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R1AssuNTO

La scuola italiana che Frabboni ha definito a
“nuovo indirizzo” ha avuto una scaturigine politica
e fondamenti pedagogici marxisti, problematicisti,
deweyani, freinetiani che si articolavano nel campo
dellerogazione di servizi scolastici ed educativi con
obiettivi egemonici che permettessero al contempo
di formare un bambino intelligente, non condizio-
nato dallestrazione proletaria e dalle carenze fami-
liari e ambientali. Ciari, Frabboni e Malaguzzi sono
le tre figure che piu di ogni altra hanno incarnato i
diversi elementi costitutivi della scuola a nuovo indi-
rizzo, ciascuno attingendo alle posizioni teoriche di
Gramsci sul ruolo dell'intellettuale nella trasforma-
zione della societa, e bilanciando impegno teorico e
prassi, mettendo in comunicazione ampi strati intel-
lettuali, dall’alto al basso (cioe gramscianamente dai
creatori di teorie ai diffusori di cultura, cioe dall’acca-
demia ai maestri/maestre). Soprattutto allestero si ¢
messo in luce l'aspetto pedagogico della scuola a nuo-
vo indirizzo, mentre la sua origine politica, teorico-
pratica, ¢ stata presa in considerazione molto meno,
diversamente in Italia, dove gli studi di Frabboni, Ca-
tarsi, Baldacci, hanno sempre tenuta desta l'attenzione
su questa dimensione militante. Le scuole di Reggio
Emilia infine, seguendo un ambivalente indicazione
di percorso malaguzziana negli anni hanno puntato
su un ricollocamento nel campo culturale per mezzo
di una rappresentazione dei propri risultati educativi

riallacciandoli alle teorie bruneriane e moriniane, pitt
digeribili dalle platee internazionali postmoderne,
piuttosto che sulle premesse impegnate in senso mar-
xista da cui pure discendono.

Parole chiave: Scuola a Nuovo Indirizzo, Curricu-
lum, Didattica, Gramsci, Frabboni

RESUMEN

La escuela italiana que Frabboni definié como una
“escuela a nueva direccion” tenia un origen politico y
fundamentos pedagogicos marxistas, problematicos,
deweyanos, freinetianos que se articulaban en el cam-
po de la provision de servicios escolares y educativos
con objetivos hegemodnicos que al mismo tiempo
permitian formar un niflo inteligente, no condicio-
nado por su carencias familiares y ambientales. Cia-
ri, Frabboni y Malaguzzi son las tres figuras que mas
que ninguna otra encarnaron los diferentes elementos
constitutivos de la nueva escuela. Cada uno de ellos se
basaron en las posiciones tedricas de Gramsci sobre
el papel del intelectual en la transformacién de la so-
ciedad, intentando equilibrar el momento teérico y la
practica, poniendo en comunicacién amplios estratos
intelectuales de arriba a abajo (es decir, de los genera-
dores de teorias a los divulgadores de la cultura, de la
academia a los profesores de escuelas infantiles). En
el extranjero se ha destacado, fundamentalmente, el
aspecto pedagogico de la nueva escuela, mientras que
se ha tenido mucho menos en cuenta su origen politi-
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co, tedrico-practico, a diferencia de Italia, donde los
estudios de Frabboni, Catarsi, Baldacci, siempre han
prestado atencion a esta dimension militante. Final-
mente, las escuelas de Reggio Emilia, siguiendo una
indicacion ambivalente del camino malaguzziano a lo
largo de los afios, se han enfocado en una reubicacién
en el campo cultural a través de una representacion
de sus resultados educativos, vinculdndolas a las te-
orias brunerianas y morinianas, mas digeribles por el
publico internacional posmoderno, mucho mas que
las premisas comprometidas en el sentido marxista de
las que también derivan.

Palabras clave: Escuela a Nueva Direccion, Curri-
culum, Didéctica, Gramsci, Frabboni

ABSTRACT

The Italian experience that Frabboni defined as a
“new turn school” had a political origin and pedago-
gical foundations rooted in marxism, problematicismo
pedagogico (italian critical philosophy of education),
Dewey, Freinet, and operated in the field of the creation
of schools and educational services with hegemonic
objectives that at the same time tried to form an intelli-
gent child, not conditioned by proletarian background
and family and environmental shortcomings. Cia-
ri, Frabboni and Malaguzzi are the three figures who
more than any other embodied the different consti-
tuent elements of the new turn school, each drawing on
Gramsci’s theoretical positions on the role of the intel-
lectual in the transformation of society, and balancing
theoretical commitment and practice, putting in com-
munication broad intellectual layers, from top to bot-
tom (that is, in Gramscian lexicon, from the creators of
theories to the speakers of culture, that is, from the aca-
demy to the teachers). Abroad, the pedagogical aspect
of the new turn school has been highlighted, while its
political origin has been taken into much less conside-
ration, unlike in Italy, where the studies of Frabboni,
Catarsi, Baldacci have always kept attention on this
militant dimension. Finally, the Reggio Emilia schools,
following an ambivalent indication of the Malaguzzian
path, have aimed for a relocation in the cultural field
thanks to a good representation of their educational re-
sults, linking them to the theories of Bruner and Morin,
more digestible by postmodern international audiences,
rather than on the premises committed in the marxist
ground from which they also derive.

Key words: New Turn School, Curriculum, Didac-
tics, Gramsci, Frabboni

LA DIMENSIONE POLITICA
DELLA SCUOLA A NUOVO INDI-
RIZZO

In Italia negli anni 60 e ’7o a sinistra si ¢ lottato
per avere una scuola pubblica che diminuisse il divario
sociale, promuovesse le classi lavoratrici, eliminasse i
condizionamenti e i pauperismi culturali che gravava-
no sui bambini ed emancipasse dunque la classe lavo-
ratrice per mezzo dellistruzione, e cio ¢ avvenuto sia
istituzionalmente che con azioni militanti sul campo.
Istituzionalmente cio & avvenuto ad opera del PSI che
all'interno del governo con la DC si dedicava ad una se-
rie di riforme tra le quali svetta certamente quella della
scuola media unica’, ma anche ad opera del PCI che, a
partire dal celebre intervento di Mario Alicata (1956)
che nel 1955 al congresso del partito aveva avviato una
stagione di forte impegno e continue prese di posizione
sui temi della politica scolastica, ha prodotto proposte
di legge e dialogato con le parti sociali per favorire il
mutamento dellassetto precedente. Sul campo invece
operavano gli amministratori comunali, i sindacati, le
organizzazioni magistrali, gli intellettuali, e il loro im-
pegno trasformativo si dispiegava particolarmente sul-
la prima e seconda infanzia e sulla scuola elementare
(si pensi al Gruppo Nidi, ai CEMEA e al’MCE), men-
tre nella scuola superiore e all'universita i movimenti
per un reale cambiamento stentavano a prendere piede
e ad affermarsi, sia per londa d’urto rivoluzionaria dei
movimenti studenteschi, sia, e di piti, per l'arroccamen-
to corporativo di larghe fasce dei docenti (Ricuperati,
1990: 258).

Una convincente spiegazione di questo intervento
egemonico nelleducazione infantile che opereranno gli
intellettuali militanti del PCI, e in generale di ispirazio-
ne marxista, ¢ data dal particolare assetto dello stato
sociale in Italia durante gli anni ’so e ’60. Il nostro Pae-
se, a seguito del celebre boom economico e produttivo
avvenuto nel dopoguerra aveva visto aumentare il pro-

1 Seppure loperato del centro-sinistra ha deluso
molte speranze della societa civile e di alcuni intellettuali
impegnati in quel processo (ad esempio Tristano Codi-
gnola), ¢ innegabile che alcuni risultati di quella stagione
hanno segnato profondamente e in senso decisamente
riformista il campo dell’istruzione e delleducazione, si
deve notare infatti che dal 1962 al 1974, quindi a cavallo
tra primo e secondo centro-sinistra in cui il PCI fu meno
estraneo (Ricuperati, 2015), si assiste all'introduzione del-
la scuola media unica, della scuola materna statale, della
liberazione degli accessi universitari, del tempo pieno, del
nido, dell'integrazione scolastica dei portatori di handicap,
delle 150 ore, dei decreti delegati.
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prio livello di benessere generale seppure nella gran-
de disparita di condizioni sociali, lavorative e culturali
che lo attraversavano. Dal punto di vista dellomoge-
neita strutturale I'Italia era divisa, con un Nord Ovest
industrializzato e fordista meta di migrazioni interne,
un Sud agricolo con sacche di poverta e largo acces-
so al pubblico impiego e al commercio minuto, e un
Centro-Nord che invece si basava sulla piccola impresa
(Bagnasco, 1977). La politica centrista aveva favorito lo
stabilirsi di un modello di welfare continentale in cui la
fornitura di beni e servizi da parte dello Stato a favore
dei cittadini era limitata, in generale rispetto al model-
lo renano e scandinavo, e in particolare rispetto alle
esigenze della classe operaia, con una sperequazione
dellintervento sociale e assistenziale pubblico a favo-
re dei lavoratori autonomi e dei dipendenti pubblici.
Il welfare state italiano fino agli anni 60 aveva dunque
privilegiato, in maniera clientelare, il blocco sociale
su cui si basava la Democrazia Cristiana creando uno
svantaggio concreto e situazioni di deprivilegiamento
nelle condizioni di vita della classe operaia che soste-
neva costi maggiori per la gestione domestica, I'ac-
quisto della casa, la cura dei figli, la spesa alimentare
(Trigilia, 1995: 722-3). In definitiva il cosiddetto salario
sociale delle famiglie operaie dei centri di grande e me-
dia industrializzazione era pitt basso che per i nuclei
che potevano contare su strutture sociali tradizionali
(famiglia e parentela) o su un intervento sociale dello
Stato. Il tentativo di creare un governo di Centro-Sini-
stra negli anni ’60 (che riuniva la DC e il PSI) doveva
portare, nelle intenzioni dei suoi attori e nelle speranze
di larghe fasce della popolazione, principalmente a ri-
formare l'assetto generale di protezione sociale con la
creazione di un sistema universale di servizi sanitari,
sociali, scolastici (Lanaro, 1992; Ginsborg, 2006). Per
quanto riguarda i servizi scolastici, difatti, nel 1962 si
opero la riforma della scuola media unica, che ebbe
enormi e positive conseguenze nella scolarizzazione
del Paese (Baldacci, 2014: 14), e si istitui la scuola ma-
terna statale nel 1968, che porto lo Stato ad aprire mol-
te sezioni di scuola dell'infanzia fino a rispondere, nel
caso virtuoso dell’Emilia-Romagna, a un terzo della
domanda educativa di questo segmento verso il 1980
(Frabboni, 1983: 193) e a sostenere unampia offerta pre-
scolare in tutto il Paese.

