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Abstracts

Vitaly Bezrogov - Galina Makarewitsch, The world of adults and the world of chil-
dren in present-day Russian early reading books (search for a family and an educa-
tional ideal in post-Soviet Russia)

The first school reading textbooks of Post-Soviet Russia is the field where many cul-
tural, political, and educational influences meet: pedagogy, state bureaucracy and educa-
tional theory mix with one another in the cultural field of the images of ideal adults
together with the ideal world to be presented to pupils. The investigation into recent Rus-
sian elementary school reading textbooks — and in particular into textbooks printed in
2002-2003 which won the high governmental award for this genre — reveals how the
majority of the explicit old levels of the Soviet times’ textbooks have survived in the new
books as implicit ones, and how current everyday life helps them not only to survive but
also to be renewed. The transition between many Soviet and Post-Soviet realities, through
this given example of present-day Russian elementary schoolbooks, is traced through a
detailed examination of texts and images of parents and other relatives, neighbours and
strangers, etc. The interesting outcome of the research reveals a vague family concern in
these Russian schoolbooks, a very low percentage of parents’ images in comparison with
other adults, and strict traditional social roles of them — which can probably be explained,
first of all, by the uncertain social realities within the family situation and, secondly, by the
low attention paid to family education in previous Soviet times.

Keywords: Textbook; Early Reading; Primary School; Family Education; Sociology of
Family; Adult-Child Relation; Russian Confederation; XX-XXI™" Centuries
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Roberto Sani, Towards a history of special education in Italy: schools for the deaf-
mute from the Napoleonic era to the Gentile Reforms

Overlooked by the historiographical-pedagogical research — and victim of a cultural
prejudice, which considered it a minor field of education - the history of special education
in Italy, and in particular the education for deaf-mutes, is here considered from its very
beginning in the pre-unification years of the 1800’s. The essay reconstructs the history of
the first Italian institutes for deaf-mutes, in nearly all cases promoted by religious orders
such as Piarists, Somaschi and Daughters of Charity of Vincenzo de’ Paoli together with
many other religious congregations. Based on the French model by the Abbot Charles-
Michel de I’Epée, these private religious institutes were in fact in line with the larger social,
welfare and educational work of the Church for the poor and abandoned youth. After the
pedagogical reflections on teaching methods made by Severino Fabriani, Tommaso Pen-
dola, Don Giulio Tarra and others, the first foundations were laid for the education of
deaf-mutes as a complete science, but some existing problems were underlined as well. The
Unified State inherited a difficult and fragmented situation, with regards to the curricu-
lum and teaching methods, the special schools’ status, the disparity between North and
South-Italy. To these and other issues (i.e. the legal recognition of schools and teachers,
the public financial support, the extension of the compulsory education to deaf-mutes), a
first solution came with the Gentile Reform of 1923, which started in Italy a new historic
phase in the education, and consequently in the special education of the deaf-mute.

Keywords: Deaf-dumbness; Special Education; Special School; Remedial Teaching; Sign
language; Educational Reform; Italy; XIX-XX™ Centuries

Sira Serenella Macchietti, Le scuole delle Maestre Pie Venerini: un’istituzione educa-
tiva della Controriforma / Schools of Maestre Pie Venerini: an educational institution
of Counter-Reformation

The history of public and free schools for young girls of humble origins is seen along
through the reconstruction of the life and work of the Italian educator Rosa Venerini, from
Viterbo (Italy). The Counter-Reformation had paid a renewed attention to women’s edu-
cation, thanks to the new declaration of the sacramentality of marriage. Therefore many
educational institutions connected to women’s religious congregations were established in
order to free women from ignorance and allow them to conquer the own right to make
free and responsible choices through independent work and economic autonomy. At the
base of this education was always the will to love God through the love for our neighbours
as well as educational charity. In the “new” schools (free and open to young girls with no
distinction of social class) established by Rosa Venerini in 16835, there were three teaching
perspectives: the religious one, the educational one and the operational one (i.e. work):
performing prayers, lessons and both morning and afternoon practice made up the day.
The rediscovery of women’s education passes through both Christian and human forma-
tion, testifying to Venerini’s spirituality, educational charity and pedagogical intelligence.

Keywords: Girl’s School; Private School; Religious Education; History of Education;
Italy; XVII* Century
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Giorgio Chiosso, Dal mestiere alla professione magistrale. Note sul lavoro dei maestri
elementari nel secondo Ottocento / Schoolteaching from practice to profession. Notes
on the work of primary schoolteachers in the second half of Eighteenth century

The history of the teaching profession is the starting point for analysing many complex
aspects: on the one hand, the maturing of the Italian school system — with the connected
issues of education and the recruitment of teachers, the organization of the normal schools,
the development of the female teaching profession, the social conditions of teachers — and,
on the other, the history of school publishing and of journals for teachers, the relationship
with the pedagogical line of thought as well as with the political life. The establishment of
a sound professional model for teachers, which slowly emerged from the primitive idea of
a “craft” — conducted and transmitted through praxis and habits typical of artisan practices
- represents a change which was consistent with the task that the ruling classes entrusted
the school-teachers (both men and women) with: to constitute a meeting point between
the new liberal values and the illiterate masses, through a model of the “ideal citizen”
embodied by the teacher. Despite the difficulties of a not always easy course (especially in
the rural world), the increasing schooling of the Italian society, the ministerial organization
of the teachers’ work within the framework of the exercising of the “State’s educational
right”, and finally the pedagogical reflection on methods and teaching, all these compo-
nents took part in making the school-teacher a crucial figure in building the identity of a
nation which had only recently been unified.

Keywords: Teaching Profession; Teacher Education; Teacher Status; Educational
Reform; School System; Primary School; Italy; XIX™ Century

Honoré Vinck, Le manuel scolaire au Congo belge. L’état de la recherché / School-
books in the Belgian Congo. The state of the art

An overview is provided of existing research into the texts and schoolbooks used during
the colonial period in the Belgian Congo. Such research is important for our understand-
ing of several related domains and subjects, such as colonial school history, changes in pe-
dagogical methods under new circumstances, the history of the African written languages,
and the influence of the colonial ideology on the education system. Collections of text-
books exist in Belgium, the United States, the United Kingdom, the Vatican City, Scandi-
navian countries and in the Democratic Republic of the Congo. Publishers were mostly
local missionary societies and printing was done locally, even if a limited number appeared
in the mother country. Textbooks in French, rare in the early years, became more frequent
from the late 1920’ onwards. The authors were mostly missionaries, most of whom lacked
any appropriate pedagogical training. Insights into how textbooks were used in the actu-
al practice of the classrooms can be gained from inspection reports, interviews with former
pupils and articles in Belgian mission periodicals. Their influence and impact can be
inferred from contributions in local Congolese magazines, in which both authors and users
published their comments and ideas.

Keywords: School; History of Education; Education System; Colonialism; Textbook;
Publishing Industry; African Languages; Congo; Belgium; XIX-XX™ Centuries
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Carla Ghizzoni, Maestri e istruzione popolare a Milano negli anni della Prima guer-
ra mondiale / Schoolteachers and mass education in Milan in the years of First World
War

The history of schools, especially the primary school, in the Milan area during the Great
War (1915-1918), offers an example of the educational policy of the Socialist local go-
vernment, as weel as the school-teachers’ role in those years. Activities for the moral and
material protection of pupils and soldiers’ sons, and more in general of families in trouble,
are examined. Despite the cuts in expenditure, the classrooms’ requisition, the loss of teach-
ers who were called for military service, the Town implemented a rationalization of
resources (part-time work, double turns, the use of supernumery women teachers) which
allowed didactical activities to continue. Again, they implemented an assistance-network
which — in addition to the usual help (free school-meals, stationery and textbooks) — inclu-
ded new initiatives. These, defined by the A. as the result of the “forced modernization”
caused by war events, and inspired by the principles of Socialist Reformism, were the City
Summer Holiday Camps, amongst which there was the famous holiday camp for air and
heliotherapy of Parco Trotter. But also the action of the teacher was important. At the
beginning hesitating between pacifism and patriotism, school-teachers and their associa-
tions ended up offering both humanitarian and welfare help to people in need, and sup-
porting the young through an action of patriotic acculturation and national propaganda
(national loans, consumption control, support to soldiers at the front etc.) — which further
and more alarming implications would have in the forthcoming years of Fascism.

