio agricolo nella zona occidentale
di Samoa, le fonti principali di materiale scritto
in samoano sono due: la traduzione samoana
della Bibbia e i giornali che arrivano settima-
nalmente dalla capitale, Apia. C'¢ poi un certo
numero di pubblicazioni religiose e didarttiche,
edite rispettivamente dalle varie confessioni e
dal Dipartimento dell'istruzione: le prime sono

e e e ———
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Fic. 1 - Il sillabario.
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’ FiG. 2 - Chiave del sillabario.
LETTERA PAROLA PAROLA GLOSSA
(scrittura) (pronuncia)
A ato Pato « cestino »
E ‘elefane elefane « elefante » (prestito)
I ipu ?ipu « 1azza »
0 ofu ?ofu « yestito »
U uati wati « orologio » (prestito)
F fagu fagu « bottiglia »
G gata gata « serpente »
L logo logo « campana »
M moa moa « pollo »
N nofoa nofoa « sedia »
P pusi pusi « gatto » (prestito)
S solofanua solofanua « cavallo »
T taavale taavale « auto, camion »
v vaa va?a « barca, nave »
o Herota herota « Erode » (prestito)
K* kirikiti kirikiti « cricket » (prestito)
R* rapiti rapiti « coniglio » (prestito)

* Solo nei prestiti.

destinate nelle attivita ecclesiali, le seconde alle
scuole pubbliche. I testi per I'istruzione secon-
daria sono in inglese.

Nella vita quotidiana, troviamo la scrittura
utilizzata per varie ragioni e in contesti sociali
diversi. L'uso pit comune & probabilmente di
elenchi di nomi, specie nella raccolta di somme,
per contributi o ammende da pagare alle locali
commissioni giudiziarie o alle congregazioni re-
ligiose. La scrittura & usata inoltre per la corri-
spondenza con parenti emigrati oltreoceano, in
Nuova Zelanda, Australia o Stati Unidi.

Ci sono anche registri ufficiali, come ad e-
sempio i registri parrocchiali in cui il pastore o
il prete scrivono le date di nascita e di morte, o
annotano speciali servizi religiosi officiati per
Juesta o quella famiglia o gruppo. Anche gli
»spedali locali registrano i pazienti, o tratta-
menti, le nascite e le morti. Vale la pena di
notare che nei registri ospedalieri le persone
sono elencate sotto il nome del portatore di un
titolo tradizionale (matai) che & a capo della
famiglia allargata (v. § 3.1) e non secondo 'or-
line alfabetico dei singoli nomi.

In casa, ad accezione della corrispondenza e
1i certi libri segreti in cui gli anziani tengono le

genealogie e le formule rituali di saluto (fa'alu-
pega) ', la scrittura & un'attivitd tutt'altro che
comune.

2.1. L'apprendimento di lettura e scrittura

Molto prima dell’eta scolastica, verso i tre o
quattro anni, i bambini sono mandati alla scuola
parrocchiale dove imparano |'alfabeto e alcuni
brani della Bibbia (che devono mandare a me-
moria come «compiti a casa»). Imparano I'alfa-
beto recitando il sillabario individualmente ¢ in
gruppo. Una versione del sillabario & riprodotta
in fig. 1 (un quinto delle dimensioni origirali),
mentre la fig. 2 elenca le parole corrispordenti

' E infatti tabl per chiunque altro, al di fuori di chi
li ha scritti, leggere questi elenchi di nomi e formule
rituali di saluto. La violazione di questo tabu si crede
possa portare disgrazie o addirittura la morte. Tale
restrizione rinforza (o pill semplicemente rispecchia) la
fondamentale convinzione samoana che si debba impa-
rare per esperienza diretta, ciod osservando ed ascol-
tando persone competenti.
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alle singole lettere dell'alfabeto, trascritte se- essere evitata per le ultime tre lettere (A, &, r), Fi
condo l'ortografia attualmente in uso? e corre-  che corrispondono a suoni introdotti dagli eu- de

date dell'esatta pronuncia.

Ai bambini s'insegna a leggere dicendo prima
il nome della lettera (che per le vocali corri-
sponde al suono), seguita dalla parola suggerita
dall'immagine del sillabario: recitano quindi a
voce alta «a ato, e elefane, i ipu », ecc. per le
vocali, « fa fanu, ga gata, la logo, mo moa »,
ecc. per le consonanti.

Ci sono diverse ragioni per voler considerare
un po' da vicino il sillabario riprodotto in fig. 1.
Ci dice infatti varie cose importanti sull’alfabe-
tizzazione a Samoa, oltre a confermare quanto
gia sappiamo di questo processo in altre societa.
Ci soffermeremo su due aspetti del sillabario:
1) l'orientamento decontestualizzato del suo
contenuto (v. anche Cook-Gumperz ¢ Gumperz,
1981), intendendo per «contenuto» le cose
rappresentate nel sillabario e il modo di rappre-
sentarle; 2) le convenzioni per trascrivere fo-
nemi ¢ parole samoane.

1) Orientamento decontestualizzato del silla-
bario. Anche senza saper molto della cultura
samoana, si vede facilmente che c¢'¢ un ben
preciso orientamento occidentale in questo sil-
labario. Pitt in generale, comunque, c¢'¢ una pre-
ferenza chiara per un'iconografia che evoca con-
testi situazionali, referenti ¢ valori non tradi-
zionali. Su 17 immagini scelte a rappresentare
parole samoane, non ce n'¢ nessuna che rappre-
senti un referente samoano «tradizionales
(« tradizionale » almeno dal punto di vista stori-
co: nessuna immagine rappresenta qualcosa che
esistesse o fosse noto ai samoani prima del
contatto con gli europei). ‘La cosa non poteva

' Come dimostra il confronto della versione scrita
di ogni parola con la sua pronuncia esatta, le pubblica-
zioni didattiche attualmente in uso a Samoa tendono a
trascurare  l'occlusione  della  glottide, malgrado i
missionari abbiano inizialmente introdotto un segno
convenzionale per indicarla, precisamente ['apostrofo
invertito ("). Questo segno ¢ usato, benché in maniera
irregolare, nella Bibbia samoana e negli articoli di
giornale.

ropei per i prestiti linguistici: troviamo cosi il =
biblico Erode (Herota in samoano), il gioco del
cricket (kirikiti) e un coniglio (rapiti, dall'ingle-
se rabbit). Quello che colpisce perd & che anche
per quelle parole che avrebbero potuto essere
rappresentate da un'immagine tradizionale, o
almeno familiare a un bambino samoano nella f | r
sua vita quotidiana, si scelga un oggetto meno f |-
familiare, piti estranco alla tradizione (almeno
relativamente). E il caso, per esempio, della
figura in alto a sinistra, una specie di cestino
(per la parola ato) che & prodotto per i turisti e
infatti si vede solo nei negozi della capitale,
invece del cestino tradizionale, anch'esso chis-

mato ato, che si usa rutti i giorni per portare le N
cose o raccogliere i rifiuti. La tazza scelta per § o
rappresentare ipu & una tazza di porcellana, ::
invece della tradizionale tazza polinesiana fatta B
con mezza noce di cocco. Il vestito da donna, ”:
ofu, & un abito fine secolo da moglie del pastore »
(si notino le maniche corte che coprono le spal:

le, una foggia piuttosto infelice per il clima

caldo e umido di Samoa). Infine, per rappresen-

tare un'imbarcazione (va'ba) troviamo un tran- e
satlantico invece della pit familiare deriva se- f ™
moana, '