Senza addentrarci sul dibattito in merito al falli-
mento del progetto del Centro-Sinistra, dovuto sia a
fattori strutturali che a motivazioni contingenti e di na-
tura politica (quali il dissenso interno alla DC e al PSI
sul progetto e la naturale opposizione del PCI che pure
collaborava fattivamente), bisogna concentrare la no-

stra attenzione sui pochi interventi che invece modifi-
carono in meglio (quantitativamente e qualitativamen-
te) lofferta pubblica di servizi scolastici ed educativi. La
nascita della scuola materna statale si affiancava infatti
alla sempre pitt ampia e capillare offerta di scuole ma-
terne messa in campo dai Comuni del Nord (proprio
su sollecitazione delle operaie e degli operai impegnati
nella fabbrica e impossibilitati a curare e promuovere
adeguatamente i propri figli piccoli), e dava impulso
alla scolarizzazione generale che per la seconda infan-
zia faceva registrare nell'arco di un decennio una evi-
dente crescita.

Come si ¢ detto pero lintervento statale in materia
di scuola dell'infanzia seguiva, e non precedeva, quel-
lo comunale che aveva dato vita ad esperimenti ricchi
di innovazione pedagogica e rispondenti alle esigenze
della popolazione. In attesa che il partito comunista
si decidesse sulleterna querelle che lo faceva oscillare
tra un esito riformista e uno rivoluzionario, esposto
ad esempio da un intellettuale gramsciano sui gene-
ris come Antonio Giolitti, autore di un libro dal titolo
Riforme e rivoluzione (1957), che segnava l'inizio del
malcontento di molti militanti che spesso rimaneva-
no fedeli alla linea politica ma sentivano comunque il
bisogno di operare nel concreto con azioni di trasfor-
mazione della societa, i Comuni del Centro-Nord negli
anni ’60 avevano intrapreso la via della creazione di
servizi educativi necessari a implementare le condizio-
ni di vita della popolazione, vere risposte alle esigenze
socio-culturali della classe operaia e di tutti quanti non
accedevano alle risorse tipiche della famiglia borghese
utili allo sviluppo infantile nei primi anni di vita. Gia
nei primissimi mesi e anni dopo la fine del conflitto
mondiale in molti contesti gli operai avevano imme-
diatamente provveduto a far nascere scuole dell'infan-
zia, come ricordava abitualmente Malaguzzi parlando
dellorigine delle scuole di Reggio, e negli anni 60 que-
sto processo era ormai istituzionalizzato e del tutto av-
viato nell’alveo di una politica pubblica locale.

IEGEMONIA E LA SCUOLA A
NUOVO INDIRIZZO

In Italia dopo la Seconda guerra mondiale le for-
ze della sinistra popolare hanno organizzato la loro
azione sociale e politica secondo il ben noto concetto
gramsciano di egemonia, che ¢ l'azione culturale di
una formazione politica in un ambito sociale e civile
in grado di attrarre, influenzare, e dirigere politica-
mente altre classi. Gramsci (1975) é stato il pensatore
pitt avanzato nel campo delle sinistre e ha inaugurato
una riflessione sulla strategia rivoluzionaria che fosse
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ispirata ad una idea di potere non repressivo e domi-
nante ma bensi fondato sulla capacita di convincere e
guidare, valutando la complessita della societa indu-
striale come irriducibile a schemi semplificatori e vio-
lenti. La metafora gramsciana che molto ha segnato
la politica egemonica dei partiti e delle forze italiane
della sinistra ¢ stata quella del passaggio dalla “guerra
di movimento” alla “guerra di posizione”. La societa
civile infatti ¢ concepita da Gramsci hegelianamente
come egemonia di un gruppo sociale sulla cultura e
la politica dell'intera societa, come espressione eti-
ca dello Stato, essa non ¢ una struttura su cui si erge
la sovrastruttura dello Stato, ma ¢ una articolazione
funzionale dello Stato stesso, che opera una media-
zione tra la struttura della produzione economica e il
dominio della legge e della forza che viene esercitato
dallo Stato-Governo. Nel quaderno dal carcere sugli
intellettuali (Gramsci, 1949) la societa civile & definita
come il piano superstrutturale in cui il gruppo intel-
lettuale dominante esercita legemonia culturale verso
le grandi masse che gli cedono il proprio consenso
spontaneo e la propria fiducia, mentre la coercizione
verso coloro che non consentono al potere ¢ messa in
campo dalla societa politica che amministra il domi-
nio per mezzo della forza. Se nello Stato la borghesia
trova gli strumenti per oggettivare il proprio predo-
minio in forme legali e di diritto la cui applicazione
¢ tutelata dallesclusivo uso della forza di polizia, nel
mondo delle arti, della religione, delle associazioni
culturali, trova invece gli strumenti per fabbricare il
consenso di cui ha bisogno, per tutelare la propria
posizione, al pari delle leggi sulla proprieta privata
dei mezzi di produzione. Se al momento statuale cor-
risponde lesercizio del dominio, a quello culturale e
civile corrisponde lesercizio della direzione. Dirigere
vuole dire propriamente saper attrarre, creare discorsi
che giustifichino le posizioni di rendita e di proprie-
ta, proporre visioni della realta che inseriscono in un
orizzonte di significato culturale i rapporti struttura-
li che le classi hanno tra di loro sul piano oggettivo.
Dirigere ¢ dunque l'azione necessaria alla borghesia
per evitare che una chiara coscienza di classe possa
sorgere tra la classe operaia, e anche per rendere au-
tonoma e totale lespressione della propria coscienza
di classe. Ma questa stessa proposizione, debitamente
rovesciata, deve essere valida anche per la classe ope-
raia se aspira a compiere il necessario passaggio al
potere per emancipare I'umanita e instaurare una so-
cieta senza classi. La rivoluzione dinamica e violenta,
dove la classe lavoratrice non ha ancora sviluppato le
capacita di dirigere tutta la societa nella sua comples-

sita, non ¢ possibile, e comunque ¢ destinata a fallire.
Prima ancora di dedicarsi alla guerra di movimento &
necessario mappare il territorio egemonico in cui la
societa civile borghese ha eretto una robusta catena
di fortezze e casematte (Gramsci, 1975), al fine di po-
terle far proprie scacciandovi gli attuali occupanti. La
classe operaia non deve tentare improvvidamente una
rivoluzione dinamica, e deve dedicarsi innanzitutto
alla creazione concreta di un apparato egemonico
che si ponga gia come Stato e si metta in concorren-
za con quello della classe dominante che ¢ allopera
nella societa, soppiantandolo gradualmente fino a ri-
muoverlo e renderlo inattivo. Cosi il nuovo sistema
egemonico sostituira il precedente e rendera privo
di capacita di convinzione e di creazione di consen-
so quello borghese, riuscendo a dirigere non solo le
forze produttive e il sistema statuale, ma anche le co-
scienze, proponendo una visione del mondo coerente
e convincente a cui tutti possono aderire e consentire.

Questa riflessione sullegemonia e 'ingaggio di-
retto che ne ¢ scaturito nellorganizzazione dei mo-
vimenti culturali italiani ha permesso anche di su-
perare la contraddizione tra riforme e rivoluzione, e
essendo anche promossa da Togliatti (con la sua de-
mocrazia progressiva) fin dall'inizio della sua azione
nel Comitato di Liberazione Nazionale, ha costituito
il nerbo dell'aggregazione politica di forze diverse,
non inquadrate nel PCI, ma interessate a rompere
con il passato per un progetto di rinascita nazionale
(Mordenti, 2009: 214), oltre che il profilo da seguire
per ogni azione amministrativa sui territori. Non si
deve credere infatti che Gramsci fosse una alternati-
va allortodossia comunista anche se la sua riflessione
nasceva direttamente dalla sconfitta globale, eccezion
fatta per la Russia, a cui era andata incontro la classe
operaia negli anni "10 e "20, sulla scorta delle analisi
marxiane sull'ideologia e la falsa coscienza. La par-
ticolarita del pensiero di Gramsci non lo pone fuori
dall’alveo del leninismo, come dimostrano i contribu-
ti dellopera collettiva curata da D’Orsi (2014), fino a
farlo diventare una sorta di liberal-comunista come
propone nelle sue tesi Lo Piparo (2012), sostenuto
autorevolmente da Canfora, piuttosto invece egli gli
ha permesso di essere utilizzato all'interno del cam-
po delle sinistre come pensatore passe-partout di un
altro comunismo, come una risorsa interna alla tradi-
zione ortodossa che si poteva valorizzare in direzioni
centrifughe. Cosi gli intellettuali, i tecnici, i docenti,
le maestre, gli amministratori di sinistra che si dove-
vano preparare a vivere in un contesto democratico
che non poteva essere sovvertito con la forza e il di-
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namismo rivoluzionario leninista, con la presa di un
palazzo inesistente in una societa avanzata, potevano
ispirare il loro impegno al riferimento di Gramsci,
che con il concetto di egemonia ne ha fondato sia
lappartenenza identitaria comunista, sia l'apertura e
il confronto necessario con le altre avanguardie cultu-
rali, favorendo il loro sforzo dialettico e comunicati-
vo, laloro presenza nevralgica nel dibattito pubblico e
stabilendo come necessaria una vasta azione di orga-
nizzazione di relazioni e servizi sul territorio.