Keywords: History of School; School-Community Relationship; Teachers’ Organiza-
tion; Child Care; War; Propaganda; Socialism; Italy; XX™ Century.

Anna Ascenzi, Education for democracy in textbooks: the case of history texts in Ital-
ian schools in the years following the Second World War

After the fall of the fascist regime, the debate on the reconstruction also regarded the
reorganisation of Italian school and especially the new role of textbooks as means and
vehicle for a genuine education to the spirit and the values of democracy, and for the
embedding of a new idea of citizenship. Textbooks had largely been used as an ideological
and political instrument for the consensus building during the Mussolini regime - it is
enough to mention the Unique State Text in the elementary school, or the systematic sub-
stitution, in the secondary schools, of the old humanistic and juridical textbooks with new
ones, rigorously following the directives of the regime. The issue of defascistization and
revision of textbooks was initially raised by the so-called Partisan republics; then, it was
taken upon itself by the Sub commission for Education of the Allied Military Government
(led by the American educationalist Carl Washburne) through a central Ministerial Control
Commission and a series of Regional Commissions; and finally was faced by the Ministry
of Education of the years of the Republic. The complex aspects of the educational system
reconstruction, the urgency for the promotion of a democratic conscience in the younger
generations, and finally the publishing industry policy, are analyzed from the crucial point
of view of the production and adoption of history textbooks — and the relevant issue of
teaching of recent history — in the period 1944-1963.

Keywords: Textbooks; Twentieth Century History; Teaching; Democratization; Politi-
cal Education; Italy; XX® Century
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Riccardo Pagano, La pedagogia di Gaetano Santomauro tra ricerca teoretica e orien-
tamenti valoriali / The pedagogy of Gaetano Santomauro between theoretical research
and orientation of values

The line of thought of the Italian pedagogist Gaetano Santomauro (Minervino Murge
1923 - Bari 1973) is analysed in depth in the light of the biunivocal relation between pe-
dagogy and culture, viewed in a historical perspective. According to Santomauro, the pe-
dagogical research is a cultural fact, therefore it must be placed within an exact and his-
torically given social and cultural system. In a precise historical epoch, the pedagogy from
universal tends to become an in situation pedagogy, that is to say, it tightly links up many
social, historical, cultural, empiric and pragmatic aspects. But, if the memory of the edu-
cational values transmitted by a cultural tradition, is the foundation of a pedagogical
research, nevertheless the research inevitably contributes — as a continuous dialogue and in
itinere research — to the progress of the same cultural system. Also the relation between
theory and praxis reflects itself in the pedagogical research, in a complementarity which
excludes the “critical distinction” between thought and practice, and which restores — once
more — the historicity of the learner, a person historically given in society and the world.
From the new-humanistic and personalist perspective of Santomauro, emerges the personal
engagement of the pedagogist, who never lost sight of the improvement of the person, in
the awareness that the grounds of the human condition are the same as a responsible
research: the historicity, together with the collective spirit which comes true inside the social
group.

Keywords: Pedagogical Theory; Philosophy of Education; Theoretical Research;
Humanism; History of Education; Italy; XX™ Century

Alberto Carli, Il volto nascosto della fiaba italiana di secondo Ottocento. Medicina,
antropologia e folklore / The hidden face of the Italian fairy tale of the second half of
the Nineteenth Century. Medicine, anthropology and folklore

Through the analysis of the literary fictional fairy tale (that is, without traditional ori-
gins) which spread in Italy in the post Unification period, the A. reveals important con-
nections between this genre and the peculiar scientific culture of nineteenth-century Posi-
tivism. In a period when frequent mutual exchanges between literary authors and scientists
made it possible to find scientific theories at the cutting edge inside popular narrative and,
likewise, to find literary passages in popular scientific treatises, the literary fairy tale does
not make an exception. On the wake of recovering the oral traditions — with which anthro-
pologists, ethnologists and demopsycologists were busy — the fairy tale represents the per-
fect trait d’'union between folkloric tradition and literature, between narration and medical-
scientific observation. Authors like Emma Perodi, Luigi Capuana, Giuseppe Pitré reintro-
duced, to the Italian public, the genre of fairy tale, following the characteristic rules of the
nineteenth-century Fantasy and linking the neo-Gothic foreign literary movements, and
the horrid sense of a not yet vanished Romantic literature, with the new cultural trends.
Thanks to an in depth study on this literary genre, the A. — in addition to reaffirming the
same connection of literature with the contemporary scientific spirit and with the popular
tradition as well — leads us in disclosing in part the deepest origins of the modern fairy tale.

Keywords: Children’s and Youth Literature; Fairy-Tale; Literary History; Literary
Genre; Ethnology; Medicine; Italy; XIX™ Century



12 ABSTRACTS

Marco Moroni, Instruction and economic development: agricultural schools in The
Marche in the 1800’s

The theme of agricultural instruction in Italy — and its effects on the development of
Italian agriculture — is examined for the period from the middle of 1700’ up to the early
1900’s, especially in The Marche region, with regards to the first autonomous initiatives
and private associations, until the establishment of an institutional agrarian educational
system assumed by the State. With the first, elite, initiatives of the agrarian academies (also
conditioned by the agronomic culture of the Napoleonic age), enlightened landowners and
cultured ecclesiastics cooperated in giving a first agronomic education to farmers, through
specialized publishing (agronomic texts, but also “agrarian catechisms”) and special
schools. Afterwards, the first institutes of agrarian instruction in Europe and Italy as well
(the first one in Meleto), showed a new experimental model for the secondary instruction:
theoretical and practical schools with new study plans and programmes, including activi-
ties in experimental gardens. After the Unification of Italy, the reorganization of public
instruction had to face the issue of agronomy teaching, that is the placing of the pre-unifi-
cation schools in the new system, the avocation of agrarian academies, the organization of
the new travelling schools, agricultural meetings and practical schools: in short, the found-
ing of a new and unique Italian system of technical instruction.

Keywords: Agricultural training; Technical Education; Teaching Programme; Educa-
tional Reform; Educational System; Schools; Italy; XIX-XXt™ Centuries

Katia Montalbetti, Origins and development of the experimental culture in the edu-
cational field

In an epoch characterized by important economic and political changes, as the second
half of the nineteenth century was, the new scientific course judged the unscientific method
negatively and the experimental planned research became centred on the innovations. The
same happened in human sciences and in the educational field, where industrialization and
the economic and social progress presented new demands as for targets, policies, methods
and tools in the battle against illiteracy. The application of the experimental and scientific
method led to an elaboration of the educational science that is of pedology, or the child sci-
ence. After rapidly spreading in Western Europe — where numerous journals, societies and
faculties orientated toward this movement were quickly born — with the First World War
the pedological fervour suffered a heavy decline. Through the analysis and comparison of
the leading figures and works of the late 1800’ until the early 1900’s in Germany, France,
Swiss, England, Italy and Belgium, the A. examines the role of pedology in the origin of the
experimentation in education, which highlighted the, often conflicting, development of
two pedagogical trends: the experienced pedagogy and the experimental pedagogy. The
relationship between positivistic experimentalism and traditional theoretical-deductive con-
ception of pedagogy, are analyzed with regards to the epistemological foundation of pe-
dagogical thought.