Questi fatti suggeriscono che il bambino sa- ;e
moano quando per la prima volta a contatto con &'
l'insegnamento di lettura e scrittura, impars lel
qualcosa di piu dell'alfabeto. Fin dal primo & d:
giorno di scuola, l'alfabetizzazione & accomps-
gnata da un'attenzione per un mondo di oggett i
¢ valori che sono estranei al contesto immediato lur
della sua vita quotidiana, oppure privilegiano
alternative occidentali entro un ventaglio di
scelte possibili in cui rientrerebbero anche og-
getti ¢ valori pidt tradizionali. Le parole e®e
immagini rappresentate nel sillabario 3ugger- J§ =
scono, per esempio, un codice occidentale per il :
vestiario, prodotti occidentali (la bottiglia di E sor
«cola»), un veicolo meno funzionale e meno @ san
comune (la berlina invece della pit utile e con- 5
sueta camionetta, la grande nave invece della@ ;
deriva) ’. Queste parole rimandano ai r il sor
che presto si leggeranno nella Bibbia (il se al
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Fic. 3 - Repertoni fonetici del « linguaggio buono» ¢
del « linguaggio cattivo ».

A) Consonanti:
« LINGUAGG) BUONO » « LINGUAGGIO CATTIVO »
p t k* ? p K2
s Lr* 31
m n 8 h* m g
B) Vocali:
i u
v o
']
* Solo nei prestiti.

N.B.: le vocali brevi sono fonemicamente opposte alle lunghe,
che possono essere analizzate come due vocali identiche con-
secutive (Milner, 1966; Pawley, 1966); benché le vocali pos-
suno essere considerate un unico insieme per entrambi i
registri, nel « linguaggio cattivo », come notato da Shore
(1977), la tendenza ad articolare ogni suono pilt indietro
influisce sulla qualitd delle vocali.

te sull'albero: non esistono serpenti cosl a Sa-
moa).

2) Caratteri del registro di alfabetizzazione.
Per illustrare il carattere prmpde del sistema
fonetico riprodotto dal samoano scritto, pren-
diamo come esempio la parola scelta per la
lettera ¢, precisamente ta'avale, « auto » ma an-
she « camion » (letteralmente « cosa che va su
ruote »).

Specialmente quando il villaggio & situato

lungo una strada, con camion, autobus, furgoni

' Con queste oll.c.rvmom non vogliamo dire che
erti manufarti o concetti importanti debbano esser
onsiderati « non samoani ». Prendiamo atto che berli-
w, tazze di porcellana, vestiti europei, orologi, ecc.
ono parte integrante della cultura e dell'ambiente
amoano contemporanco. Vogliamo semplicemente sot
olineare che le scelte compiute nell'elaborazione del
iillabario rispecchiano una tendenza a privilegiare que-
i elementi della cultura samoana contemporanea che
'-:;0 tuttora legati allo stile di vita e ai valori occiden-

Fic. 4 - Corrispondenze fra « linguaggio buonos ¢
« linguaggio cattivo ». .~
« LINGUAGGIO BUONO » « LINGUAGGIO CATTIVO »
-k k
es.:
lota « mio» . I
3 A PR Al loka « mio » o « chiudere »
n g B
es.:
){::: :bf:zii’ faga « fucile » o « baia »
5 1
es.: (nessuna omofonia)
kirikiti Jeilikeikei
natura gakula

N.B.: il numero di coppie che danno luogo ad omofonis
nel « linguaggio cattivo » & molio basso per | suoni t/k ed
n/g.

e automobili che passano a tutte le ore del
giorno, i bambini samoani devono imparare ap-
pena cominciano a muovere i primi passi a
badare a questi veicoli che spesso arrivano a
tutta andatura. La parola che li indica si sente
spesso intorno alla strada, in genere gridata ai
bambini dagli adulti o dai fratelli maggiori:
« Vd'ai kd'avale! » [« Attento (al/la) macchi-
na/camion »], o semplicemente « Ka'avale! »
(« Macchina/camion! »). In queste situazioni la
parola & pronunciata con la & invece che con la
t (kd'avale, invece di td'avale). Questa differen-
za fra il modo in cui la parola ¢ scritta o letta e
il modo in cui & pronunciata nella maggior parte
delle interazioni quotidiane rispecchia una di-
stinzione importante fra due registri fonologici
nettamente contrassegnati.

Nelle comunitd samoane, questi registri si
chiamano « lingua buona » (teutala lelei) e
« lingua cattiva » (fautala leaga). La fig. 3 il-
lustra le differenze fra i due repertori fonemi-
ci.
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Come indica sommariamente la fig. 4, nel
« linguaggio cattivo » le alveolari ¢ ed # si con-
fondono con le velari £ e g rispettivamente
(N.B.: in questo articolo abbiamo seguito rego-
larmente la convenzione ortografica samoana di
usare la lettera g per rappresentare la nasale
velare; nessuna ambiguitd nasce con l'occlusiva
velare sonora, dato che il samoano non la pos-
siede e la sostituisce con k& nei prestiti — per
esempio, l'inglese gallon & reso dal samoano
kalone) —. Inoltre, r ed | si confondono in /,
mentre h generalmente non & pronunciata nel
« linguaggio cattivo », od & pronunciata come
un'occlusione della glottide (?).

Il «linguaggio buono » & usato in lettura,
scrittura, insegnamento scolastico, preghiere,
canti, trasmissioni radiofoniche, oppure quando
si parla con stranieri. Il « linguaggio cattivo »
lo troviamo nelle interazioni quotidiane, in si-
tuazioni sia informali che formali, compresi i
discorsi ufficiali nelle sedi tradizionali (v. Du-
ranti, 1981, per il linguaggio oratorio; Ochs,
19822, 19825 e Platt, 1982, per il linguaggio
delle interazioni familiari; Duranti, 1981, cap.
8; Ochs, in corso di stampa, e Shore, 1977, per
un’analisi generale della variazione fra i due
registri).

Quello che conta ai fini della nostra analisi &
che i contesti in cui prevale il « linguaggio
buono » sono strettamente connessi ad attivita
« d'importazione » pertinenti al mondo occiden-
tale (come notava per primo Shore, 1977) e in
qualche maniera legate alla parola scritta. Stori-
camente, la cosa si spiega col fatto che furono i
missionari a introdurre in Samoa il cristianesi-
mo e l'alfabetizzazione.