D’altronde Baldacci (2017) ha messo bene in luce
che proprio per gli intellettuali della scuola e delledu-
cazione Gramsci ¢ stato il riferimento piti importante
riconducendo ogni rapporto egemonico ad un rap-
porto pedagogico, e viceversa, definendo una volta
per tutte che l'apparato educativo é attraversato da for-
ze contradditorie, e non rimane supinamente in balia
delle manovre conservatrici e riproduttive della classe
borghese, ma anzi reca in sé i germi e le risorse per
agire una politica culturale trasformativa dalla parte
del popolo. Prima ancora che a sinistra suonassero
le sirene di un Althusser (1970) sulla scuola apparato
ideologico di Stato e si aprisse la stagione della critica
radicale ai sistemi di istruzione, tra cui spiccano, oltre
a Illich (1971; 1973) e Bourdieu (1978) anche Bowles e
Gintis (1979) che tracciano le linee della influenza che
la provenienza socio-economica degli alunni ha sulla
struttura delle istituzioni scolastiche, Gramsci aveva
corroborato il pensiero dei pedagogisti italiani che si
ispiravano alla filosofia della prassi per operare nella
scuola, e non contro di essa.

Questa strada rivoluzionaria egemonica fu perse-
guita coscientemente da Ciari a Bologna e da Malu-
guzzi a Reggio, e piu in generale fu la strada per cui
opto il gruppo dirigente comunista che era responsa-
bile delle iniziative scolastiche municipali in Emilia-
Romagna e in altri contesti dell'Italia centro-setten-
trionale a loro coevo.

Gia a partire dalla meta degli anni ’50 si era assisti-
to ad una forte ripresa del dibattito sull'idea di scuo-
la e sulla scolarizzazione da parte del PCI (Pruneri,
2014), principalmente perché si iniziava a mettere in
discussione la validita della Riforma Gentile del 1923,
che aveva reso il sistema scolastico chiuso, formale
e virulentemente selettivo, favorendo la selezione di
classe e lesclusione delle masse popolari dalle oppor-
tunita di crescita e apprendimento offerte dall’istitu-
zione educativa (Baldacci, 2014:13). Tuttavia, & solo
durante il periodo che va dagli anni 60 ai '7o, in cui si
colloca la nascita del nido e della scuola dell'infanzia
(soprattutto nella sua variante a nuovo indirizzo), che

maturano i frutti di una visione egemonica dell'inter-
vento educativo pubblico da parte degli intellettuali
comunisti (0 comunque marxisti, come nel caso di
Frabboni).

BRUNO CIARI: IL FONDATO-
RE DELLA SCUOLA A NUOVO
INDIRIZZO

Il modello della scuola a nuovo indirizzo prende
lavvio dall'impegno di Bruno Ciari, che fu tra i pri-
mi a lavorare per dare una struttura chiara alla scuola
dell'infanzia che si distanziava da modelli assistenzia-
listici, custodialistici, familiari e clericali, cercando
invece di ergersi come baluardo sociale dell'interven-
to educativo precoce a favore dei figli delle classi po-
polari e lavoratrici, creando le condizioni per dare ai
bambini fin da subito l'accesso alla cultura, alle com-
petenze linguistiche, riflessive, logiche e cognitive in
genere, “tagliando le pit profonde radici della selezio-
ne classista” (Ciari, 1969). Troviamo in Ciari, infatti,
una teoria e una prassi che agiscono per lemancipa-
zione a partire da alcune coordinate fondamentali,
che costellano una pedagogia decisamente progressi-
sta che cerca di essere una esperienza di guida ed ege-
monia in tutte le direzioni: verso il bambino (che ha
a disposizione una proposta curricolare seria che gli
permette di esprimersi e al contempo accedere ai sa-
peri necessari per la vita), verso i maestri e le maestre
(che hanno a disposizione tecniche, riflessioni, rela-
zioni e strumenti che ne potenziano il ruolo), verso
la citta (che scopre le grandi possibilita di un servizio
nuovo per I'infanzia), verso le famiglie (che vengono
coinvolte nei percorsi e messe in contatto profondo
con l'istituzione), verso gli intellettuali (che guardano
alla qualita di una proposta che ¢ davanguardia e di
sperimentazione senza essere improvvisata e precaria,
tutt’altro). Questa esperienza era cosciente del proces-
so di esclusione che era in atto nella scuola e tutto il
lavoro di Ciari ¢ indirizzato a contrastarlo, lavorando
per affermare un modello di scuola dell'infanzia (ed
anche elementare) che si basa sul curricolo, il colletti-
vo, lattivismo, il gioco, i linguaggi, il coinvolgimento
del territorio, e ognuno di questi elementi funzionava
come ingrediente utile solo se in combinato con gli al-
tri. Pedagogicamente Ciari dava grande risalto al ruo-
lo dell'ambiente e alla sua capacita di attivare processi
cognitivi nel bambino e di democratizzazione nella
scuola, facendovi entrare la societa reale, quella dei
lavoratori, nell’altrimenti inerte aula di scuola (Corra-
di e Vassuri, 1983). Cerco sempre di costruire intorno
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al bambino un percorso formativo curricolare con al
centro l'acquisizione di competenze e conoscenze ne-
cessarie alla cittadinanza, in un ambiente sociale in
cui la collaborazione e la solidarieta erano il nucleo di
tutta lattivita, facendo dialogare la dimensione indi-
viduale con quella del collettivo, e gestendo sempre la
contraddizione tra i due poli che costituiscono ogni
attivita educativa, sforzo e interesse, gioco e lavoro,
individuo e gruppo, bambino e maestro. Erano anni
in cui a sinistra si sapeva che la cellula prima di ogni
attivita era il collettivo degli operatori, in questo caso
quelli scolastici, che programmavano, attuavano e va-
lutavano le linee pedagogico-didattiche dell'interven-
to educativo in modo antitetico rispetto ai canoni di
rigido individualismo e autoritarismo dell’altra scuo-
la, quella del vecchio indirizzo (per dire cosi).

Ciari fu maestro elementare, di estrazione popo-
lare, allievo all'universita di Codignola, impegnato
attivamente durante la resistenza al nazifascismo e
nel dopoguerra esponente del PCI con incarichi am-
ministrativi, prima a Certaldo (suo paese di origine),
poi a Bologna dal 1967 al 1970, quando mori prematu-
ramente. Dal punto di vista pedagogico e culturale lo
troviamo impegnato anche nel Movimento di Coope-
razione Educativa a sperimentare e diffondere le nuo-
ve tecniche didattiche ispirate alla proposta di Freinet
(Ciari, 1962), assieme a Pettini, Tamagnini, Lodi, Ber-
nardini, Rodari. Se osserviamo oggi la sua parabola
di vita emergono infatti due direttrici, la prima e I'im-
pegno politico militante, la seconda la sperimentata
passione educativa per lattivismo e il movimento di
cooperazione educativa. Su entrambi i fronti ¢ im-
possibile nutrire dubbi sulla posizione di Ciari, egli e
un intellettuale organico alla classe operaia, con rife-
rimenti teorico-politici marxisti (in particolar modo
gramsciani), con riferimenti pedagogico-didattici
deweyani e freinetiani, insomma di educazione de-
mocratica, popolare e cooperativa. Il suo tracciato ¢
lineare e di chiara matrice di classe, egli stesso affer-
ma che il problema che piu reputa centrale nella sua
esperienza ¢ “svegliare la classe operaia alla coscien-
za che la scuola tradizionale rappresenta il piu vali-
do pilastro del potere borghese [...] e individuare il
terreno di lotta che non sia assorbibile in termini di
razionalizzazione, di ammodernamento in senso gat-
topardesco, che fatto per lasciar le cose come stanno”
(Ciari, 1973: 37-8). Questo terreno di lotta corrispon-
de, evidentemente, con la sua esperienza petroniana
della seconda meta dei Sessanta, ovvero con la scuola
dell'infanzia, con il nuovo indirizzo che gli seppe dare
e con tutti gli interventi educativi e scolastici che il