Keywords: History of Education; History of Sciences and Humanities; Experimental
Research; Educational Innovation; Experimental Education; Experiential Learning; West-
ern Europe; XIX-XX™ Centuries
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Davide Montino, Libri e giovani lettori tra XIX e XX secolo: un percorso di tipo quali-
tativo / Books and young readers between XIX" and XX centuries: a qualitative
route

The essay tries to define — through the analysis of documents such as memoirs, diaries,
exercise books, class registers and surveys — which reading customs were being carried out
by children and young people between XIX™ and XXt centuries, both privately and in the
school environment. Between a tendency to an educational reading controlled by adults,
and an individual and intimate reading, orientated to personal tastes — the evidence restores
increasingly diversified choices by the young. Also the surveys which, since the early 1900,
schoolteachers, researchers and journalists had carried out among students; as well as the
same notes made by children in their exercise books; and finally the registers of the books
held by the class-library: all of these documents outline the picture of the books which cir-
culated and were acknowledged. With the exception of some constants — such as the large
use of the eighteenth-century novel, especially French and Russian, as a free educational
reading — it must be recognized that just an absolute fragmentary character of books was
predominating. Young readers read where and when they could, choosing from books
which were available to them, mixing high and low genres, learned and popular authors,
giving free play to their own ability in building paths through titles and authors. Paths
which — most importantly — never followed prearranged directions, either by others or by
themselves, but were the result of a continuous and often random exploration.

Keywords: Reading; Reading Taste; Personal Interest; Book; Children’s and Youth Li-
terature; Literature; Literary Genre; Italy; XIX-XXt™ Centuries.

Francesca Borruso, A Museum of Schools in the Capital Rome (1874-1938)

The Historical Museum of Didactics, now dedicated to Mauro Laeng and located in the
Faculty of Educational Sciences in the Roma Tre University, is the oldest museum of the his-
tory of schools in Italy. Established in 1874 by Ruggero Bonghi, the Museum has since its
beginning boasted a major collection of teaching objects, texts and notes, books on Italian
and foreign laws concerning schools and theoretical and practical pedagogies, as well as the
history of pedagogy and of educational institutions. The Museum went through variable
vicissitudes: under several Directors, and different educational policies, the Museum lived
through inaugurations, closings, removals and re-openings, until the final dispersion of
objects, collections and books that occurred during the Second World War. The several
denominations assumed by the Museum in the course of its history, that is from its birth in
1874 as the Museum of Instruction and Education, then successively to be reborn with the
role of Pedagogical Museum in 1906, highlights changes which are not purely nominalis-
tic but rather testify to the deep transformations and restlessness of post unification Italy.
The historical context in which the Museum lived and worked was characterized by deep
political-cultural transformations: in that transition era, the Museum witnessed the edu-
cational aspirations of the time, also testifying to the old widespread and symbolic peda-
gogical utopia of an “in-vitro experiment” of exemplary State didactics.

Keywords: History of Education; Museum; Teacher Education; Teaching Aid; Educa-
tional Policy; Italy; XIX-XX®™ Centuries
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Juri Meda, Sgorbi e scarabocchi. Guida ragionata alle collezioni storiche di disegni
infantili / Scrawls and scribbles. Annotated guide to the historical collections of chil-
dren’s drawings

For a long time usually considered as simple scribbles, children’s drawings have become,
over the 20t century, an object of study for an ever growing number of experts and scho-
lars. Psychologists and psychotherapists, semiologists, pedagogists, experts in didactics of
art and image education, have studied the graphic language of children from several points
of view. But only in the last years have children’s drawings begun to be analysed also by his-
torians, who have started a new historiographical trend which assumes drawings to be
used as proper historical sources. This research has increased, especially after that the pre-
cursors, Alfred and Frangoise Brauner, analysed — even though from a psycho-pedagogical
point of view — the drawings made by the children who were victims of war, and demon-
strated how these sources could document children’s perception of historical events. Here,
42 extraordinary historical collections of children’s drawings in Italy and in the world are
reviewed, and for each one a description and other information about the institution where
they are preserved, as well as the quantity and the chronological details, are given. With this
first census the A., in addition to offering a first useful means for historians and educa-
tors, wishes to attract attention to this often ignored category of sources, and invites an ever
increasing appreciation, both as regards their interpretation, and their collection and
preservation.

Keywords: Childhood; Drawing; Archives; Historical Research; Adult-Child Relation;
Conceptual Imagery; War; XX™ Century
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The world of adults and the world

of children in present-day Russian
early reading books (search for a
family and an educational ideal in
post-Soviet Russia)”

Vitaly Bezrogov, Galina Makarewitsch

I

Each teaching text and especially the school literature as a system of texts
portray the ideal, which relates to a constructed personality model of each era.
The expression “education ideal” traditionally comprises of mainly two mean-
ings: in the context of the construction of an education ideal on one hand the
ideal itself is defined as an aim or result and on the other hand the process,
through which this aim can be reached, is defined in more detail. A school-
book relates more to the second aspect of the concept of “ideal”; it is a kind of
positive pedagogic utopia, which is offered as an educational algorithm. In the
schoolbook — which seems contradictive at a first glance — the utopian and the
practical meet, it is a kind of practical guide for the realisation of a pedagogic
utopia. Because of this, a schoolbook contains the essence of a conventional
social ideal view of education, which differs from the ideal of the philosophic-
pedagogic treatises in the way that the state recommends its use (Miiller 1977).

* The paper was first published in German under the title Die Welt der Erwachsenen und die
Welt der Kinder in gegenwaertigen russischen Erstlesebuechern, see E. Matthes, C. Heinze (Hrsg.)
Die Familie im Schulbuch (Beitrage zur historischen und systematischen Schulbuchforschung), Bad
Heilbrunn, Julius Klinkhardt, 2006, pp. 235-252. The authors express their deep thanks to the
editors of the German book Prof. Dr. Eva Matthes and Dr. Carsten Heinze for their kind permis-
sion to publish this material in HECL. This version of the paper was very slightly adapted to an
English reader.
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We believe that the schoolbook, regarding the teaching process, formulates not
only a project of change, not only an orientating, socialising project, but also
a supporting and “development enhancing” project; but nevertheless, it is no
less utopian’.

The material for the construction of the ideal in the schoolbook can obvi-
ously not only come from the future, but also from the present and the past,
which in their educational function through the schoolbook are “projected”
into the future. The schoolbook becomes the mechanism, which helps to “con-
vert” an ideologiacally transformed situation into the future, to orientate the
developing generation. The schoolbook presents possible variants of a family,
with which one could be confronted during a lifetime, it models the relation-
ship of the children with these variants, it offers stereotypes and norms, which
help — with advantages to the child and others — to adjust to a social and moral
life. The schoolbook is an instrument for the internalisation of an ideal fami-
ly portrait, that also contains programmes for its development and applica-
tion. We do not only deal here with the declaration of an ideal, but also with
its “incorporation” into a pupil. A schoolbook re-defines the reality and its
redefinition builds the inner structure of a new generation of “ideal pupils”.
With the schoolbook adults can name and define wanted potential forms of
conduct for children for their behaviour as well as for their mental environ-
ment. The social construction of the senses in the schoolbook relates to the
areas of conscience and conduct (Hohne 2003).

Some theories and concepts of the ideal plead for the dominance of the
social in the ideal; others for the dominance of the personal, because an ideal
without personal experience is not an ideal (Rewitsch 2001, p. 25). We believe
that both approaches look into the parallel sides of an educational ideal. Our
starting point is that in the educational sector the ideal sees in the teaching
work a phase of a social construction, before it becomes an existential per-
sonal phenomenon. Especially in education is the topic of the family ideal very
crucial because it entails the problem of directional influence of the basic
thoughts of the subject. Such a theoretic basic thesis can be proved and defined
in more detail through very concrete material. Here we present our findings
on the portrayal of the child in early Russian reading books.