3. L’organizzazione sociale dell’adempimento
di compiti al di fuori del contesto scolastico

Vorremmo a questo punto fermare 'attenzione
su un singolo aspetto particolare della societa e
della cultura samoane, precisamente sull’idea e
pratica della realizzazione di compiti. Per illu-
strare questo concetto, & necessario presentare
certi aspetti dell'organizzazione sociale samoana,

pitt precisamente la sua tradizionale struttura
stratificata e la responsabilita collettiva nell’a-
dempimento dei compiti.

3.1. Stratificazione sociale

La societd samoana & stata giustamente
definita « stratificata »(Sahlins, 1958): si tratta
cioé¢ di una societa in cui le distinzioni, per
quanto attiene al potere decisionale ed al pre-
stigio, si fanno non solo in base agli attributi
universali di eta, sesso e caratteristiche persona-
li, ma anche (e in misura decisiva) secondo lo
statuto sociale di particolari « titoli » che gli
adulti possono ricevere da un certo momento
della loro vita in poi (generalmente fino alla
morte). Una distinzione molto fondamentale
quindi nella societd samoana ¢ quella fra porta-
tori di titoli, detti matai, e persone prive di
titolo, « comuni borghesi » (fautele’a). I titoli si
conferiscono mediante un’apposita seduta della
famiglia allargata (‘aaiga potopoto) e danno al
portatore privilegi e doveri, nei confronti della
famiglia allargata e della struttura politica del
villaggio. Piti specificamente, il titolo di matai
comporta il controllo su un appezzamento di
terra e i suoi prodotti (taro, frutti dell’albero
del pane, banane, noci di cocco), poteri decisio-
nali e responsabilita sia nell’ambito della fami-
glia che in un ambito pil vasto, per esempio
negli affari del villaggio. Il titolo di matai im-
plica il diritto e il dovere di partecipare alle
riunioni del consiglio del villaggio (fono), dove
si prendono decisioni importanti e si negozia,
fra i membri pit influenti della comunita, la so-
luzione di scontri e drammi sociali (Duranti,
1981).

La stratificazione sociale & visibile nella divi-
sione del lavoro all'interno della famiglia. Ge-
neralmente uomini e donne privi di titoli sono
quelli che coltivano i terreni della famiglia,
vanno a pescare o, al giorno d’oggi, a lavorare
nella capitale, riportando il prodotto della loro
fatica da spartire fra tutti i membri della fami-
glia in base allo statuto sociale e ai bisogni
complessivi del gruppo familiare. Il capo di
rango pit alto nella famiglia ha generalmente il
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diritto di prima scelta sulla qualita e quantita di
cibo: gli adulti piti giovani, di rango inferiore, e
i bambini si spartiscono quello che resta.

Un rango elevato & associato a un comporta-
mento statico, a una postura controllata e digni-
tosa (mamalu): si pensi che il termine usato per
indicare la cerimonia di conferimento di un
titolo & saofa'i, il vocabolo di riguardo per
« sedere ». Le persone di rango inferiore sono
invece mobili, fanno commissioni, portano og-
getti e messaggi. La dicotomia fra RANGO
ELEVATO = STATICO e RANGO INFE-
RIORE = ATTIVO si manifesta in molti modi
diversi, in ogni tipo di situazione.

Per esempio, osservando una famiglia che
restaura una vecchia casa, possiamo vedere i
giovani maschi senza titolo che trasportano lun-
ghi pali pesanti, mentre una donna anziana in-
treccia foglie di pandano per fare i nuovi infissi.
Oppure, un giovane titolato con la moglie sor-
vegliano da vicino quelli che eseguono il lavoro
pesante, dando consigli e dirigendo i bambini
che collaborano, mentre I'uomo piti vecchio del-
la casa, l'oratore di rango pil alto nel gruppo,
siede silenzioso nella casa accanto, osservando
di quando in quando gli altri al lavoro, mentre
continua meccanicamente a intrecciare una fune
di treccia di cocco (‘afa), che poi servira a
fissare alla costruzione i nuovi infissi e la coper-
tura del tetto. La partecipazione a questo com-
pito collettivo & quindi differenziata in base al
rango sociale.

Come si capisce da questa descrizione, le
differenze di rango sono contrassegnate anche
da qualcos'altro oltre al livello di attivita. Ge-
neralmente ci si aspetta che le persone di rango
inferiore prestino una costante attenzione a
q_uellc di rango superiore, mediante un sistema-
tco accomodamento: |'accomodamento & allo
stesso tempo fisico e mentale, in quanto si trat-
ta in sostanza di assumere la prospettiva di
coloro che si devono servire.

Fino dalla piis tenera etd i bambini vengono
socializzati, esplicitamente ed implicitamente,
verso una disposizione di attenzione e accomo-

to (Ochs, 1982f). Lattanti e divezzi
Spesso vengono tenuti in braccio e nutriti in

modo da guardare verso gli altri presenti intor-
no. Quando cominciano a parlare, ci si aspetta
che i bambini notino e raccontino le attivita
degli altri, non solo, ma ci si aspetta che parlino
in maniera intelligibile: le frasi inintelligibili
generalmente non vengono interpretate e rifor-
mulate dagli adulti presenti, secondo lo schema
d'interazione comune nella classe media occi-
dentale (Ochs ¢ Scheffelin, di prossima pubbli-
cazione). Verso i tre anni e mezzo-quattro anni,
ai bambini si chiede di trasmettere oralmente
lunghi mesaggi a persone di altri gruppi familia-
ri, un compito che esige da loro competenza
nelle norme di convenienza e nel vocabolario di
riguardo, adeguati alle condizioni sociali del
destinatario. Generalmente i bambini non rice-
vono lodi o complimenti per l'esecuzione di
questi compiti: |'accomodamento del bambino
agli adulti rientra nella manifestazione di fa'aa-
loalo, « rispetto », una dimensione centrale nel-
la vita sociale samoana.

3.2. Riuscita collettiva: il concetto di taapua'i
(« sostenitore »)

Dopo questi rapidi cenni all'organizzazione
delle attivita quotidiane secondo il rango sociale
¢ alla socializzazione dei bambini entro un si-
stema del genere, possiamo cominciare a intro-
durre un concetto molto importante nella cultu-
ra samoana, precisamente quello di faapua'i,
che si pud tradurre con « sostenitore » o « sim-
patizzante ».