Comune in quegli anni poneva in atto, assediando
da ogni lato la struttura borghese della scuola che
selezionava, escludeva, rigettava a mare (si pensi tra
tutte le attivita avviate al tempo pieno e ai comitati
genitori-insegnanti). Nello stesso intervento riportato
sopra, e apparso sul periodico “Riforma della Scuola”
(organo del PCI su cui Ciari scriveva spesso e sempre
a difesa dell’attivismo contro i suoi detrattori, il primo
essendo Lucio Lombardo-Radice su quella testata),
Ciari prosegue mettendo in evidenza come lo scopo
della lotta nella scuola sia quello di essere lotta di clas-
se e rivoluzionaria per far crescere la coscienza e il po-
tere della classe antagonista al sistema, con un obiet-
tivo centrale costituito dalla nascita immediata di un
processo educativo culturale che coinvolga tutti gli
operatori (cittadini, enti locali, sindacati, insegnan-
ti, assistenti sociali, ecc.) per far cadere il diaframma
tra scuola e vita, scuola e societa, dando vita a nuovi
programmi e nuovi metodi che portino alla nascita
di un cittadino autonomo, critico, creativo e comuni-
tario, secondo la lezione gramsciana (Gramsci 1975:
1540-50). Lezione che ha avuto lo scopo di descrivere
la formazione di una classe di intellettuali che pro-
vengano dal popolo partendo dal dato di fatto che la
coscienza individuale della stragrande maggioranza
dei fanciulli riflette rapporti civili e culturali diversi
e antagonistici con quelli che sono rappresentati dai
programmi scolastici, che non sono basati sull'unita
di scuola e vita e su quella di istruzione e educazione.
Dunque, il nesso tra istruzione e educazione si puo
manifestare solo attraverso il lavoro del maestro e
della scuola che devono essere consapevoli dei con-
trasti tra la societa e la cultura alta che rappresentano
o mediano e quella popolare da cui invece proven-
gono gli allievi. Proprio su questa consapevolezza fu
incentrato il lavoro per le scuole a nuovo indirizzo di
Bologna, annullando lo iato tra scuola e vita, che ¢
poi la distanza tra cultura borghese e cultura popo-
lare, tra ideologia borghese e coscienza popolare, e
proponendo esperienze educative unitarie che creano
un cittadino integrato, sviluppato nei diversi linguag-
gi, padrone di codici, raziocinante, aperto al mondo
per come € e per come puo essere, ma soprattutto li-
bero dai condizionamenti sociali e culturali che nella
scuola tradizionale agiscono sempre e producono di-
saffezione, rifiuto, incomprensione, cattiva coscienza,
omologazione. A Bologna dunque Ciari ebbe un ban-
co di prova per tentare di realizzare un progetto poli-
tico e scolastico assieme, che costituisse una avanzata
in un settore tenuto in passato solo dal blocco clerica-
le e conservatore, conquistando spazi in cui praticare
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una proposta culturale e pedagogica che rispondesse
ai bisogni delle famiglie lavoratrici e dei loro bambini,
che proponesse le migliori esperienze didattiche atti-
viste, con una attenzione alle Agazzi e principalmente
alla Montessori (Baldacci, 2015a), nomi questi ultimi
gia legati ad esperimenti del Comune (D’Ascenzo,
2010), che attraesse le masse verso il PCI grazie alla
fiducia che il modello emiliano, considerato in tutta
Italia come lofficina in cui l'amministrazione comu-
nista investiva in servizi di welfare per la cittadinanza,
e le scuole dell'infanzia a nuovo indirizzo erano veri
e propri servizi di welfare senza avere alcun carattere
assistenziale, ma solo educativo. Se la provenienza, i
riferimenti e gli obiettivi educativi di Ciari sono in-
dubitabili, altrettanto indubitabile ¢ la congruenza tra
questi e la sua capacita di portare nella scuola dell'in-
fanzia, per primo, un nuovo indirizzo che nasceva dai
quei riferimenti e si metteva al servizio dellobiettivo
di formare un cittadino forte nelle competenze ne-
cessarie a partecipare al processo storico, senza es-
serne escluso dalle forze conservatrici che tenevano
la formazione infantile in scacco, promuovendo una
scuola materna del disimpegno, della spontaneita,
dell'irresponsabile approssimazione pedagogica (qui,
se non le parole, ma i concetti sono anche frabbonia-
ni). La scuola che seppe proporre Ciari fu in parti-
colar modo una scuola di discontinuita e alternativa
rispetto ai luoghi familiari in cui si consumavano i
condizionamenti sociali, una scuola che sapesse for-
mare il bambino in maniera differente rispetto alle al-
tre agenzie sociali, mettendo al centro della sua opera
l'attenzione alla dimensione intellettuale e cognitiva
dello sviluppo infantile (Baldacci, 2015a). Ciari (1973),
con Gramsci, sosteneva che il bambino incarna la
sua provenienza sociale e che lo spontaneismo edu-
cativo non puo che rafforzare le obbligatorie conse-
guenze della provenienza sociale, e propone dunque
un modello educativo prescolastico che deve essere
nettamente alternativo alla famiglia, per provvedere
ai bambini quelle esperienze necessarie alla loro for-
mazione integrale, avendo come orizzonte 'uomo to-
tale, onnilaterale, anche se vive in periferia a Bologna.
In passato si € sottovalutata la dimensione cognitiva
nella scuola dell'infanzia, sostiene Ciari, e ora dobbia-
mo porvi l'accento con forza, ma senza introdurre un
nuovo tipo di unilateralita, di squilibrio, anzi “tutte
le dimensioni della personalita (quella emotiva e af-
fettiva , etico-sociale, ludica, espressiva, intellettuale,
ecc.) debbono essere dunque considerate e promosse
in un processo unitario ed equilibrato” (Ciari, 1973), si
capisce bene che cosa intenda anche Malaguzzi quan-

do parla dei cento linguaggi dei bambini, 'nomo mul-
tilaterale, completo, totale che trae la sua ispirazione
da Marx. Il modello ¢ dunque basato su tre concetti
fondamentali, che fungono da pilastri: scuola alterna-
tiva e mai in continuita con l'ambiente svantaggian-
te in cui vivono i bambini; conquista autonoma dei
saperi e delle competenze da parte del bambino che
¢ al centro del processo di apprendimento; curricolo
significativo e ampio, un incentrato sugli alfabeti, ma
soprattutto sugli apprendimenti di livello superiore,
metacognitivi, sulle astrazioni e le capacita operative.

“La nuova scuola dell'infanzia si pone dunque
come modello sociale e culturale in alternativa critica
e costruttiva dinanzi al modello familiare, coinvol-
gendolo in pieno in una comune impresa. La cultu-
ra che essa propone, senza farne dello scolasticismo,
ma organizzando le condizioni di una conquista au-
tonoma da parte del bambino, tende a sviluppare al
massimo le capacita comunicative, linguistiche e non
linguistiche dei fanciulli, e a incrementare la capacita
di astrazione, di generalizzazione di operativita con-
creta” (1973: 114).

Ciari, risulta evidente nel passaggio che abbiamo
appena riportato e nel precedente, supera la querel-
le dellepoca tra comunisti che proponevano il cam-
bio dei metodi e quelli che proponevano invece il
cambio dei programmi (ovvero dei contenuti), con
una proposta nel senso inclusivo che prevedeva un
cambio completo di metodi e contenuti. Proprio sui
metodi e sui contenuti fu un grande innovatore, che
seppe prendere il meglio dell’attivismo e di esperien-
ze piu rigidamente connotate come la Montessoriana
o la Agazziana e portarlo in un nuovo quadro di ri-
ferimento. E ci accorgiamo anche che, mentre Dina
Bertoni Jovine o Lucio Lombardo-Radice lo interro-
gavano sullopportunita dell'impiego delle tecniche
attiviste, egli era su un piano del tutto diverso, creava
una scuola nuova sia nei motivi, che nella realizza-
zione e negli obiettivi, rendendo veramente politico
anche il legame con Freinet, che fino a quel momen-
to anche per 'MCE era stato solo didattico (Catarsi,
1992), ¢ da leggere in questa direzione anche la lot-
ta per il tempo pieno che seppe condurre con forza
e successo e che ha tanto segnato la scuola italiana
elementare negli anni a venire, anche in questo caso
il dibattito tra tempo pieno e tempo normale veniva
superato in unbottica di integrazione tra contenuti e
metodi, superando le questioni meramente assisten-
zialistiche per porre una questione curricolare ed
emancipativa.

Ma ¢ nella scuola dell'infanzia che Ciari coglie
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loccasione politica per dare precisi indirizzi allespe-
rienza infantile, che va guidata verso determinate
direzioni di sviluppo (teoria curricolare) senza farle
perdere lautonomia e la genuinita degli interessi e
dei linguaggi, perché non ¢ sufficiente organizzare
un ambiente ricco di esperienze se ci si abbandona
poi alla casualita e alla estemporaneita, ¢ necessaria
al contrario una forte intenzionalita educativa e I'in-
segnante deve essere in grado di imprimere direzioni
di sviluppo chiare allapertura infantile nei confronti
del mondo.

Oltre a quanto appena detto dobbiamo anche ri-
cordare che l'altro grande apporto di Ciari e dellespe-
rienza bolognese dei suoi anni fu quello della gestione
sociale, del coinvolgimento delle famiglie e della so-
cieta nella gestione della scuola, del riconoscimento
del ruolo che avevano tutti coloro che erano coinvolti
in educazione (seppure a titolo diverso e con obiettivi
e funzioni diverse: il sindacato, le famiglie, il persona-
le ausiliario, i docenti, le amministrazioni pubbliche,
ecc.).

Abbiamo cercato di segnalare alcune tracce del
pensiero di Ciari, che si leggono in filigrana nella sua
opera e nei suoi scritti, e ce ne rimandano una imma-
gine pedagogica di intellettuale organico impegnato
in una militanza progressista estremamente coerente,
e ci permettono anche di definire i maggiori apporti
politici che egli seppe dare alla scuola a nuovo indi-
rizzo. Le pitl importanti di queste tracce e di questi
apporti, in conclusione, sono sicuramente:

1) 'impegno per una scuola curricolare che sappia
creare cittadini multilaterali, 2) la lotta contro la sele-
zione classista, 3) I'impegno per una idea di sviluppo
intellettuale del bambino che troppo a lungo é stata
trascurata, 4) il riconoscimento del ruolo della scuo-
la contro il condizionamento sociale infantile (anche
contro quei comunisti che accusavano gli attivisti e
con loro Dewey, di eccessivo ottimismo nei confronti
delle sue potenzialita), 5) la proposta di una scuola
municipale dell'infanzia che vive di cooperazione, va-
lorizzando la gestione sociale e il territorio.