The reading books for the primary school are very important part of the
first publications in the life of the young human being, through which he is

1 Lately the idea from the discussion over school literature that the schoolbook, depending on
it’s mouldable and adult depending readers, models exactly what is ideologically needed at that
point, has been criticised. This criticism does not only accentuate the active role of children in the
social cooperation with the school book (the world of the child and the world of the school book),
but accentuates as well that the school book apart from its leading function and its special power,
in comparison to other books that the child encounters, can play a different role to the one offered
by it’s authors (Kalmus, 2000, pp. 469-485; Menck 2000). In this article we look at the school
book from two perspectives: from the point of consciously planned ideas and from the point of
unconsciously included content.
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confronted with many complicated and maybe attractive texts, which obvi-
ously contain topics, social environment images, ideology and other things.
They introduce the young person to the rules and help them orientate them-
selves in an unfamiliar world. The common raw model of the text in such pub-
lications is based on the idea of human nature in general, the human nature of
the implied child age and the ideas of the abilities and possibilities of the spe-
cific child (DeMan 1979). The reading book for the primary school claims to
be fundamental collection of texts, which aim at being interpreted by the pupil,
and is a children’s book and a children’s educational book at the same time.
The ideal appears in the obligatory form of one of the most unbinding activi-
ties — reading. The ideas of a human proper model and of the society are intro-
duced into the world of the pupils, which form a sort of educational ideal. The
selection of literary texts and their order and the structure of the whole book
make up the important area which if we study it, enables us to follow how the
re-adjusting to the new educational ideal of the family in the post-Soviet peri-
od has been realised or not realised.

I

The Soviet family of the post Stalin time as an ideological construction felt
like an “area of relaxation” from the building of communism where the nor-
mative thinking and behaviour strategies of the new man of “the communist
future” were daily incorporated and accepted into the whole way of Soviet life.
In the case of ideal, this was in the neighbouring, corporate and political rela-
tionships positively integrated as a collective dymension of the Soviet society.
This is why the politically constructed borders of a family were larger than the
official laws of a small family defined. More often than not, the family would
be regarded as important: in the company of the neighbours, in the relationship
of the mother and father to their colleagues (and the all hands of factory or
enterprise), during collective recreation, in the vision of the participation of
new generations in reinforcing of the Soviet way of life. Such an extended and
transparent as well as easily controllable family on a day to day is present in
the school books of the Soviet time. The post-Soviet school books, in which
the role of the family in the life of the child is mainly avoided and the real prob-
lems of the families accumulating an inability to understand each other show
and so forth, are to be seen as a kind of reaction to the guaranteed “family
quality”, the high political status of the “veterans” in the party and the whole
Soviet structure of society, which wished to act as the “father figure” for all
Soviets. This situation especially of “transformation into nothingness” is the
base of this article.
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111

Whereas during the Soviet times only one reading book Rodnaja rec¢
(Solow’jowa 1939-1970) existed, with which the ideologically checked images
of the family and the child were constructed, the National Trust for Staff Devel-
opment and the Ministry for Education declared in 1999 an open competition
for the development of «the schoolbooks of a new generation». The list of sup-
ported reading books, that were recommended by the Ministry of Education of
the Russian Federation for use in general educational institutions for the year
2004/2005, counted 18 series of schoolbooks for primary schools that were
selected by independent experts. The school book competition was one of the
steps for the theoretical and practical modernisation of teaching in modern
Russia?.

The majority of the accepted teaching material shows a new attitude to the
construction of the me-picture of the child. 16 books’ series contain in the title
the words literature, reading («literary reading» - 14, «reading and literature»
- 1, «we read ourselves» - 1); 2 school books’ series contain a title based on the
Soviet heritage — Rodnaja re¢? and Rodnoje slowo. The change in the majori-
ty of the elementary school reading titles shows the change in priority of val-
ues, from speech, word, to reading, literature as part of a personal culture.
Nevertheless one can judge the qualitative transformation of the models and
ideals only when we look closer at the content of the presented texts in the
school books.

In this article we analyse one of the series of reading teaching materials for
the primary school (Kudina, Nowljanskaja 2001-2003) by using it as an exam-
ple for possible cultural and pedagogic constructions of the basic ideas of the
social, that are the base of the post-Soviet reading books. For the reconstruc-
tion of the implied family portrayal (where there is one) we look at how the
imagination of the child from the eventual repertoire of the role models for the
child and for the adult is shaped. We analyse with the example of the reading
books for the first 4 forms, how the space of social interaction of the child and
the adult is consistently created, by a portrayal of the relationships within the
family and the relatives (compare Rothemund 1991).

The school book Literary Reading by G. Kudina and Z. Nowljanskaja has
been developed for the four years of primary school. In 1999 the authors were

2 Komplekt i soderzhatel’nye linii uchebnikov, rekomendowannykh Ministerstwom obray-
owaniza Ros-sijskoj Federatsii k ispol’zowaniyu w obrazovatel’nom protsesse na 2004/ 2005
uchebnyj god, <http://www.ed.gov.ru>.

3 «The upbringing of “the new man” incorporates the teaching of a certain rhetoric, which
makes the ideologically correct speaking unnoticeable and transforms it into the “mother country
speech” [die Muttersprache]. “Mother country speech” (Rodnaja rec) was the title of the main
reading book of the primary school. [...] Taking on the “mother country speech” signifies for the
child the acceptance into the society, into the system of normative mutual relationships, the arrival
of a new status» (Mamedowa 2002, pp. 132-133; see Sroka 2004).
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awarded the government prize of the Russian Federation for the development
of a series of didactic-methodology teaching books for literature learning in
general mass schools. Furthermore, this didactic-methodology series won the
other competition of teaching books of a new generation, which was issued by
the National Trust for Staff Development and the Russian Ministry of Edu-
cation. This book has probably best fulfilled the expectations of several
experts and their ideas of the processes of development and harmonisation in
Russian society.

There is a long tradition in Russian didactics to read extracts of literary
works (poems, stories, novels, dramas, memories, etc.) with pupils in class-
room and as homework. Children start doing so already during the second half
of the first year of their study. The extracts are prepared for the appropriate age
group. The teaching works of Kudina and Nowljanskaja contain only this kind
of extracts, with questions regarding the texts partially added.

The text extracts in some chapters are summarised. The book for the first year
contains for example 99 texts from different authors of the 19 and 20 centu-
ry in 6 chapters (dolls, animals, children, fairy tales, moral tales and seasons),
the book for the second year contains 125 texts in 19 chapters (nature, society,
sleeping, winter, fairy tales, etc.). In the book for the third year the authors includ-
ed 31 longer texts in 5 chapters (customs, poems, fables, dramas, narratives, sto-
ries) and for the fourth year 49 long texts and some small texts with proverbs
were selected and ordered into 11 chapters (sayings, folk songs, folk tales, historic
folk songs, folk dramas, lyrics, epics, dramas, theory of literature).

The texts are read and discussed by the teachers and pupils together during
the lessons, with the aim of stimulating an educational process, a dialogue
(Bakthin) between the author, the hero and the reader as well as enabling
emphatic learning processes through seeing the story with the author’s/narra-
tor’s eyes. Firstly, we shall look at the reading book for the first year.

1A%

In the school book for the first year the interactions within society are pic-
tured with several oppositions: a 6/7 year old child — an adult (90%), a 6/7
year old child — a peer (5%), a 6/7 year old child — a 3/4year old child (5%).
The adults form two groups: foreign neighbours (strangers, from a different
world) and the next-door neighbours (spatially close but equally alien)*. The
book initiates into the fact that the whole adult world is alien to the child and
must be accepted as so.

4 Four out of five texts where these heroes appear are translations from Scottish (Kudina, 2001,
p- 6), Jewish (Kudina, 2001, p. 6-8), Swedish (Kudina, 2001, p. 80), Polish (Kudina, 2001, p. 83-84).
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The first adult figures in the book are not the parents but a malicious female
neighbour. The social portrayal of the neighbour-foreigner is shown with nat-
uralistic details.

A Scottish woman (neighbour-foreigner) tormenting a horse is represented
in picture and text:

She has whipped it

With the stick and with the whip
Up and down the mountain

She made it gallop®

(Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 6)

The other Swedish female neighbour leaves the children outside the door with-
out the cake she invited them to have (Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 80).