Nelle attivita quotidiane d'ogni genere, secon-
do i samoani, ¢'¢ bisogno di avere accanto qual-
cuno che, per cosi dire, « faccia il tifo»: &
rarissimo che un samoano faccia qualcosa senza
avere vicino qualcuno che gli dia un riconosci-
mento delle sue azioni, tentativi o successi.
Costruiscano una casa, cantino una canzone, ri-
parino un attrezzo rotto o guidino |'automobile,
i samoani sanno di poter contare in genere sulla
compagnia di uno o pilt simpatizzanti. Il rap-
porto fra chi agisce e chi offre il suo sostegno
morale hd un « carattere transitivo », & cio¢
reciproco e non unidirezionale. Quando un la-
voro o un successo ottiene I'apprezzamento ¢ il
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riconoscimento di un sostenitore, anche il « la-
voro » di quest'ultimo nel dare approvazione e
sostegno morale & riconosciuto da colui che ha
eseguito l'azione. Questo rapporto reciproco &
simbolicamente e correntemente segnalato dal-
I'uso di quello che chiameremo « uno scambio
maaloo ». Se l'autista, per esempio, evita lo
scontro con un altro veicolo, i passeggeri rico-
noscono la sua presenza di spirito con un maa-
loo e l'autista a sua volta di atto del loro
sostegno morale con un altro maaloo.
Lo scambio si svolge cosi:

(1) (Contesto: l'autista fa qualcosa che dimostra
abilita e presenza di spirito).

Passeggero/i:  Maaloo le fa'auli!
« Ben fatta la sterzata! »

Maaloo le taapud'i!
« Ben farto il sostegno! »

Autista;:

Se l'autista riesce a vedere un ostacolo sulla
strada e I'evita in tempo, lo scambio potrebbe
essere il seguente:

(2)

Passeggero/i:  Maaloo le silasila!
« Ben fatto il guardare! »

Maaloo le taapud'i!
« Ben fatto il sostegno! »

Autista:

Questo tipo di scambio stereotipo si ritrova
in situazioni che a prima vista sono pit difficili
da capire per un non samoano. Cosi, come il-
lustra I'esempio 3, quando una comitiva ritorna
a casa da una gita, quelli che sono rimasti a casa
li salutano con un maaloo e i reduci rispondono
con un altro maaloo:

(3)

Rimasti a casa: Maaloo le malaga!
« Ben fatta la gita! »

Gitanti: Maaloo le fa'amuli!

« Ben farto lo stare a casa! »

Per capire questo scambio, dobbiamo render-
ci conto che agli occhi dei samoani la risposta
dei reduci non solo di atto a quelli rimasti a
casa della loro partecipazione (qualcuno di loro
pud essere stato in pensiero), ma anche ricono-
sce il fatto che la gita acquista il suo pregio,
diventando qualcosa che merita un riconosci-
mento, per il fatto stesso che qualcuno & rima-
sto a casa invece di andarci. Lo stesso vale per
lo scambio fra I'autista e i passeggeri: l'autista
¢ bravo e capace solo nella misura in cui i suoi
sostenitori sono disposti a riconoscerlo.

Piis in generale, un qualcosa & un successo
solo in grazia e per il tramite del riconoscimen-
to che gli altri sono disposti a dare. Qualunque
realizzazione pud quindi esser vista come il
prodotto congiunto di chi I'ha materialmente
eseguita ¢ di chi ha fatto il tifo per lui. Dal
punto di vista samoano, se un'azione va a buon
fine il merito va diviso fra chi I'ha compiuta e
chi I'ha sostenuta con i suoi incoraggiamenti e
riconoscimenti. La cosa & tanto vera che se
I'attore materiale riceve un premio o un com-
penso stabilito in anticipo, dovra spartirlo con i
suoi sostenitori.

In conclusione, il concetto di « sostenitore »
e lo stereotipo scambio maaloo ribadiscono I'i-
dea samoana che ogni realizzazione o adempi-
mento di un compito sia un'impresa collettiva e
collaborativa, in cui la competenza del singolo &
definita dall’apprezzamento del suo pubblico e i
meriti del singolo si inquadrano nei meriti del
suo gruppo. Essere bravo (poto) in qualcosa
non significa eccellere su chiunque altro, quanto
esser capace di creare le condizioni per un riu-
scito sforzo collettivo. Distribuendo i prodotti
della sua fatica o gli eventuali guadagni con i
suoi sostenitori, una persona non fa altro che
ricambiare con i beni coloro che per primi gli
hanno dato il loro partecipe sostegno.

4. L’alfabetizzazione nei contesti scolastici

Come si ¢ gid accennato, genmeralmente i
bambini samoani cominciano I'apprendimento di
lettura e scrittura nella scuola parrocchiale del
villaggio, dove entrano due o tre anni prima di
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passare alla classe preparatoria della scuola
pubblica.

4.1, Il contesto situazionale
‘.

Le lezioni si tengono nel tardo pomeriggio
¢ molti ragazzi della congregazione continua-
no a frequentarle fino alla preadolescenza.
Le interazioni che analizziamo nelle pagine se-
guenti sono ricavate sia dalla scuola parrocchiale
che dalla scuola pubblica, ma la nostra attenzio-
ne & concentrata soprattutto sugli interventi di
alfabetizzazione iniziale che si svolgono nella
scuola parrocchiale,

In quella sede i pill piccoli trascorrono il
tempo nello studio del sillabario, mentre i pib
grandi si dedicano a due compiti importanti:
lettura orale della Bibbia e interpretazione dei
brani biblici. Di norma gli alunni siedono su
una stuoia con le gambe incrociate, di fronte
all'insegnante (il pastore, sua moglie, I'assisten-
te), che a sua volta siede su un'altra stuoia.
Ogni bambino tiene la Bibbia sulle ginocchia o
I'appoggia davanti a sé sulla stuoia. La lezione
comincia con la lettura della Bibbia. In questa
fase ogni bambino legge un versetto, assistito
dal pastore (v. esempio 4). Seguono le domande
del pastore che interroga i bambini su quello
che hanno capito del brano appena letto. Ripor-
tiamo come esempio tre sequenze d'interazione
fra il pastore e i suoi alunni.

(4) Scuola parrocchiale: lettura ad alta voce
(Contesto: un bambino, leggendo ad alta voce
la Bibbia, sbaglia la parola faaliu, « rivolgersi

a» — scritta faliu —, per la parola fa'aliliu,
« tradurre »).
| Bambino: 'A ‘wa [d'aliliu * lesuu iaa (* Er-

rore)
« Ma Gesi traducendo a- »

2 Pastore:  Sipela le "upu!
« Sillaba la parola! »

3 (3.0

4 Bambino: Fa-a-la-i-u.
« F-a-l-i-u ». (N.B.: la parola & sil-
labata con una sola a)

5 Pastore: la. Le aa laa?

« Si. Che cos'® allora? »

10
I

12

13

15

16

17
18

19
20
21
22
23

24
25

26

(5)
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(6.0)
Bambino:

Pastore:
Bambino:

(1.0)
Pastore:

Bambino:
Pastore:
Bambino:

Pastore:

(4.5)
Pastore:

(2.0)
Bambino:
Pastore:

Bambino:
Pastore:

(1.0)
Bambino:

A 'ua [d'atu*. (* Errore)

« Ma termind »,

(A 'ua-) (1.5) Sipela le *upu!
«(Ma egli)- (1.5) Sillaba la parola! »
Fa-g-la-i-u

« F-alicu »

Faa.