FRABBONI LA SCUOLA
DELL,INFANZIA A NUOVO IN-
DIRIZ’ZO VERSO UNA SCUOLA
DELL INFANZIA DEL CURRICO-
LO

Anticipato secoli prima da Comenio, Dewey illu-
miSe Ciari ¢ colui che ha dato vita alla scuola a nuo-
vo indirizzo, Frabboni ne ¢ stato lalfiere e il teorico,

difendendola, portandone il vessillo nella societa, nel
dibattito scolastico e politico, portandola a matura-
zione in una riflessione pedagogica compiuta.

Questo ruolo gli € unanimemente riconosciuto,
e se la scuola dell'infanzia a nuovo indirizzo che si
afferma in Italia negli anni’7o € una scuola dall'im-
portate statuto teoretico lo si deve principalmente alla
importante opera di elaborazione, modellizzazione e
diffusione dell'impegno teorico e didattico alla stagio-
ne bolognese di Ciari e che ne ha fatto Frabboni. Se
¢ vero che lesperienza di Ciari era ben sviluppata, ¢
pur vero che essa correva il rischio che se ne smarris-
sero le tracce per colpa della sua morte prematura e
dell'assenza di testi che la presentassero organicamen-
te e programmaticamente, e questo rischio fu evitato
grazie alla sistematizzazione dellesperienza che ne
fece Frabboni (Baldacci, 2015a: 37-38), dipingendo
una idea di scuola che si batte e lotta per affermare la
sua presenza autorevole presso una opinione pubblica
(borghese e cattolica al contempo) che la relega anco-
ra aluogo di custodia e gioco dove non si fa vera scuo-
la, dove non sono presenti le attenzioni verso il sape-
re e gli apprendimenti che sono confinati alla scuola
vera, cioeé quella elementare. In Frabboni la scuola a
nuovo indirizzo mantiene quindi le dimensioni fon-
damentali gia analizzate in Ciari, quella curricolare
(sul versante teorico), quella dell'apertura (sul ver-
sante delle relazioni ecosistemiche) e quella politica
(sul versante delle finalita educative), assumendo una
maggiore coerenza teorica e diventando un modello
a cui si potevano ispirare i docenti e gli amministra-
tori di tutta Italia, e questo anche grazie alla continua
partecipazione di Frabboni a congressi, seminari, ri-
viste, progetti editoriali e corsi di formazione, che si
assommavano al suo insegnamento universitario. La
dimensione del curricolo, dell'apertura e dell'ingaggio
politico non a caso sono le stesse dimensioni che si
ritrovano nella proposta pitt matura di Frabboni che
va sotto il nome di sisterna integrato.

A proposito della dimensione curricolare Frabbo-
ni usa una bella metafora parlando di uno dei motivi
che piu rendeva invisa la scuola del nuovo indirizzo
presso quelle parti dellopinione pubblica conservatri-
ce. La metafora in questione é tratta dalla fiaba di Pol-
licino in cui il piccolo protagonista riesce a ritrovare
il proprio cammino e ad uscire dal bosco aiutandosi
con dei sassolini utili a segnare un tragitto, una linea
di orientamento nel mondo. Questi sassolini nella
realta rappresentano dei saperi e degli strumenti che
la ragione, il corpo, i linguaggi, le emozioni, riescono
ad impiegare per comprendere la struttura della real-
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ta. Non tutti i bambini pero trovano questi sassolini
nelleducazione familiare ed ¢ dunque compito della
scuola fornirglieli. Questo ruolo della scuola dell'in-
fanzia a nuovo indirizzo mette in crisi la scuola pri-
vata, la scuola dei pilu grandi, la scuola che ha come
obiettivo riprodurre le disuguaglianze con metodi
e contenuti altamente improvvisati. Per Frabboni la
scuola dell'infanzia a nuovo indirizzo ha una natura
curricolare che ¢ dovuta soprattutto al suo scopo di
dotare i bambini e le bambine di strumenti per la vita,
di strumenti necessari a vivere una vita di cittadinan-
za. Sfuma in lui il linguaggio e il riferimento marxista,
ma rimane invariata la teorizzazione di unopera edu-
cativa che sappia costruire percorsi di apprendimento
che siano congiuntamente percorsi di cittadinanza e
di crescita umana e politica.

Frabboni (1980: 237), parlando dell'ipotesi dell'an-
ticipo invece, ovvero della possibilita che per allinear-
si agli altri paesi europei I'Italia potesse anticipare ai 5
anni lobbligatorieta scolastica per poter terminare il
corso di studi superiore a 18 anni anziché a 19, ci da
un esempio della dimensione politica della scuola a
nuovo indirizzo. Specifica che prima ancora di pro-
nunciarsi a favore o contro l'anticipo, € compito della
scuola militante (espressione sua), dei docenti, dei ge-
nitori e delle forze sociali essere consapevoli e infor-
mati, prendere posizione, mobilitarsi al fine di poter
fare delle proposte o dare delle indicazioni. Dunque,
prima ancora di esprimere una posizione scollata dalla
riflessione collettiva degli operatori, il vero obiettivo e
coinvolgere, spingere a riflettere, creare una posizione
culturale e pedagogica di valore da contrapporre alla
proposta burocratica partorita come compromesso
ministeriale dalle commissioni scolastiche dei partiti.
Si delinea qui una vera opera di contro-egemonia in
cui il dirigente ¢ intellettuale organico che vuole indi-
rizzare la riflessione e portare la massa (di docenti e
parti sociali, che oggi invece si chiamano con linguag-
gio violentemente capitalistico portatori di interesse)
a vedere il problema per come ¢, e cioe il problema
dellanticipo ¢ ricondotto a problema politico per il
mondo della scuola e per le parti sociali che la fanno
vivere. Se la scuola (curricolarmente) sapra organiz-
zarsi sui tre linguaggi del corpo, dellambiente e del
simbolo, diventando una scuola che prepara il bambi-
no, lo istruisce, lo educa, lo emancipa, allora si potra
anticipare lobbligo. Conclude quindi Frabboni che il
messaggio per la politica e chiaro, se lo Stato, che fino
a quel punto aveva riconosciuto la preminenza del-
le iniziative non strutturate (clericali e assistenziali)
rispetto a quelle che esprimevano i bisogni e le rifles-

sioni della parte popolare, sapra accogliere la scuola
del curricolo a nuovo indirizzo, allora si all'anticipo,
altrimenti no. Il fattore dirimente ¢ la possibilita di
articolare una proposta contro-egemonica, in assen-
za di questa il dialogo con l'amministrazione non &
percorribile.

La scuola dell'infanzia a nuovo indirizzo per come
'ha teorizzata Frabboni € una scuola che ha lobbligo
di superare la frammentazione, sia quella che deri-
va da una visione scolastico-centrica, aprendosi alla
citta e al non-formale, sia quella curricolare predi-
letta dalle politiche governative (Frabboni, 1976). La
grande rivalutazione del ruolo dellambiente come
primo abecedario del bambino (Frabboni, 1978) apre
una stagione dell'inclusione del territorio nella pro-
grammazione educativa della scuola dell'infanzia,
promuovendo la collaborazione tra scuola e citta, e
abilitando la comunitd come educatore, non di se-
condaria importanza ma identitariamente preposto
a dialogare con la scuola. Da un punto di vista isti-
tuzionale invece era necessario scavalcare gli osta-
coli ideologici degli Orientamenti didattici del 1969,
che proponevano un bambino astorico e irreale a cui
proporre attivita sminuzzate e da fruire passivamen-
te, per approdare definitivamente a un curricolo che
sappia riformulare le sue caratteristiche sociali, psico-
logiche e pedagogiche adeguandosi a un bambino che
¢ storico, prodotto della propria cultura e del proprio
tempo, a cui non si possono somministrare brani di
esperienze inutili e slegate, ma che necessita di attivi-
ta operative, che possano condurlo alla padronanza,
alla funzione e alla competenza in linguaggi fonda-
mentali che egli ¢ gia in grado di acquisire e svilup-
pare. Socialmente egli ha saputo rimarcare attenzio-
ni che a aspetti della societa che prendono l'avvento
negli anni ’yo e ’80, in particolar modo ha messo
in guardia dal concepire il bambino come fruitore e
consumatore, cosa che si riverbera su di lui dal con-
testo piu allargato di consumismo e inflazione, anzi
si dovra optare sempre per una visione del bambino
attivo, produttore, costruttore e inventore, veri con-
trassegni dellesperienza “a nuovo indirizzo” che de-
lineano un perimetro pedagogico invalicabile oltre il
quale le tentazioni e gli eccessi della societa del consu-
mo non devono trapelare. Questa posizione avra una
chiara ripercussione sul sociale pitt ampio, e portera
la scuola ad essere una “agenzia paradigmatica per
educare la collettivita sociale a rinunciare allenfasi del
consumismo (per lo piu privato, indotto, superfluo,
voluttuario) e ad apprezzare — in alternativa — una
concezione esistenziale che faccia dei consumi sociali

RELAJEI 9(2) « Malaguzzi: cien anos de luz pedagogica « Diciembre 2020 e issn 2255-0666