The detailed picture of the neighbour-foreigner (Kudina, Nowljanskaja
2001, pp. 6, 36, 80) is next to the unfriendly neighbour-Russian (Kudina,
Nowljanskaja 2001, pp. 6-8) and the successful tradesman (Kudina, Nowl-
janskaja 2001, pp. 83-84). The characters of the neighbours are aimed to
equalise the intimate feelings of the child as the reader and as the child as the
figure. The boy from the poem Horsy (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 6-8)
gets a present and wants to share his happiness with his neighbour, who has a
completely Russian name and surname — Pjotr Kusmitsch. To all the pleas from
the child (and there are 7 verses of pleading intonation) Pjotr Kusmitsch
answers with a No.

Hardness and emotional closure are main streaks in the social portrayal of
the neighbour. The behaviour of the heartless other female Russian neighbour
underlines this thesis:

It is nobody’s cat

She has no name

At the broken window

What a life she has there

She is cold and wet

The paw hurts her

And to take her inside

My neighbour won’t let me.
(Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 36)

If we read this text in the context of the culture code of 1940-1960 we can
see the everyday life of the Kommunalka (at home reigns the neighbour), the
sense of belonging to people from “here” and “foreigners”, the presence of a
name as proof of family history. The same association is provoked by the pic-

5 A few connotations are forced on us : woman — foreigner — witch. This has to be viewed in
knowledge of the gender perspective.
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ture: the broken cellar window, a reminder for the narration of W.G.
Korolenko The cellar children which reminds us of the difficult times of the
poor people in pre-revolution Russia (Korolenko 2002).

There is another method to substantiate the portrayal of the next door
neighbour, and that is satire. In the poem of the Polish author W. Chotomska-
ja, the main figure, a washing-up brush, sells her relatives:

And the trade was very busy!

Slowly our successful tradeswoman soul
Gets more and more excited:

She sold the toothbrush-

Wrapped up nevertheless her own aunt!
Instead of the clothes brush

She has sold her own husband!

But she doesn’t see a thing,

She’s only interested in money!
(Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 83-84)

In Russian the negatively charged word for «tradeswoman soul», reminds
us of the figure of a tradesman or market stall holder, which was very present
in the political discussions during the years 1920-1970. The word successful in
the formation «the successful tradeswoman soul» underlines the negative under-
tone towards entrepreneurial enthusiasm. In his re-narration of the text writ-
ten in Polish by W. Chotomskaja, B. Sachoder mimics in the late 1970’s the lex-
icon and the rhythm of the 1920’s. The march and salutation form is apparent.

The figure of the neighbour is negatively charged with “qualities” of the
“ideological enemy of the family”: brutality, falseness with children and ani-
mals, greediness and lack of priciples. The behaviour of the neighbours is
marked for the children as something to be condemned. In the role of the judge
(Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 6, 36) the child shows a “natural”, meaning
an apparently generally accepted, reaction to the immoral behaviour of an
adult. The child’s voice takes on the role of “speaker of conscience”® for the
whole collective. The figure of the alien symbolises for the child and “close to
him adults” an alien system of values outside of family. In this way, by norms
of an archaic world that were accepted as moral norms during Soviet times,
the post-Soviet social structure is created, which divides into “our own” (good,
well meaning) and “foreign to us” (bad, malicious).

The world of “close adults” is represented by parents, grandparents and
older children, mainly older sisters.

One third of the texts in the reading book for the first year features 4/5 year

¢ Here the Soviet cliché is obviously used. The role of the child-judge from the post-Soviet
school book is one of the parts of the Soviet picture of an ideologically charged, politically educated
little leader.
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old children. The main agents for the socialisation of small children are their
parents. The actions of the mother and the father aimed towards the children
of this age group, paradoxically do not interact. In the background there is no
holistic picture of the whole family as a community, as a system of interaction,
that provides the equal rights for its younger as for its older members. Regard-
ing younger children of pre-school age one finds an overshadowing asymmet-
ric confrontation of the older to the younger, the motherly to the fatherly”.

The mother is mentioned in her active role twice more than the father. Her role
is quite flexible: strict educator (50%), caring helper (30%), tired worker (10%),
talkative show-off (5%), modest quiet person (5%). The dialogue between the
mother, the father and the child nevertheless is minimal. The relationships
encounter a development between the heroes of the texts at a ratio of 1 to 10
(Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 6-8, 11-16, 30-32, 40-52, 100). Deniska
Korabljow feels hurt because his father would not buy him a box sack. The moth-
er helps to overcome the bad feelings and finds — so the son believes — an appro-
priate solution (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 12-16). Otherwise the child-
hood is solid. Advice, a reprimand, a punishment do not reach the child, and in
secrecy he insists on his stubbornness (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 49-50).
The child insists on independence although it is connected to a guilt complex, even
with the expectation of it being sanctioned by the adults. This role system is sup-
ported by the father, whose main purpose is to teach the child to reduce his child-
ish desires. In none of the texts in the school book for the first year and neither in
the whole course Literary Reading do mothers and fathers have a name®, which
underlines their traditional historic and for ever fixed character of their social
roles. It is remarkable that the both parents together are introduced in narrations
and poems to the reader of the school book, meaning they appear as real part-
ners of social interaction. The grandparents instead are set in the fairy land. Their
models of social behaviour towards younger family members show on the one
hand traditional standards, and on the other hand their positions are viewed as
archaic, old fashioned and over all unreal, thought up and therefore are not taken
realistically. The leading position of the grandparents on the level of subject as
well as on the social-constructive level is very limited. The children of such “par-
ents” free themselves quite early of their influence and gain their life experiences
(sometimes they are very harsh and lead to suicide) outside the family.

The grandparents appear twice in the school book as fairy-tale couples (Ded

7 The lack of the family portrayal as a unit of representatives of different generations, as a sys-
tem of internal relationships that are opposed to the outside relationships of the environment, is
typical of post-Soviet society, because in the preceding period the relationship between the gener-
ations and the idea of continuity and wholesomeness of the family were destroyed (Bezrogow 2002,
pp- 115-136).

8 On the contrary even the speechless younger brother from the poem by A. Barto has been
called by name.
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i baba, Staricok so staruschkoj, Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 72-78). At
the same time they act as parents, they look after and bring up children. A
parental role (without direct reference to the motherly or fatherly function) is
taken on by the girl in the role system “older sister-younger brother”. As the
heroine in the fairy tale Geese (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 75-78) she
fulfils the duties given to her (to save the brother she overcomes her disgust
for certain foods: sour apples, rye cake and others). Whilst the Russian fairy
tale shows traditional family relations that are based on the ability to suppress
egoistic emotions for the general good, the poem by A. Barto presents the Sovi-
et pattern of how the older sister and the younger brother interact with each
other. The author criticises the behaviour of the heroine because she cannot
give up her toy for the benefit of her brother, because she is not prepared to
look more after him than after herself:

I don’t have time now to play-

I’'m learning the ABC book...

But it looks

As if I don’t give SerjoSa anything
(Kudina, Nowljanskaja 2001, S. 40).

The difference between the social attitude and the personal motivation is
scorned in both texts. In the situation where the brother is older than the sis-
ter (Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 44; in the school book for the first year
such hierarchy only appears once), the boy successfully takes advantage of
his role as educator and life teacher. The sister changes her behaviour after
she is reminded that her failure was her own fault. The distribution of social
roles of the grandmothers to grandfathers and brothers to sisters is asym-
metric. Grandmothers, grandfathers, older sisters (brothers seldom) take
their own parental roles. The younger ones stay voiceless, passive members
of social interaction. Their feelings and thoughts do not create an item for
reflections.

Attributes for childishness are listed as natural, spontaneous, sensitive, play-
ful, moody, as attributes for adultness are social, cultural, indolent, serious,
stabile. The narration by K. Uschunskij Four Wishes (Kudina, Nowljanskaja
2001, p. 100), from the end of the 20t century was 120 years after publishing
re-modernised. It shows the full spectrum of such connotations. The author
shows them through the actions of the child («he had his fill of sledging, run-
ning, happy, made somersaults and was delighted») and through the hard reac-
tions of the father to the emotions of his son. In interacting with the adult, the
child takes on the role of the pupil, the obedient in this text and the whole
school book. Most of the times this role is taken on by a boy, the future creator
of social relations. The list of his dream professions: astronomer, captain of a
ship, boxer, underground train driver, chauffer, farmer, station controller
reminds us of aspirational variations of the 1930’s-1950’s. There is no reference
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in the school book regarding the professional plans of a girl. As she looks after,
cares, helps, she acts like a grown-up housewife.