« Faa ».

Fa'aliliu *. (* Errore)

« Tradusse ».

Leo kele!

« Parla forte! »

Fa'altliu *. (* Errore)

« Tradusse ».

'E lee se [a'aliliu! Fa'aliliu fa'aifea?
« Non & ' tradurre'! Tradurre da
che? »

Fa-a-la-i-u

« Faliu»

‘O le “faa’ ma le 'lin’'. 'O le aa
le “upu?
«'Faa'e
rola? »

“liu’. Che cos’® la pa-

(Non chiaro)

Le aa?

« Che cosa’ »

Faaliu.

« Volgersi ».

Faaliu. Leo kele!

« Volgersi. Parla forte! »

‘A ‘ua [a al- faaliu lesuu i- iaa te 'i-
« Ma Gesu trad- volgendosi a- »
ta- taa te 'i laatou ‘ua [etalai
(0.3) atu

« verso- verso di loro disse »

Scuola parrocchiale: discussione su Erode

Pastore:
Teresa:
Pastore:

Teresa:

'O ai Herota?

« Chi & Erode? »
Tupu.

« Re ».

'O le aa?

« Che cos'¢? »
'O le tupu.

a E il ren,
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5 Pastore: ‘0 le tupu. Lelel, 4 Bambino: -puipui!
« E il re. Bene s, « -gione! »
6 E iai se st e ‘ese sama tali? 5 Pastore:  Falepuipui!
« C'¢ qualcun altro con una rispo- « Prigione! »
sta diversa? » 6 la. "o loma uiga 'a tu'u tagata
7 Bambino: 'O le tagata lea na fia fasi fua iaa « Si. Cio# a dire, se uno & messo »
lesuu. 7 i le falepuipui ‘o le aa le tagata
« La persona che voleva uccidere legata?
Gesl senza nessuna ragione ». « in una prigione, che cos't questa
8 Pastore: Lelei fo'i. persona? »
« Bene anche (quesio) =. 8 ‘O le paago-...
9 ‘A ‘o le aa lona- lona tofiga? « Un prigio-... »
« Ma qual & la sua- sua profes- 9 Bambino: Paagota *. (* Errore: I'ultima a do-
sione? » vrebbe essere lunga, aa)
10 'O le tupu aa. 10 Pastore: (Correggendo la pronuncia)
« ]l re, non & vero? » Paagota!
11 Tupu lea saa- saa lee fiafia iaa lesuu « Prigioniero! »
« (11) re che- che non amava Gesii » 11 Po "o le paagota?
12 ta 'ua fanau mai lesuu « Che cos’® un prigioniero? »
« perché Gesl era nato »
13 ma 'ua folafola mai e tagata
;;ﬂc e procleame o0y, 1t ruolo dell'alfabetizzazione nel ridefinire i
14 '0o ia ‘0 e tupu o tagata lutaia aa,  "@PPOTH adulto-bambino
« (che) era il re degli Ebrei, non
& vero? » Esaminando l'interazione verbale in questi e-
15 saa- saa lee fiafia la iai sempi, possiamo vedere che il pastore-insegnan-
X "oie “;'“ non lo '“;;“ allora» (e g'inserisce nell’attivita di lettura e interpreta-
ona ‘o le manatu o Herota zione in molti punti. In maniera molto simile
17 « perché l'ides di Erode (era che) » agli educatori occidentali contemporanei, il pa-
na ‘o ia lava le tupu aa, : t8i0e ! . P
« solo lui stesso era il re. non &  Store in questa scuola di villaggio sceglie a cl'n
vero? » dare la parola, sceglie gli argomenti, rileva gli
18 ¢ lee ai se si tagata e tatau errori, correggendone alcuni, e chiarisce termini
«non c'era nessun'altra persona e frasi.
(che) doveva » Ci sono tre costruzioni tipiche abbondante-
12 ona- ona fai ma tupu. mente usate per introdurre e chiarire gli argo-
« diventare re . menti: domande retoriche (Esempio 5, riga 9),
20 Se'i vaganaa ‘o ia lava.

« Eccetto lui stesso ».

(6) Scuola parrocchiale: discussione su Barabba.

... Parapa saa fouvale i le- i le nu'u.
« Barabba aveva fatto disordini nel-
la- nella cittd ».

2 Saa tele [o'i ana amio leaga na [ai.
« Molte erano le cattive azioni che
aveva compiuto »,

3 ‘Ona ‘ave ai lea tu'u i le fale-...

« Cosicché era stato messo nella

pri-...

1 Pastore:

domande-test (Esempio 5, riga 1) e frasi in-
complete (Esempio 6, righe 3 e 8). Le domande
retoriche e le domande-test sono simili, in quan-
to in entrambi i casi chi parla conosce la rispo-
sta alla domanda. Si distinguono perché alla
domanda retorica risponde lo stesso che I'ha
posta, mentre la domanda-test aspetta risposta
dall'interlocutore prescelto. La frase incompleta
funge anch'essa da domanda, in quanto !'inse-
gnante sollecita attraverso suggerimenti proso-
dici la parte mancante della frase iniziata. Sia la
domanda-test che la frase incompleta coinvolgo-
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o l'insegnante e l'alunno nell'espressione di
n'idea: l'insegnante fornisce la prima parte e
‘alunno la seconda.

Queste praocedure pedagogiche sono molto
amiliari al pubblico dei lettori di questo artico-
o. Queste costruzioni e strategie ricalcano quel-
e che si incontrano nelle classi scolastiche strut-
urate sul tradizionale modello pedagogico eu-
opeo ed occidentale (Philips, 1983). E di fatto
| parallelismo non & affatto una coincidenza: la
cuola parrocchiale & organizzata dalla chiesa,
he fornsce una preparazione pedagogica ai pa-
tori ¢ alle loro mogli per un periodo di quattro
nni in un seminario teologico.

Le procedure didattiche in uso nella scuola
wcidentale sono prolungamenti delle pratiche
eguite dalle madri e dai loro sostituti nelle case
lella borghesia occidentale. In altre parole, il
osiddetto teacher talk, cioé il modo di parlare
ipico dell'insegnante (Cazden, 1979; Coul-
hard, 1977), ha qualcosa in comune con il
nodo di rivolgersi dell'adulto al bambino picco-
o nelle famiglie della classe media. In entrambe
¢ situazioni, chi parla semplifica e chiarisce ad
150 del bambino (Ferguson, 1977). Per esem-
io, le domande retoriche semplificano il discor-
0, scomponendo una proposizione in due enun-
iati distinti: prima si richiama l'attenzione del
ambino su una certa informazione (argomen-
0), poi in una frase successiva e separata si
‘nuncia un predicato (commento) circa quell'in-
ormazione (Keenan e Schieffelin, 1976; Ochs,
whieffelin e Platt, 1979; Scollon, 1976). Le
lomande-test ¢ le frasi da completare anch’esse
emplificano il discorso, aiutando il bambino ad
sprimere un'idea: di norma I'adulto (madre,
nsegnante, ecc.) produce la prima parte dell’i-
lea (argomento) e il bambino la completa con
in predicato, o commento (Keenan, Schieffelin
* Platt, 1978; Greenfield e Smith, 1976). Nella
lasse media occidentale, queste procedure
ientrano in un piu vasto insieme di elementi
emplificanti che caratterizzano il linguaggio in-
lirizzato ai bambini, distinguendolo da molte
tre situazioni sociolinguistiche. Quando un
rambino di famiglia borghese entra a scuola per
a prima volta, quindi, c'¢ una grande continuita

con le sue esperienze precedenti di scambio
verbale con gli adulti.