65



66

loccasione di una nuova convivialita interpersonale”
(Frabboni, 1980: 22). Dal punto di vista psicologico
invece la scuola dovra restituire ai bambini le proprie
motivazioni autentiche e naturali che gli vengono
abitualmente sequestrate, dovra ridare centralita ai
bisogni di esplorazione, comunicazione, movimento,
autonomia, elaborazione, scoperta. Psicologicamente
dunque si assiste ad un fenomeno simile a quello che
si auspica per il sociale, si abbandonano strade fittizie
con destinazioni obbligate, omologanti, spersonaliz-
zanti, per imboccare la via della scoperta, dell’autenti-
cita e dell'autonomia giocata all'insegna della propria
individualita in un contesto di gruppo reale in cui l'a-
dulto, i pari, lambiente che circonda la scuola, sanno
dialogare in maniera efficace con il bambino e la sua
esigenza di apprendere rimanendo sé stesso. Infine,
pedagogicamente ci troviamo difronte a una scuola
che non puo ignorare la propria tradizione o disper-
dere il proprio patrimonio. La tradizione ¢ compen-
diata dal necessario ricorso alle migliori esperienze
della scuola dell'infanzia, ovvero le froebeliane, agaz-
ziane e montessoriane, mentre il patrimonio da con-
siderare ¢ la pratica sperimentale delle scuole aperte,
alternative e a “nuovo indirizzo”. In particolar modo
Froebel, Agazzi e Montessori aprono immediatamen-
te la postazione dei linguaggi intorno a cui elaborare
la scuola dell'infanzia del curricolo, e cio¢ la scuola
del gioco/corpo di Froebel, dell' ambiente/cultura del-
le Agazzi e della forza liberatoria dell’'intelligenza della
Montessori. Cosi gli obiettivi del curricolo, espressivi,
comunicativi, cognitivi, si articolano e si dipanano in
tre aree: corpo, ambiente, simboli. In ciascuna delle
tre aree il bambino potra sviluppare ogni obiettivo.
Solo cosi la scuola sara, oltre che maggiorenne, anche
compiuta, di una compiutezza teorica, aggiungiamo
noi, anche rispetto alla proposta ciariana, che prefigu-
ra la ricchezza della scuola dell'infanzia italiana uscita
dalla proposta curricolare frabboniana.

Secondo Frabboni la scuola dell'infanzia in Italia
sul finire degli anni ’80 era ormai maggiorenne per-
ché aveva sviluppato la sua autonomia pedagogica e
aveva chiarito il suo obiettivo sociale (la sua missione
sociale, si potrebbe dire), & anche pero una indeside-
rata, ¢ scomoda, non gradita nel consesso del sistema
scolastico dellobbligo. Si preferisce ancora lasciarla in
lista d’attesa, porla in quarantena perché si diffida un
po’ dilei, che é nata troppo dal basso, troppo a sinistra
e in modo troppo sperimentale. E una scuola, alcu-
ni dicono, sovversiva, perché costruisce un bambino
troppo curioso, edifica un bambino che parla troppo
e che si muove troppo, un bambino che & un po’ trop-

po divergente, un bambino appunto scomodo per gli
altri gradi scolastici nei quali molto spesso, anche se
non sempre, il cibo didattico quotidiano é il surgela-
to e il preconfezionato (Frabboni, 1980: 234). Questa
scomodita, pero, ¢ un sintomo della sua irriducibilita
all'ideologia dominante, della sua origine gramsciana
di contraddizione agita all'interno del sistema edu-
cativo per esercitare quell’attrazione culturale delle
masse, composte da docenti, amministratori, educa-
trici di nido, pedagogisti, verso una scuola a nuovo
indirizzo. Questa azione egemonica, nella persona e
nellopera di Frabboni, ha saputo trovare una forza
di convincimento che ha travalico i limiti geografici
e partitici all'interno dei quali era nata l'iniziativa di
Ciari, estendendosi anche al nido, nato nel 1971, a cui
Frabboni ha riservato sempre attenzioni appassiona-
te e competenti, promuovendo l'idea di una crescita
emotiva, sociale e cognitiva del bambino gia a partire
dalla nascita (Frabboni, 1983).

Si diceva infatti che la posizione di Frabboni ¢ in
diretta continuita con quella di Ciari ma grazie alla
sua provenienza problematicista egli I'ha strutturata
in modo da poterla proiettare come strumento di lot-
ta pedagogica e politica in un futuro in cui il crollo
del socialismo e l'affermarsi di una societa dai valori
post-moderni non gli avrebbe altrimenti consentito
di sopravvivere. Proprio il ricorso convinto e coeren-
te al problematicismo pedagogico di Bertin sara le-
lemento frabboniano che irrobustisce maggiormente
I'impianto di tutta la scuola a nuovo indirizzo, costi-
tuendo anche la possibilita di continuare ad alimen-
tarne la tradizione oltre i panorami politici degli anni
’70 e ’80, con una tensione epistemica, e quindi anche
pratica, che continua ad andare dal trascendentale
all'utopico, richiedendo di realizzare esperienze rivol-
te ad unumanita testimone di mondi-plurali, popolati
da culture complesse e diverse (Frabboni, 2008: 156).
Cambia il linguaggio, ce un aggiornamento in dire-
zione dell'adeguamento al post-moderno e alla fine
del socialismo reale, ma rimane sempre un messag-
gio di matrice politica, orientato perd su una teoria
delleducazione che ha un nuovo orizzonte, non piu
il progetto dellegemonia marxista in preparazione di
un futuro alternativo, che si connota ormai come uto-
pia, ma la lotta contro il berlusconismo e le sua con-
troriforma della scuola, che porta il nome della Gel-
mini (Frabboni, 2009) e lopposizione al neoliberismo
(Frabboni e Baldacci 2009) e ai fenomeni culturali
che schiacciano il bambino su un'unica dimensione
privandolo dei linguaggi e della possibilita di usarli.

La proposta del sistema integrato ¢ dunque lesito
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naturale della scuola a nuovo indirizzo* per ripren-
derla e formalizzarla con un differente lessico peda-
gogico, integrandovi tanto il postulato che mette il
bambino al centro della scuola attiva (per valorizzare
la cultura e i valori dell'infanzia), quanto quello che
mette la scuola al centro del tempo del bambino (il
tempo pieno che valorizza le conoscenze e gli ap-
prendimenti dei codici culturali ma personalizzan-
doli, ritagliandoli a misura degli stili cognitivi dei
bambini) (Frabboni, 2004: 20), chiamando a raccol-
ta intorno allinfanzia sia il formale (scuola), sia il
non-formale (citta), sia I'informale (privato), ricono-
scendo che lopera egemonica della pedagogica non
deve escludere alcun campo d’azione, ma dirigere le
forze sociali e le energie di qualita disperse nella so-
cieta verso lobiettivo formativo, estendendosi anche
verso lextrascolastico, cioé verso la piut ampia parte
della societa civile che ha sempre bisogno di essere
raggiunta, convinta, coinvolta e guidata (Frabboni e
Pinto, 2013: 257-259). In questo senso lopera pedago-
gica di Frabboni ricompone anche le antinomie che
avevano messo in luce i descolarizzatori, articolando
in forma razionale la dialettica tra scuola e ambien-
te, senza ipotizzare la prevalenza di nessuno dei due
momenti, anzi generando una sintesi nella pratica
che li salvaguarda e integra entrambi in una posizio-
ne tipicamente problematicista e marxiana (Baldacci,
2015¢C: 15-16), e proponendo inoltre una strada che ¢
percorribile nei due sensi, la scuola va verso la socie-
ta e la societa entra nella scuola, immaginando che
solo cosi si possano elaborare percorsi egemonici che
riconducono le esperienze prodotte in seno alla co-
munita nelleducativo, mantenendo la scuola viva, e
permettendo alla societa di ricevere una visione non
ideologica, ma politicamente orientata del bambino e

2 Si rende necessario segnalare almeno in nota
che accanto alla proposta del sistema formativo ingrato

in Italia il movimento della scuola democratica ha avuto
nelle proposte di De Bartolomeis (1968; 1972; 1978) una
teorizzazione e una pratica parallele che hanno messo in
evidenza la necessita di pensare con una dose ancora mag-
giore di criticismo le problematiche dell'apertura verso il
mondo che la scuola deve mettere in atto. Si rimanda ad
altra occasione una analisi pit approfondita delle relazio-
ni e delle differenza tra Frabboni e De Bartolomeis, che
rimangono sicuramente i due pedagogisti piti importanti
nel campo progressista, mettendo qui in evidenza che la
scuola a tempo pieno, un curricolo ampio, fatto di ricerca
nel metodo e di saperi intellettuali, la presenza dei labora-
tori, il sistema formativo allargato alla societa sono temi
trattati con forza, vigore, capacita comunicativa e capacita
di direzione egemonica, in entrambi.

dell'azione educativa che ha sempre fini emancipativi.