The social roles of the boy to the adults vary from obedient pupil (10%) to
naughty boy who fantasises (10%), from ambitious worker (10%) to sloven-
ly sluggard (10%). The social portrayal of the boy is very detailed and shows
very opposing characteristics (independence-infantilism, intelligence-stupidity,
bravery-cowardly, generosity-avarice, forgiveness-sensitivity). One could say
it is a portrayal of a general person. It describes in detail the merits and defects
of the future adult. The portrayal of the boy has to be viewed in the situation
in which his different characters show themselves. In the public area (school,
farm) the boy acts as a coward and boaster (Kudina, Nowljanskaja 2001, p.
46), avaricious (Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 41), loafer and helper (Kudi-
na, Nowljanskaja 2001, p. 51), destroyer and farmer (Kudina, Nowljanskaja
2001, p. 43). In the narration by W. Ossejewa The Sons, as in almost all Sovi-
et literature, a perfect helper (a picture of the ideal boy) is portrayed together
with two sluggards. Some destroyers, and the number is unimportant as the
word «boys» in this context is synonymous for all war-orientated children, are
therefore opposed by one builder (W. Ossejewa, The builder).

The interaction with the mother and the father (Kudina, Nowljanskaja
2001, pp. 12-16, 42, 50, 100) makes the boy motivated, open, thoughtful and
sensitive. In the constellation “boy-adult” as we already said the boy takes on
the role of the pupil. The narration by the Russian poet J. Permjak The Hasty
Knife keeps up the teaching style continuity line in children’s literature of the
19 century and is based on the dialogue between father and son. The borders
of the genre are fully respected, but the rhetoric clearly identifies this text as
Soviet. The topic of discipline is accentuated. Brutality and patience are placed
beside it: «Mitja [boy’s name] understood how to teach the knife patience and
now started himself slowly, quietly, carefully to plane. But the hasty knife did-
n’t want to listen for long. It started to rush, wanting to go slant and bent, but
it didn’t work. Mitja let it be patient» (Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 42).
The teaching process itself means to suppress emotion, hastiness (which stand
for childishness) and to take on patience, obedience, carefulness (meaning
adulthood). To educate a slow patience with pedagogic force — this is a topic
one does not find only in Soviet didactic literature but in it, it appears partic-
ularly often as part of a programme for education of a real Soviet personality.
In this case Mitja follows the strategy that the adults use on him.

15% of the texts about boys reflect positively on patience, obedience, sup-
pressed emotions and diligence. 11% of the texts describe how a “bad” boy
(accordingly-impatient, stubborn, emotional, lazy) is transformed into a
“good” boy. In one in of six cases the behaviour of the father is (on the subject
level) condemned, but nevertheless presented as normative. In five other texts
the father figure is a model for all family members. The boy/son is, because of
his childishness, sometimes allowed to behave badly or to express negative
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emotions (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 42-43, 48). The father enacts right
from the beginning in the role of the teacher, who is responsible for the behav-
iour of the child, that was being accepted by the communist regime.

The list of the social roles of a girl towards adults entails positive as well as
negatively charged positions’: obedient daughter (15%), model pupil (15%),
caring housewife (15%), energetic worker (15%), somebody losing things
(7%), lazy person (7%), ruthless person (7%). The positive aspects are par-
tially realised in school and at home, whilst the negative aspects mainly emerge
in the family. The girl has to become a pupil in the family (60%), in the school
(20%). The functional meaning of this construction has two connotations.
Firstly, in this way the base for a gender asymmetry in private and the public
is created. Secondly, the integration of the girl into the adult world happens
earlier than the boy. The problems of the growing up of two of eighteen year
old boys (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 12-16, 100) and five of fourteen
year old girls (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 17-20, 40-44, 75-78) are con-
fronted on the pages of the school book.

The Sovietness in the picture of the girl is apparent in the clarity (“single
track”) of the behaviour model offered to her (the clarity was necessary for
the behaviour of a Soviet citizen and the favourite ideal in the Soviet educa-
tional, social and cultural politics). The girl either remains blocked in a state of
long infantilism (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 17-19, 40-45, 52), or grows
up immediately (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 20, 40-41, 75-78) and takes
on the behaviour pattern of a caring mother. The role of the mother-girl is
always regarded as positive. Towards the infantile role of a child the father/the
mother and the older brothers behave with smiles, grins, sometimes as well
with oversensitivity (Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 45). The system of coop-
eration “older brother-younger sister” appears once in the school book for the
first year in a poem by N. Matwejewa The girl and Plasticine. Here two broth-
ers are mentioned who speak and act simultaneously: «two brothers have come
to me and say» (Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 45). The nameless older broth-
er fulfils a function and at the same time represents the people in general (the
voice of the majority). They condemn the younger sister for not restricting her-
self and her clumsiness. Their role is to exterminate the childishness.

That all methods to cooperate with the adults are removed, is reproduced
not only in Soviet but also in post Soviet teaching literature from generation to
generation; in this way the projected character of the ideal is retained, which
we mentioned at the beginning of the article. In the school book there is no sys-
tem provided to explain any kind of emotions of the child. There is no method
in which the child can confide their intimate secrets to the adults. Nevertheless
the attempt has been made to describe the inner world of a person that is much

° All mentioned positions are created and judged upon by the adult world.
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older than themselves. The part of deep reflecting feelings definitely belongs to
the adult.

Besides the mother, the father, and the neighbour the child is introduced to
a single man, whose role is suddenly constructed within the last pages of the
school book!?. The age of this man can be described as mature or old (Kudi-
na, Nowljanskaja 2001, pp. 101, 104, 113-117). He reflects on how quickly
life passes by, he longs for his youth, remembers his childhood and, without
hiding the tears admits his love to his garden, to the nature itself, to other
things and persons he had met in his life. This figure fulfils a compensating
function: it carries a concentration of all of the child’s entire problems such as
death, doubt, disconsolateness, intimate feelings: all of which the parents who
were raised during the Soviet times do not show (as well as the authors of the
book that represent the Soviet tradition in the “child-adult” constellation).

In the school book for the first year the reflection of the child over the
behaviour of the parents is held up by a model of family relationships where
existential important thoughts regarding loneliness, life and death have no
room. 84% of the fathers are a role model and have to be copied, their strict-
ness is as such important apart from circumstances. The same strictness from
the mother provokes a negative reaction in the child, 36 % of the mothers (in
comparison to 16% of the fathers) are viewed negatively. The word «punish-
ment» coming from the father means “order”, “to bring back the situation
to a normal (= normative) state”. But if the mother is the one punishing, the
child sees it as a restriction of his freedom (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp.
11-12), as an intrusion into his world (Kudina, Nowljanskaja 2001, pp. 49-
50). Since the father appears as the absolute authority, the reigning family
father, the other partners of the social interactions have to show obedience.

The other side of the authoritarian interaction is shown by W. Ossejewa, a
classic in the Soviet children’s literature: «There once lived in a house the boy
Wanja, the girl Tanja, the dog Barbos, the duck Ustinja and the little cockerel
Boska» (Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 58). In the language of the traditional
society “in a house” means in a family. The story develops in such a way that the
strongest turns out the most stupid and the poorest. W. Ossejewa tries to write
a teaching work however the authoritarian model is turned upside down and the
didactic barely escapes the laughter. Behind the stereotypical concepts of strength
and power are hidden weaknesses, non completion, insecurity with authority.

In all the texts in the school book for the first year Deniska Korabljows’
mother (Kudina, Nowljanskaja 2001, p. 58) is the only figure that counteracts
the regulated system of social interaction. She develops an open, dialogue
based, relationship with her son. On the subject level nevertheless this model
of family relationships is compromised as Daniska gives up his dream to

10 This is a whole text block (Kudina 2001, pp. 101-117), part «seasons».
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become a boxer due to his mother’s “progressive” influence. The relationship
in regards to “subject-object” are for this 6 172 year old boy!! too tight and
how to start the “subject-subject” relationship, not even the adults know.