Questi elementi non sono invece affatto ca-
ratteristici del linguaggio tradizionalmente tenu-
to dagli adulti samoani con i bambini. Mentre
quegli elementi, infatti, rispecchiano ed espri-
mono nella nostra classe media I'aspettativa che
gli adulti debbano adeguare il loro linguaggio
nei rapporti coi bambini piccoli (Ochs e
Schieffelin, di prossima pubblicazione), I'aspet-
tativa tradizionale in Samoa é il contrario: che i
bambini, non gli adulti, debbano adeguare il
loro comportamento, ivi compreso il modo di
parlare (Ochs, 198256).

Gli adulti samoani generalmente non sem-
plificano il discorso quando si rivolgono ai
bambini. Cosa che particolarmente interessa la
nostra analisi in questa sede, non suddividono
le proposizioni in domande retoriche e risposte,
né fanno si che le proposizioni siano espresse
congiuntamente da adulto a bambino, mediante
domande-test o frasi incomplete. Di regola, gli
adulti non fanno ai bambini domande di cui
conoscono gia la risposta: per esempio, le madri
samoane non si dedicano coi bambini agli eser-
cizi ripetitivi di denominazione, con domande
del tipo « Che cos'® questo? », cui ovviamente
sanno rispondere benissimo da sé.

Come si & gia notato, a differenza degli adulti
cccidentali, i samoani attribuiscono molta pits
responsabilita al bambino per I'acquisizione del-
le conoscenze: i bambini devono osservare e
ascoltare. 1 samoani dicono che la via alla co-
noscenza e al potere & servire (cio?, fare atten-
zione).

Quando, a tre o quattro anni, entra a scuola
per essere alfabetizzato, il bambino samoano si
trova a partecipare ad interazioni verbali che
differiscono per aspetti importanti dalle intera-
zioni con gli adulti al di fuori del contesto
scolastico. Quello che soprattutto conta é che
nella scuola l'adulto si adegua verbalmente al
bambino (mediante semplificazioni e chiarimen-
ti) piu di quanto non avvenga in altre sedi. A
scuola le interazioni sono pii centrate sul bam-
bino, negli altri contesti sociali del villaggio
sono pii centrate sull'adulta. 1| risultato netto &
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un cambio nelle aspettative sociali circa i ruoli
di adulto e bambino.

4.3. Il ruolo dell’alfabetizzazione nella
ridefinizione del concetto di adempimento e
riuscita

In questa parte vedremo com'¢ espresso, nel
contesto del processo di alfabetizzazione, il con-
cetto di adempimento o riuscita, raffrontandolo
con le diverse aspettative vigenti in altri conte-
sti situazionali. Come vedremo, l'idea di esecu-
zione riuscita di un compito nella situazione
scolastica accentua ulteriormente 'orientamento
dell'interazione che abbiamo gia definito centra-
ta sul bambino.

Abbiamo sottolineato, nelle pagine preceden-
ti, i modi in cui il pastore-insegnante facilita i
compiti di lettura e comprensione del materiale
scritto, L'esame delle trascrizioni ci mostra co-
me la realizzazione di questi compiti si basi
sullo sforzo congiunto di insegnante e alunno:
in certi casi la lettura corretta o I'informazione
mancante vengono prodotte dai due insieme.
Stranamente, perd, in questo contesto sociale
tali realizzazioni non sono viste come risultato
di una collaborazione. Al contrario, i compiti
scolastici sono trattati come un'impresa realizza-
ta individualmente, per essere precisi, come
qualcosa che é realizzato dal singolo bambino.

A conforto di questa affermazione c¢'¢ tutto
I'insieme di enunciati positivi (lodi o compli-
menti) che contrassegnano il riuscito adempi-
mento di singoli compiti. Prima di procedere al
confronto degli enunciati di lode o complimento
nel contesto della classe scolastica e in altri
contesti, dobbiamo sottolineare come in tutte le
societd queste forme di comportamento co-
difichino le prospettive circa i compiti e la loro
realizzazione. Complimenti e lodi servono a in-
dicare che qualcosa ¢ stato realizzato, che cosa &
stato realizzato, chi I'ha realizzato e in che ma-
niera. Sono quindi ottime fonti per capire come
i membri di una data societa definiscono il con-
cetto di compito. Quando chiamano in causa i
bambini, questi comportamenti verbali li socia-

lizzano a vedere l'adempimento di compiti da
un particolare angolo visuale, se vogliamo se-
condo una certa « visione del mondo ».

Abbiamo gia notato in questo articolo (§ 3.2)
che l'esecuzione riuscita di compiti nella vita
quotidiana del villaggio & spesso contrassegnata
da un riconoscimento verbale ritualizzato, lo
scambio maaloo. Anche nella classe scolastica la
riuscita esecuzione di un compito & associata a
un rituale verbale: I'insegnante spesso ne da at-
to con espressioni di lode, come [lelei (« bene »,
« bravo ») o lelei tele (« molto bene », « bravis-
simo »). L'esempio 5 illustra due casi del gene-
re: alle righe 5 e 8 troviamo appunto I'apprez-
zamento lelei, « bene ». In questi casi, il pastore
loda due bambini per aver saputo rispondere a
una domanda. Qui di seguito diamo un altro
esempio di questi apprezzamenti. L'esempio 7 ¢
tratto dalla classe preparatoria della scuola
pubblica del villaggio: I'insegnante da atto della
riuscita mediante i predicati lelei tele, « benis-
simo » (righe 5 e 10).

(7) Classe preparatoria

(Contesto: & la seconda settimana di scuola
e l'insegnante ha appena portato la classe a
fare una passeggiata intorno al terreno della
scuola; al ritorno, interroga gli alunni su quello
che hanno visto).

| Insegnante: Lima i luga lima i luga lima i
luga!

« Mani in alto mani in alto mani
in alto! »

2 St luga lima o le tagata
« Alzi la mano la persona »

3 e iloa ta'u mai se mea (iaa) te
a'u!

« (che) sa dirmi qualcosa! »

4 (Un bambino alza la mano)

5 Insegnante: Lelei tele. “O ai fo'i le igoa laa?
« Molto bene. Come ti chiami
costi? »

6 Bambino: Salani.

« Salani ».