MALAGUZZI TRA L’IMPE-
GNO POLITICO MILITANTE E
IL RIPOSIZIONAMENTO DELLA
SCUOLA A NUOVO INDIRIZZO

Se Ciari ¢ il fondatore della scuola a nuovo indi-
rizzo e Frabboni il suo modellizzatore e grande pro-
motore, fino a traghettarla verso forme pitt compiute
con I'immissione di una strumentazione teorica che
ne ha permesso la sua permanenza culturale anche
al di fuori del primitivo contesto in cui nacque, Ma-
laguzzi ¢ invece una figura piu difficile da mettere a
fuoco rispetto al suo rapporto con la scuola a nuo-
vo indirizzo. Egli ne € sicuramente un pilastro, ma la
sua parte oscilla tra 'immagine dellepigono che le ha
consentito di oltrepassare i confini nazionali, tempo-
rali e ideologico-politici, seppure facendone emerge-
re solo alcune caratteristiche (per lo piu divergenti
rispetto a quelle ciariane e frabboniane), e quella del
pedagogista e amministratore schierato a difesa del
modello emiliano nella lotta contro i poteri governa-
tivi e clericali. Frabboni (Frabboni e Pinto Minerva,
2008; Frabboni e Borghi, 2017; Frabboni, 2015) inse-
risce giustamente Malaguzzi (sempre accanto, o forse
sarebbe meglio dire dopo, Ciari, e sulla scia del legato
educativo dell’Agazzi e della Montessori) tra i grandi
della scuola a nuovo indirizzo, tuttavia Malaguzzi &
oggi qualcosa di diverso rispetto allesperienza delle
scuole a nuovo indirizzo, e questo principalmente per
via del fatto che il suo nome ¢ inestricabilmente anno-
dato a un metodo vero e proprio pitl che alla pratica
educativa che mise in atto nel Comune di Reggio ne-
gli anni ’70, e il suo nome si confonde con il fenome-
no culturale e commerciale di Reggio Children che va
ben oltre le caratteristiche pedagogiche della scuola a
nuovo indirizzo. In realta & molto difficile parlare di
Malaguzzi anziché di Reggio Children, anche perché
le testimonianze che egli ci ha lasciato sono costituite
esclusivamente da articoli, spesso editoriali di intro-
duzione ad un numero delle riviste che diresse per 25
anni (Zerosei e Bambini). Proprio per questo cerchero
di analizzare solo alcuni di questi articoli per mettere
in luce come Malaguzzi fosse dotato di una accentua-
ta vis polemica che metteva al servizio di un progetto
culturale popolare e trasformativo, sempre schierato
a sinistra, sempre contro il consumismo, contro le di-
suguaglianze, contro le politiche governative, contro
la scuola clericale, a favore della spesa per I'infanzia,
in difesa dei nidi e delle scuole pubbliche. Insomma
lipotesi sottesa ¢ che esistano molti Malaguzzi, uno

RELAJEI 9(2) « Malaguzzi: cien anos de luz pedagogica « Diciembre 2020 e issn 2255-0666

67



68

che negli anni ’7o ¢ intellettuale militante, impegnato
sul fronte della lotta egemonica nell'apertura dei nidi
e delle scuole, strutture di un sistema aperto, colletti-
vo, di qualita, un altro che invece ha rielaborato alcu-
ni elementi della proposta pedagogica ciariana arri-
vando a mettere 'accento su linguaggi meno formali,
meno intellettuali, ma pur sempre costitutivi dello
spazio cognitivo, e uno post-moderno che ha supera-
to lesperienza politica gramsciana e la pedagogia del-
la scuola a nuovo indirizzo per approdare nel Gotha
dei giganti post-moderni della pedagogia mondiale
con un modello di scuola che sa rivolgersi innanzi-
tutto alle istanze socio-costruttiviste, ludiche, artisti-
che, esplorative, ripensando il soggetto/bambino, che
si pluralizza diventando bambini, e ripensando sia il
modo con cui il bambino costruisce i propri saperi,
sia i saperi e la valutazione degli apprendimenti. In
questo ultimo Malaguzzi i riferimenti culturali non
coincidono pitt con quelli tradizionalmente operanti
nellattivismo o nel nuovo indirizzo, si fa una propo-
sta per la mente a piti dimensioni (Bruner, 1993), si
ampliano i linguaggi su cui soffermarsi, si lavora sul-
la narrazione, sulla possibilita indefinita di esplorare
temi e condurre progetti. Il primo Malaguzzi ¢ il piu
facile da testimoniare e piu avanti ci soffermeremo
solo su questo, gli altri due, il pedagogista a nuovo
indirizzo e lorganizzatore di scuole che dialogano
con il post-moderno sono piu difficili da analizzare.
Ma e difficile distinguere le due cose, per tanti motivi,
primo fra tutti il fatto che Malaguzzi ha creato uno-
pera viva, la rete delle scuole di Reggio, e non unope-
ra letteraria, scientifica, che gli potesse sopravvivere
dialogando con una comunita di educatori, non ab-
biamo un suo testo che presenti organicamente le te-
orie che sono dietro alle pratiche, manca la riflessione
sistematica di un discorso che presenti le motivazioni
delle scelte, le pratiche, le finalita, e siamo costret-
ti a rivolgerci ai pochi contributi che tentano questa
via, articoli brevi e dal linguaggio poetico, lunare, a
volte francamente lontano dalla teoria pedagogica
ma linguisticamente affascinante (si pensi alla poesia
programmatica i Cento linguaggi, che ¢ sicuramente
pit poesia che programma). Siamo quindi portati a
valutare Malaguzzi principalmente dalle scuole che
ha contribuito a creare, ma le scuole sono solo la rea-
lizzazione di alcune indicazioni, non hanno lo statuto
identitario ed epistemico di unopera pedagogica, e
intorno a loro inoltre & circonfusa una atmosfera di
propaganda che non aiuta certo a inquadrare il con-
tributo di Malaguzzi. Malaguzzi insomma ¢ oscillan-
te, tra la militanza e il superamento della militanza in

un sistema di scuole post-moderne, centrate sulla li-
berta di indagine, su progetti aperti, innervate da mil-
le linguaggi. Insomma, I'analisi storica, l'approvazione
pedagogica e la diffidenza antiretorica si mescolano
creando un coagulo che attende di essere sciolto da
ricerche piti approfondite. D’altro canto, ¢ innegabile
che la sua parabola lo porti ad adottare una prospet-
tiva distante da quella pit1 aderente ai riferimenti atti-
visti di Ciari e a quella pedagogicamente pill coerente
di Frabboni, con l'adozione di temi, teorie psicologi-
che, pratiche educative, anche distinte dalla proposta
degli alfabeti dei linguaggi del pensiero della scuola
a nuovo indirizzo, per avviarsi verso gli alfabeti dei
linguaggi della fantasia (Frabboni, 2015, 31-32). Si
pensi al ruolo del curricolo dunque come questione
centrale per inquadrare lo scarto malaguzziano, la sua
proposta ¢ di certo per il curricolo, ma lo fa diventare
un curricolo emergente, pit fluido, meno vincolato a
materiali logici e strutturati (di origine freinetiana e
montessoriana in Ciari, ma non solo, si ricordi che
proponeva anche i blocchi di Dienes), sempre in dia-
logo con l'arte, con la creativita, con lesplorazione dei
materiali sciolti (loose parts), della costruttivita, della
compositivita, di certo non piu il curricolo dei saperi
di Ciari. Si pensi anche al ruolo della fantasia, al bam-
bino che costruisce ipotesi e cerca di capire il mondo
piu attraverso la spontaneita immaginativa alogica
che attraverso il ricorso a elementi di un codice logico
(il che significa anche dare la prevalenza all'infantile
sull'adulto, al bambino sul docente), e al corrispon-
dente ruolo dell’atelier che sostituisce il laboratorio
delle scuole di Bologna.

Su altri temi Malaguzzi rimane invece del tutto
interno allelaborazione bolognese di Ciari, il ruolo
del collettivo, il coinvolgimento dei genitori e del ter-
ritorio, l'apertura di credito alle altre agenzie territo-
riali che possono educare tanto quanto la scuola, la
costruzione di politiche per I'infanzia che rimuovano
gli ostacoli del condizionamento economico e sociale
(che a Reggio Emilia negli anni diventa anche etnica-
mente contraddistinto, perché lemigrazione prende
piede anche in Italia, e Malaguzzi sara sempre attento
a questa nuova declinazione della disuguaglianza).

In lui pero ¢ certo che cambiano i punti cardinali
pedagogici, che non sono piu i numi tutelari dellatti-
vismo (Dewey e Freinet) o 'impostazione dialettica
del problematicismo, egli apre a Bruner, a Gardner,
all'approccio socio-costruttivista, con la critica alla
rigidita di Piaget (troppo legato a un bambino ato-
mizzato, senza relazioni, in cui gli oggetti svolgono
un ruolo troppo importante per lo sviluppo e in cui il
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pensiero logico-matematico predomina sulleuristica
e la fantasia) e si lancia poi in contatti internazionali,
con la mediazione di Lella Gandini, che lo porteranno
a parlare di bambini e infanzia anche fuori dal pano-
rama italiano a cavallo tra gli anni 80 e ‘90, ad un
pubblico che non puo essere interessato alla nostra
politica, a Gramsci, al PCI o all'uscita dei bambini
piu poveri dal condizionamento sociale ed economi-
co, disabilitati come sono dalla societa all’accesso alla
cultura. Il nuovo pubblico che dialoghera con Mala-
guzzi (e poi con Reggio Children) ¢ interessato ad al-
tro, al bello, al ruolo della fantasia nel gioco simbolico
e nella costruzione di ipotesi sul funzionamento dei
fenomeni da parte del bambino, alla formazione dei
docenti, alle pratiche artistiche, al metodo che con-
sente alla maestra di gestire i progetti educativi du-
rante tutto anno scolastico, alle centrazioni temati-
che, alla documentazione. Soprattutto il lavoro per e
su progetti colpisce quanti ci vedono il nucleo di un
nuovo metodo per la seconda infanzia, che apre da
un punto di vista delle finalita allobiettivo della for-
mazione scientifica (Hawkins, 1998), mentre peda-
gogicamente porta alla soluzione di antinomie che
altrimenti segnano la scuola dell'infanzia e segnata-
mente quella che contrappone I'individuo al gruppo,
l'arte alla scienza, la guida dell'adulto allesplorazione
infantile (Gardner, 1998).