A whole part is dedicated in the school book for the second year to «This
is my home» (8 texts), the modelling of the homely space. The grandchildren
and the grandmother are active partners of the social interaction. They are
looking for forms to create dialogue relationships. The grandmother appears in
this situation as “master” (carrier of socially accepted skills) and as a person of
trust, with whom one can create a deep, personal relationship (the children
entrust her with their secrets; Kudina, Nowljanskaja 2003, p. 112). The role of
the grandchild is split into two time zones. The grandchild of today is a
naughty child (Kudina, Nowljanskaja 2003, p. 112), or is careful in all ques-
tions of farming like a competent adult (Kudina, Nowljanskaja 2003, pp. 115-
116). The grandson of tomorrow is successful in his profession and is therefore
respected by the grandmother (ibid.).

In this school book for the 2™ grade equality, dialogue and peace between
family members with large age differences is more or less guaranteed, if the
adult passes on to the child some of his functions and helps him to develop his
personality as an individual and his autonomy. Such a non Soviet variation of
a family as a unity of partners with equal rights and duties can only be
observed in 1% of all texts, in 4 texts of the whole discussed school book.

The role of the leader, the indefinite authority loses in the post Soviet school
book its constructive base and the exact borders!2. The grandfather and father
now appear as passive partners in the social interaction. The Letter To Grand-
father (ibid.) shows the helplessness of the elder and the strength of the younger.
In the poem What a beautiful evening (Kudina, Nowljanskaja 2003, pp. 112-
113) a happy family is portrayed seen through the eyes of the son. The mother
prepares the evening meal and the father has fallen asleep over the newspaper
(this is the second and last time the father is mentioned in the reading books for
the second year; the first time, the father is shown as an impersonal benefactor:
ibid.). The son falls asleep «amidst the world... on the lap of his mother».

The Sovietness in the modelled system of the interaction “children-adults”
is expressed in the loss of authority of the father (unless the father is main con-
troller of a social action he is omitted from the interactions) as well as in the
subject-object relationship “daughter/son-mother”: «I can’t get along without
mother and she can’t without me... that’s why she keeps me close to her and
holds my hand when we go to pre-school» (Kudina, Nowljanskaja 2003, p.
114). As soon as the mother takes on the role of authority, the importance of
dependence, infantilism and helplessness are increased in the construction of

1 Deniska is the favourite hero of the later Soviet child literature. In the book “Deniska’s sto-
ries”, which is written from the view of the boy, little propagandist elements are found.
12 This remark is only meant in relation to the teaching book of the second year.
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the child’s image (not to forget that the 8 to 9 year old reader at this point
concludes the second year and that the topics of primary socialisation, which
are connected to the fear to part with the private and familiar, are reaching
back a while.)

In the school book for the third class the family model is already presented,
but it represents the traditional relationships from the beginning to the mid
1940’s. The role of the father as an all-reigning authority is in the narration
by A. Platonow Nikita and in the chapters from the book by O. Alekssejew
Hot rivets'3 portrayed, whereby the dominance is described with the help of
expressively tainted lexicon. The construction of the modern child’s image is
based on the social interaction of the far past, which itself is based on the war,
the mobilising of moral and physical powers and the fight against the outer
enemies. Whereas the social portrait of an adult is normally based on its status,
the portrayal of the father receives additional meanings like hero courage, hero
deed, selflessness, because his main job is the war. 35% of the texts in the
school book for the third year (2" part) deal with the feelings of the sons (in
the first text — of a 5 year old, in the second text — of a 8-12 year old) in regard
to the fatherless life problems (Kudina, Nowljanskaja 2002, pp. 59-85). The
USSR characteristic problems that are born out of being fatherless (Snegirjowa
2004, pp. 83-102) are presented as the normative model for the modelling of
the family relationships: the son takes on the role of the home father (Kudina,
Nowljanskaja 2002, p. 59), the new vertical principle of relationships “older-
younger” is presented as a lesser alternative and didactically supported (son/the
older — mother/the younger: «Early morning the mother left the house to work
in the fields. There was no father in the family as he had long gone to war, his
main job, and had not come back. Every day the mother waited for the father’s
return, but he would not come. In the house and on the farm remained as
home-father only the 5 year old Nikita»).

The conversation between the father and the mother about the fate of their
child appears only once in the post-Soviet school book. In the narration by D.
Mamin-Sibirjak The grey little neck (Kudina, Nowljanskaja 2002, pp. 35-47)
a married couple is portrayed, who have not found unification either in child
education nor in the ways to develop their own relationship. The names - old
duck and old mallard — underline the importance of experience, wisdom and
responsibility, and the model of an unhappy family (allegorically the story of
a physically handicapped child, who is socially excluded, is told) puts a doubt
on the possibility of reaching an understanding, peace and judiciousness
between parents and children. The long dialogues between the duck and the
mallard, who are deaf to each others arguments, tell the experience of father-
ly and motherly interaction as a traumatic, aggressive experience (the wife
expresses her needs to her husband, which he ignores).

13 Meant are the bullet rivets.
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Therefore the reader acquires the Soviet and in a small proportion the post-
Soviet knowledge of the family model. The role models for the individual part-
ners are single track orientated to the subordination to a single authority: the
37 expressions mother, father, daughter, son, grandmother, grandfather relate
only to one expression parents. But also the word parents does not have the
connotation of partnership, but retains the old meanings: ownership rights,
total power over the life of the child: «One couple had a boy. His name was
uncle Fjodor... He was a very good boy. The parents were good too — father
and mother. But when the parents didn’t allow him to take the cat into the
house, he got with the cat into the village» (Kudina, Nowljanskaja 2003, p.
69). The model of family relationships presented by E. Uspenskij stems from
the 1980’s: in the modelled system of interaction it is a post Soviet cultural
ideal. It mirrors the gap between the generations, between “fathers and chil-
dren”. Such a configuration, where the child retains his rights, independence
and complete importance in respect to the adults, appears in the text of the
post Soviet school book only once.

In April of the fourth year, the end of the primary school, when the reader
has left behind the stage of childishness and finds himself in the state of crisis
associated with the age of 10, when he has absorbed the ideal of the “Soviet
family”, appears for the first time (and for the last time) the word family as a
description of relationships between family and relatives. The narration by A.
Tschechow Boys (Kudina, Nowljanskaja 2003, pp. 37-44) presents the com-
mon model from the 19 to the 20t century, in which the main topic is the
priority of the son as the future family heir. In this model through the creation
of a private, personal space such as an area of interaction between the children
and adults, a not quite Soviet variation of the family modelling is “reincarnat-
ed”, where the relationship of equality between the father and the mother,
between the daughters and between the son and the parents is presented. One
of the questions regarding the text leads the attention of the reader conscious-
ly towards the social differences between the poor and the rich family: «Think
where the difference between the life of Wanka Shukows!# (Kudina, Nowljan-
skaja 2003, p. 34) and the life of Wolodja Koroljows is» — which means that
the authors still try to show the model of family interaction of the middle class-
es from the view of “our communist pedagogy” as ideologically alien and as
not normative. This thesis can be confirmed with the fact that the whole cata-
logue of questions in the modern reading book is taken on without changes,
without changing the Soviet to a post-Soviet pedagogy.

In this projected ideal world of relating families only such children and
adults exist, who want and wanted to grow up quickly. The pictures and
behaviour patterns of the pupils are at the same time shown with de-individu-
alised pictures of pre-school, and school children of a younger age, who depend

14 The hero of the previous narration of von A. Tschechow.
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almost completely on the authority of the adults (the father, mother, neigh-

bour). In order to grow up the child does not necessarily have to grow physi-

cally, but much more mentally, by imitating the strictly controlled behaviour
pattern.