7 Insegnante: ‘O ar?

« Chi? »

8 Bambino:  Salagi.
« Salagi ».
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9 Insegnante: * Salagi tama lelei Salagi. Tu'u i
luga Salagi.
« Salagi bravo Salagi. Alzati Sa-
lagi ».
10 . Tad'u mai se mea na ‘e va'ai iai.
"« Racconta(ci) qualcosa (che) hai
visto »,
11 Salagi: ‘Ulu!
«Frutto(i) dell'albero del pane!»
2 Insegnante: Lelei tele. (Continua)
« Molto bene ».

Passiamo ora a confrontare maaloo e lelei nei
liversi contesti sociali in cui sono usati. Maaloo
* usato diffusamente nelle situazioni sociali al di
uori della scuola; a scuola invece si usa ra-
amente. Lelei compare sistematicamente nel
linguaggio degli insegnanti nel corso del proces-
s0 di alfabetizzazione, mentre & usato di rado
;ome forma di lode nelle situazioni sociali al di
fuori di questo specifico contesto *, Nella nostra
analisi prenderemo di mira una sola variabile, il
destinatario del complimento o della lode (la
persona o le persone cui viene accreditato il
riuscito adempimento del compito).

Confrontando gli esempi 1, 2 e 3 con gli
ssempi 5 ¢ 7, vediamo che maaloo (« ben fat-
to ») e lelei (« bene », « bravo ») hanno conss-
guenze diverse nella conversazione. Come ab-
biamo gia detto (§ 3.2), maaloo fa parte di uno
scambio verbale. Nei termini tecnici dell'analisi
della conversazione, il primo enunciato conte-
nente maaloo (maaloo # 1: « ben fatto ») & il
primo membro di una coppia adiacente, il cui
secondo membro & costituito dal susseguente
enunciato contenente maaloo (maaloo # 2:

* Fuori della scuola, lelei & usato principalmente per
esprimere accordo e concludere un argomento, come in
inglese okay, sure, fine. In quei contesti, lelef & ripica-
mente preceduto dalla particella /', un contrassegno
che indica il confine fra due uniti del discorso, appros-
simativamente corrispondente all'inglese well, so, then,
Anche nel contesto dell'interazione scolastica leler funge
da segno di confine, ma esegue un diverso atto lingui-
stico (lode anziché accordo). Inoltre, ci sono differenze
prosodiche tra le frasi in cui lelef & usato come lode e
quelle in cui serve ad esprimere accordo,

« ben fatto a te »; Sacks, Schegloff e Jefferson,
1974). La proprieta importante & che una volta
prodotto maaloo # 1 c’@ una forte aspettativa
che sopravvenga maaloo #2.

Lelei (« bene », « bravo »), invece, non & il
primo membro di una coppia adiacente di
scambio. Quando Il'insegnante da atto della
riuscita del bambino dicendo lelei, il bambino
non contraccambia riconoscendo all'istruttore
quanto ha fatto nell'evento sociale in questione:
non dice, per esempio, « Lelei fo'i », o « Lelei
fo'i "oe » (« Hai fatto bene anche tu »). Lelei
chiude l'argomento, a differenza di maaloo.

In base alla loro pura e semplice organizza-
zione sequenziale, maaloo e lelei rispecchiano
differenze nell'attribuzione dei meriti per l'a-
dempimento di un compito: quando il parlante
usa maaloo, i meriti di norma sono attribuiti
reciprocamente (in senso bidirezionale), mentre
I'uso di lelei indica un’attribuzione unidireziona-
le.

Maaloo presenta anche altre proprieta che lo
distinguono da lelei. Lo scambio maaloo non &
un semplice scambio di lodi o complimenti, ma
esprime |'idea che entrambi i partecipanti allo
scambio maaloo hanno contribuito a portare a
termine lo stesso compito. Come gia notato,
l'espressione iniziale di maaloo di per sé &
sufficiente a trasformare il parlante in un tae-
pud'i, « sostenitore », e ai sostenitori va attri-
buita una parte di merito per |'esecuzione del
compito: per questo il parlante di maaloo # 1
diventa destinatario di maaloo # 2. L'uso di
lelei a quanto pare non comporta nessuna con-
dizione del genere: all’insegnante che usa que-
sta espressione non viene dato atto, da parte del
bambino, del suo ruolo facilitante nell’acquisi-
zione delle competenze del leggere e scrivere. Al
di fuori di questo contesto situazionale lo stes-
so bambino, se gli vien detto maaloo, contrac.
cambia con maaloo, riconoscendo il contributo
degli altri nel venire a capo di un dato compito.

I piccoli samoani ricevono un certo tipo di
socializzazione secondaria nel corso dell'alfabe-
tizzazione. Apprendono norme sociolinguistiche
che differiscono da quelle vigenti nelle intera-
zioni di famiglia nel villaggio. Nel corso della

——



b — W S e 8 = wa -

D Bt W=

P S ]

ETA EVOLUTIVA . 22

A. Duranti E. Ochs

socializzazione primaria, imparano a non aspet-
tarsi lodi e complimenti per aver eseguito i
compiti ordinati: ¢i si aspetta che eseguano
questi compiti per gli adulti e per la famiglia.
Nella socializzazione secondaria, invece, impara-
no ad aspertarsi riconoscimenti e apprezzamenti
positivi, quando riescono in un compito. Nella
socializzazione primaria i bambini samoani im-
parano a considerare i compiti come qualcosa
che si realizza attraverso la cooperazione, come
prodotti sociali; nella socializzazione secondaria,
imparano a considerarli un lavoro e una realiz-
zazione del singolo.

Questa particolare differenza non rientra nel-
I'esperienza della maggior parte dei bambini
della classe media occidentale al momento di
iniziare la scuola. Questi bambini infatti sono
abituati alla lode (LeVine, 1980) e inoltre, fin
dalla prima infanzia, sono socializzati a una
percezione dei compiti come imprese individua-
li. Hanno vissuto interazioni quotidiane in cui
le realizzazioni che sono il frutto di un impegno
congiunto di adulto e bambino vengono accredi-
tate interamente a quest'ultimo (Ochs e
Schieffelin, di prossima pubblicazione): gli adul-
ti forniscono al bambino i mezzi per adempiere
un compito, ma poi lo considerano come una
realizzazione individuale del bambino. Le figure
adulte che nella cultura borghese occidentale si
fanno carico della cura dei piccoli replicano siste-
maticamente questo schema, nei giochi, nei dise-
gni, nelle costruzioni (Bruner, 1975), quando
ripongono i giocattoli, quando raccontano una
storia insieme ai bambini. Il comportamento
degli insegnanti nella scuola occidentale oggi
non presenta soluzione di continuitd, sotto
questo aspetto, nei confronti del comportamen-
to degli adulti in famiglia: in entrambi i casi,
I'adulto non si assume (o riceve) alcun merito
per la sua parte nella realizzazione del compito,
mentre il merito viene attribuito totalmente al
bambino, attraverso una lode unidirezionale.