Evidentemente i piu attenti conoscitori del feno-
meno di Reggio Children gli hanno sempre attribuito
una origine politica (Dahlberg e Moss, 2009: 21), af-
fermando pero curiosamente che le scuole sono nate
da un tessuto sociale in cui i movimenti socialisti del-
la fine dell'Ottocento hanno avuto la maggiore impor-
tanza, il che ¢ almeno scorretto, visto che scuole e nidi
nascono dalle amministrazioni comuniste del secon-
do dopoguerra, ma anche in questo caso l'interesse
¢ piu che altro volto a una rilettura in chiave post-
moderna, deuleziana, della politicita di Malaguzzi,
per utilizzarlo (non che egli sfugga al tentativo) nella
lotta contro il sapere codificato, contro la pretesa delle
discipline di richiedere un tirocinio che subordini il
bambino allesposizione a un codice di segni prestabi-
lito e gestito/amministrato/erogato dalladulto, men-
tre il bambino deve poter trovare un ambiente che ne
provochi I'intelligenza, propizi le ipotesi e organizzi le
conoscenze, ma senza proporre alcuna preminenza di
codice o di significato.

Tuttavia, seppure la pedagogia e i suoi riferimenti,
i metodi e i loro elementi, in Malaguzzi hanno subito
una svolta centrifuga rispetto al progetto della scuola
a nuovo indirizzo, in realta la sua posizione politica,

dalla direzione del Convitto Scuola della Rinascita a
Rivaltella nel 1946 fino alla pensione da direttore dei
nidi e delle scuole dell'infanzia del comune di Reggio
(sempre a guida del PCI) ¢ sempre stata orientata a
una militanza chiara. Se distinguiamo Malaguzzi da
Reggio Children, che nasce dopo la sua morte, prima
creatura di una amministrazione che in seguito ha vo-
luto tutelare la propria identita e mettere a profitto il
proprio credito anche con listituzione di una fonda-
zione, un centro internazionale di studi e formazione,
e con la registrazione del brevetto (Reggio Emilia Ap-
proach®, la scelta dell'inglese € un segno delloltrepas-
samento dei confini nazionali verso una appeal globa-
le), troviamo che prima della svolta internazionalista,
socio-costruttivista e post-moderna, Malaguzzi era
lintellettuale militante impegnato in un progetto di
egemonia che ci si aspetterebbe di trovare nella storia
della scuola a nuovo indirizzo.

Per il momento ci concentriamo dunque esclusi-
vamente sul Malaguzzi militante degli anni 1976, 1977
e 1978, che partecipa al dibattito sulla scuola, senza
avere la statura pedagogica di Ciari e Frabboni, ma in-
tervenendo in maniera molto puntuale e con una po-
sizione sempre a favore della promozione di una cul-
tura della scuola pubblica a nuovo indirizzo, aperta,
curricolare, di gestione collegiale. Lanalisi di alcune
sue posizioni nel dibattito pubblico sulla scuola do-
vrebbe ajutare a perdere ogni eventuale scetticismo,
presente soprattutto allestero, in merito al suo essere
intellettuale di parte, soprattutto leggendo alcuni suoi
contributi degli anni 1976 e 1977, sulla rivista Zerosei
che Malaguzzi conduce, troviamo alcuni passaggi
inequivocabili. Su Zerosei infatti Malaguzzi si scaglia
in piu occasioni contro: 1) il disimpegno del governo
verso la scuola e il nido e la sua conseguente ridu-
zione della spesa per i servizi sociali e per la scuola
d’infanzia, 2) i progetti educativi non emancipatori, 3)
gli accordi con i cattolici per includere le scuole pri-
vate nel sistema pubblico di educazione della prima e
seconda infanzia, 4) la crescita controllata del numero
dei servizi dell'infanzia, perché altrimenti il Sud rima-
ne socialmente in balia del ceto egemonico conserva-
tore. Anche solo da una superficiale analisi di queste
posizioni emerge la dimensione politica dell'impegno
malaguzziano, irriducibile al disingaggio di chi fa la
scuola ponendosi obiettivi legati esclusivamente allo
sviluppo individuale o di comunita che sia, e invece
pienamente emancipatorio.

Vediamo alcuni di questi interventi di Malaguzzi.
Nel 1977 in Servizi sociali, lo Stato paghi per i servizi
sociali e in Cristo si é fermato a Eboli e Salamanca,
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Malaguzzi si lamenta delle politiche di austerita che
prosciugano la spesa per I'infanzia e fanno ricadere il
peso sociale dei provvedimenti economici sulle don-
ne, i bambini, le famiglie, i servizi sociali. Accusa il
ministero di non aver attuato il piano preventivato di
realizzare in 5 anni 3.800 nidi (ne esistevano invece
solo 221, con il doppio circa in costruzione). Infine,
affronta la questione meridionale, dove i nidi non ci
SOno e non vengono costruiti, per questo parafrasan-
do Levi afferma che Cristo si ¢ fermato a Eboli. In al-
cune amministrazioni e territori si resiste se si sposta
il carico dell’austerita sulle evasioni fiscali, gli sprechi,
le rendite parassitarie, gli allettamenti consumistici,
ma il problema, dice Malaguzzi, & se queste resistenze
avranno la forza per approdare al successo, e questo
problema ¢ tutto politico.

Ancora ne La signora di Feiffer e i servizi sociali
Malaguzzi (1976) afferma che “i servizi sociali [...]
sono oggi beni di prima necessita. Per aiutare e con-
solidare le famiglie; per garantire e consapevolizzare
le libere scelte delle donne e degli uomini; per rea-
lizzare risposte di responsabilita e di sicurezza per i
bambini. E anche a segno di una scelta pit genera-
le che finalmente riconosca la priorita degli investi-
menti sociali su quelli parassitari e privati e che avvii
la fine della privatizzazione ad oltranza dei compiti,
dei ruoli, dei problemi della famiglia. E insieme delle
deleghe e delle abdicazioni educative [...]”" Auspica
anche “interventi organici e programmatici in grado
di portare sotto i tetti della prima cultura le centina-
ia di migliaia di bambini che ancora ne sono fuori
o che non ne godono con pienezza” Afferma anche
che tutto cio si puo realizzare esclusivamente con un
impegno maggiore dello Stato, delle amministrazioni
locali e delle centrali sindacali, senza che si dia ascolto
alle sirene antistataliste, anti-programmatiche e sepa-
ratiste. Insomma, una posizione per lemancipazione
dei bambini esclusi attraverso un maggiore e migliore
intervento statale.

Troviamo passaggi in cui la scuola ¢ aperta in
molte direzioni differenti, nel collettivo educativo che
mette in circolo le posizioni di tutte le maestre, della
citta, dei pedagogisti, nel lavoro fra gruppi e sezioni,
nel collegamento con lesterno. Il collettivo inoltre &
senza distinzioni di grado e di dignita tra insegnanti e
inservienti, per viverlo veramente e superare I'indivi-
dualismo e il classismo. Il collegamento con lesterno
significa invece unire la scuola con la grande scuola
dellambiente sociale, i muratori, i lavoratori del por-
to, la fabbrica, la fattoria come visite lontane e vicine
a Reggio. Infine, l'apertura della comunicazione tra

gruppi significa alternare nellorganizzazione educa-
tiva momenti di aula e momenti di intersezione. La
natura e lorigine politica di queste iniziative sono evi-
denti. Come evidente ¢ lo schierarsi a favore di una
idea di welfare di sinistra che vede nei servizi sociali,
nei nidi e nelle scuole, delle voci di spesa che hanno il
diritto di essere considerate negli elenchi delle spese
produttive che leconomia mercantile considera in-
toccabili, altrimenti saranno sempre esposti al rischio
di vedersi ridimensionate (soprattutto in tempi di cri-
si). La preoccupazione per le politiche di austerita che
derubricano le spese sociali a spese improduttive che
zavorrano la crescita ¢ infatti sempre presente, e in
Cresciamo senza mani? (Malaguzzi, 1977) Il timore di
una offensiva conservatrice contro il nido e la scuola
¢ esplicitata chiaramente. E prosegue in un vibrante
attacco contro gli accordi con i cattolici (Malaguzzi,
1978), nell’articolo Perché le convenzioni contino Ma-
laguzzi si scaglia contro i rapporti che vengono stret-
ti, a causa della crisi economica sostiene la politica,
con le scuole cattoliche della FISM per inserirle in un
sistema misto, pubblico-privato, di scuole territoriali
della pluralita. Malaguzzi trova orripilante che il sin-
daco comunista di Pistoia aiuti le scuole private delle
suore con derrate alimentari e carburante per i tra-
sporti, chiede piuttosto che se si continua a favorirle
si obblighino almeno ad un aggiornamento comune
e a istituire organi collegiali come azione di bilancia-
mento. Si aprano piuttosto sezioni di scuola dell'in-
fanzia pubblica e “le libere scelte siano effettivamente
libere e non originino dalla carenza dell'intervento
pubblico” dice Malaguzzi. Su questo stesso argomen-
to aveva gia sostenuto qualche numero prima, sempre
nel 1979, che non c¢ bisogno di proporre alcuna sus-
sidiarieta dello Stato da parte cattolica e che il nuovo
rapporto di connivenza tra scuola pubblica e privata
che alcune amministrazioni hanno voluto coltivare
¢ da superare e abolire, lo Stato deve programmare,
formare il personale, promuovere la collegialita delle
gestioni scolastiche, e soprattutto deve generalizzare
la scuola dell’infanzia (e non materna), stabilizzando-
ne la qualita che ¢ condizione necessaria per ricono-
scerle la natura pubblica che i bambini e le famiglie
chiedono di tutelare.

Parole di un intellettuale impegnato politicamente
contro i poteri conservatori, contro le forze clericali, e
soprattutto contro la volonta di stabilire un compro-
messo tra pubblico e privato che mettesse un’ipoteca
sulle promesse di ampliare [offerta quantitativa e qua-
litativa della scuola dell'infanzia e del nido, che erano
gli unici luoghi dove i figli delle classi lavoratrici po-
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tessero accedere alla prima cultura.
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