E chiaro da questa descrizione che la socializ-
zazione secondaria dei bambini samoani pud a-
vere una portata che trascende le norme dell'in-
terazione nel contesto scolastico: pud darsi che
i bambini acquisiscano certi atteggiamenti che

caratterizzano la societa borghese occidentale. Si
tratta di atteggiamenti che governano un largo
ventaglio di relazioni sociali, comprese (quel che
pit conta) le relazioni economiche.

Nei villaggi agricoli di Samoa |'alfabetizzazio-
ne serve principalmente a saper leggere la Bib-
bia e a trovare lavoro: la capacita di leggere e
scrivere correntemente & un requisito indispen-
sabile per la maggior parte dei lavori salariati
nella capitale dell'isola. Ma per poter partecipa-
re con successo all'economia monetaria urbana,
al samoano non bastano le competenze dell'al-
fabetizzazione, nel senso ristretto di saper leg-
gere e scrivere. L'economia urbana & fortemente
influenzata dai valori occidentali. In particolare,
il sistema economico urbano si fonda sull'idea
di realizzazione individuale: & esattamente
questo cid che rappresenta un salario. Il salario
simboleggia il riconoscimento e l'approvazione
degli adempimenti di un singolo: da atto che il
singolo individuo ha fatto quello che da lui ci si
aspettava (o pil di quanto ci si aspettasse). Le
procedure pedagogiche di taglio occidentale, u-
sate per trasmettere le competenze dell'alfabe-
tizzazione, preparano i bambini a quell’econo-
mia di taglio occidentale in cui molti di loro
finiranno per integrarsi. Con in mano la licenza
di scuola elementare, avranno acquisito (in
qualche misura) la competenza non solo lingui-
stica, ma anche sociale, che si richiede in questi
contesti economici.

5. Conclusioni

Scrive Graff in una recente raccolta di articoli
sull'alfabetizzazione e il mutamento storico:
« L'importanza dell’alfabetizzazione non si pud
intendere in isolamento, o solo in termini di
avanzamento individuale e di competenze; la
sua significativita sta piuttosto nel rapporto con
la trasmissione di valori morali, disciplina e va-
lori sociali » (1981, p. 258). Graff ed altri so-
ciologi (per esempio, Galtung, 1981; Gintis,
1971) affermano che nell'insegnamento del leg-
gere e scrivere, gli educatori sono continuamen-
te impegnati nel « rimodellamento di carattere,
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comportamentd, moralita e cultura » (Graff,
1981, p. 257). I promotori dell'industrializzazio-
ne, a quanto pare, lo sapevano gia molto prima
dei sociologi, se nel XIX secolo incoraggiavano
la diffusione:delle scuole per promuovere valori
in armonia con la produttivita economica: auto-
motivazione, puntualita, regolarita, ecc.

Queste osservazioni non contraddicono quelle
di Scribner ¢ Cole (1981). Se & vero che gli
storici possono forse attribuire pili importanza
alle trasformazioni sociali anziché cognitive (se
una tale distinzione & possibile), entrambe le
prospettive indicano I'importanza degli usi del-
I'alfabetizzazione. Le conseguenze dell'alfabetiz-
zazione, in altri termini, sono rapportate alle
attivita cui essa viene adibita dentro e fuori
della scuola: i bambini che acquisiscono I'alfa-
betizzazione acquisiscono nello stesso tempo la
competenza in queste attivitd.

Questo articolo ha perseguito questa ipotesi
con un taglioc un po’ diverso da quello dello
storico o dello psicologo. Dopo aver ipotizzato
due conseguenze importanti della partecipazione
dei bambini samoani alle atrivitd connesse col
processo di alfabetizzazione, abbiamo analizzato
la struttura di conversazione caratteristica di
queste attivitd, ponendo in relazione gli usi
specifici del linguaggio e l'organizzazione se-
quenziale del discorso’con atteggiamenti, aspet-
tative e valori.

In particolare, in queste pagine ci siamo oc-
cupati degli atteggiamenti, aspettative e valori
pertinenti alla relazione sociale adulto-bambino
¢ al concetto di adempimento del compito. La
nostra tesi & che nel contesto scolastico gli
adulti (insegnanti) adeguino il loro comporta-
mento ai bambini nel trasmettere |'informazio-
ne: tale accomodamento non & affatto caratte-
ristico dell'interazione verbale adulto-bambino
al di fuori della scuola. Questa differenza emer-
ge da un confronto della conversazione adul-
to-bambino in casa e a scuola (frequenza di
domande-test, frasi da completare ¢ domande
retoriche). Abbiamo inoltre formulato la tesi
che il discorso tipico dell'interazione didattica,
in sede di alfabetizzazione, riveli un orienta-
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mento verso la realizzazione dei compiti. In
particolare ci siamo soffermati sulla struttura
degli apprezzamenti positivi (lodi, complimenti),
sostenendo che nel processo di alfabetizzazione
questi comportamenti verbali sono unidireziona-
li, dall'insegnante all'alunno. Anche se l'inse-
gnante ha partecipato all'esecuzione del compito
(lettura, comprensione del testo), tale partecipa-
zione non viene verbalmente riconosciuta dal
bambino. Nella maggior parte degli altri conte-
sti situazionali del villaggio, invece, lo scambio
di lodi e complimenti & un atto reciproco: la
riuscita ¢ vista come un prodotto sociale, di-
pendente dalla partecipazione di persone diverse
che rivestono diversi ruoli, ivi compreso quello
di sostenitore.

Attraverso un esame di questo tipo, ci avvi-
ciniamo a una pit adeguata comprensione degli
effetti che I'alfabetizzazione e la scolarizzazione
esercitano sui bambini. Partecipando a tali inte-
razioni verbali, i bambini vengono socializzati a
certe prospettive ed a certi valori. La portata di
questi effetti dipende dalla misura in cui i bam-
bini proseguono nell'istruzione formale e, per
converso, continuano a partecipare alla vita so-
ciale del villaggio: quelli che passano alla scuola
secondaria e quelli che lasciano il villaggio per
andare a lavorare o studiare altrove, ovviamen-
te, sono pit influenzati degli altri. Per la mag-
gioranza dei samoani, la visione occidentale del-
le relazioni adulto-bambino e dell’adempimento
di un compito & circoscritta a particolari conte-
sti situazionali, precisamente la scuola e il lavo-
ro salariato nella capitale. Questa visione coesi-
ste con altre pil tradizionali. Gli abitanti di un
villaggio samoano sono in grado di cambiare
condotta e cornice interpretativa circa i bambini
¢ l'esecuzione di compiti, con la stessa facilita
con cui sanno entrare ed uscire dal registro che
¢ proprio della parola scritta.

Universiti di Roma
University of Southern California
(5 luglio 1983]

i Traduzinne di Gabriele Nofers)
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