In the school book there is no situation where the child interacts with the
teachers or pupils of the primary, middle or upper school. One of the most
important questions of a 10-year old remains unanswered, how to initiate
inter-social relationships in the new social area of the “others” (not relatives or
neighbours). The relationship group-personality as well as the family as a topic
is probably such a painful subject in the post Soviet terminology, that it could
only be excluded. The Soviet (closed, hierarchic, totalitarian) stays nevertheless
in the modelled system of interaction. The Soviet is expressed through the dis-
placement of the meaning of the personal and the construction of the child
ideal through norms of social interaction, as they were established in the years
1930-1950 and 1970-1980. The forms for the devaluation of the personal and
the absolute value of the collective still totally repeat the Soviet pattern:

1. large amount of nameless (child, mother, father, grandmother, grandfather,
neighbour, soldier, military person) and impersonal figures (child worker,
two brothers, boys, workers);

2. the lack of the personal name of the child in conjunction with a name for a
negative or important action (sluggard, helper, miser, confused person,
“helper”!3, farmer);

3. missing abilities or opportunities to express their own feelings (i.e. excited,
ill child, as well as a child that experiences fear of death or any other child
frustration);

4. missing themes of the possibilities to help a child within the family.

The Soviet forms of pedagogy match the ideal of a person, who has to be
obedient, patient and closed, who supports the vertical relationships (child-
adult, older person-younger person) and who gravitates towards the authori-
tarian style of interaction. Obviously each text creates the world of reality (pos-
sible-real). Each school book creates the world of the real and right. A reading
book tries to connect word and fantasy in the uniform space of important re-
presentation, a signpost to the world of cultural values, that hardly cares for
the family. The Soviet past has a teachers’ memory works as a bargain to carry
on or to avoid from, to continue or to flight against till nowadays.

15 The word is hyphened to show it is meant ironically.
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education in Italy: schools for the
deaf-mute from the Napoleonic
era to the Gentile Reforms

Roberto Sani

Premise

The history of special education schools in Italy — and in particular of edu-
cation for deaf-mutes — has, for the most part, as yet (at least as far as our
nation is concerned) to be written. The reasons for this delay and for the dearth
of research and studies in this field are, I believe, many. First, it is a known fact
that Italian pedagogical history has until very recently been the study of doc-
trines, thought systems, and general theories of education, overlooking other
fields and paths of meaningful investigative parameters: scholastic institutions,
didactic and educational methods, socio-cultural background, and the concrete
formative work of issues and models addressed in theoretical areas.

It must be said — also because it strictly correlates what has been stated
above - that, for a long time, a kind of cultural prejudice has prevailed in our
country against special education (this includes the education of deaf mutes)
which has wrongly been considered a minor chapter in the field — no more than
an applicative and procedural appendix — of general pedagogy and, therefore,
considered unworthy of historical research to illuminate its basic characteris-
tics, its social and cultural evolution, and its connections and specific itiner-
aries in relation to the more complex development of the national education-
al system. This explains, for example, how the few contributions of an histor-
ical nature that we may claim, owed almost exclusively to the teachers and
those who operate in this sector, vacillate widely between the reconstruction of
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doctrinal debates in an historic perspective and the evolution of teaching meth-
ods — a history, therefore, conducted essentially on the edge of ideas and often
characterized by an intention to legitimize this or that choice and theory — and
the re-evocation, prevalently celebratory and sensationalistic, of the origins
and instances of isolated teaching and educational institutions for the deaf-
mute or of biographies of the most prestigious and worthy instructors who
have operated in this sector.

Finally, we need to mention the harmful consequences that, also from this
point of view, have separated and isolated this area of historic-pedagogical
research from other areas of historiographic research (social and political history
first and foremost, but also that of institutions and culture). This is a condition
which has caused, on the one hand, a kind of marginalization of the strictly
educative dimension in the overall reconstruction of Italian history between the
nineteenth and twentieth centuries; and, on the other, it has until recent times not
allowed historical-pedagogical research to avail itself of the tools, methodolo-
gies, and conceptual frameworks adequate to an investigation that is above all
historical. This lack has proven especially significant in a sector, like special edu-
cation, which necessarily entails an articulated historiographic approach that
takes into account not merely the issues of trends and educational and teaching
methods, but also the evolution of the social legislation, administrative norms,
and the most general political and cultural processes that have in one way or
another influenced the development of the education sector.

An approach that focuses on the basic characteristics of education and teach-
ing of the deaf-mute in Italy, between the nineteenth and twentieth centuries, and
from which can be drawn those principal problematic knots and connections with
the more complex development of instruction and of the school, and with the
socio-cultural transformations that have marked, in this time frame, our country,
necessarily implies a reading of this experience on different levels:

— the level of pedagogical and educational directions to shed light on the
evolution of the theory and the advances made in the field of special teaching
of the deaf mute as this relates to the more general pedagogical and scientific
debate of the age;

— the plan for concrete action (the socio-educational and scholastic institu-
tions, their behaviour, and the results obtained): to be investigated from two
aspects: results in the field as regard trends and theoretical models, and the
greater or lesser response of special institutions for the deaf-mute to the edu-
cational and social needs of their time;

— lastly, the level of interactions, conditionings, and factors that have influ-
enced more or less relevantly and enduringly the evolution of this sector and
determined its nature and basic characteristics. We propose to dwell especial-
ly on the strange role that governments, local agencies, and the Church have
played in education and social services both before and after Unification: upon
the characteristics of public education requirements introduced after ratifica-
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tion and the extension of the Casati legislation nationwide (1859); upon the
post-Unification legislation regarding social services and charities; and, final-
ly, upon the processes of secularizing teaching and national culture and on the
effects produced by the new teaching methods and by the positivistic matrix of
scientific pedagogy on these issues and on educative and scholastic practices.

As to timeframes, bearing in mind the different schools of thought men-
tioned above, we can distinguish three different phases in the history of the
special education of deaf-mutes:

— the earliest stages and the first developments: beginning in the Napoleon-
ic era and continuing through the Restoration and the Risorgimento to the
Unification of Italy;

— the stage beginning with the establishment of a unified Italian nation and
extending to the end of the nineteenth century which, along with the consoli-
dation and expansion of various Institutes, marks the beginning of debates
concerning reforms in teaching methods and campaigns to extend compulso-
ry education and professional training to deaf-mutes;

— lastly, the period extending from the first years of the 1900’s and World
War I, marked on a theoretical level by the effort to establish a solid scientific
base for special education (the phase when the first organic studies in peda-
gogia emendatrice' began) and, on a practical level, research began on new
organizational and didactic structures.

1. The origins of, and first developments in, education for deaf-mutes in Italy

The origins and first developments took place during the pre-unification
years of the 1800’s and were of basic importance to an understanding of later
events. It was, in fact, during this time that the essential framework of the insti-
tutional and operative model that was to characterize deaf-mute education in
our country for more than a century and radically condition, as we shall see,
its profile as well as its cultural and methodological-didactic structure, was
influenced and shaped.

To fully comprehend the characteristics and the reasons for the success of this
model, it must first be remembered that on the European continent between the
eighteenth and nineteenth centuries progressive thought regarding the education
of deaf-mutes stood at two opposite poles, each of which constituted an indis-
pensable reference point for educators from various European nations. These two

‘schools’ had radically different methods, theoriqs, and structures. The French
school was led by the Abbot Charles-Michel de I'Epée who in 1771 founded the

! Pedagogia emendatrice (literally “mending pedagogy”) is the Italian expression which has
indicated the remedial and special education for deaf-mutes from the half of the 1800’s.
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Institute for the Deaf-mute in Paris, later named a public institution by royal
decree in 1778; and the German school was promoted chiefly by the lay educator
Samuel Heinicke. Located in Leipzig, the actual school was protected and spon-
sored financially by the King of Saxony and was a public institution offering free
instruction to deaf-mutes. Only later was it transformed into a boarding school.

The main, if not the only, difference between the two schools lay in the
teaching methods employed by each. Abbot de I’Epée’s Institute began using
sign language as the prevailing teaching tool. The French instructor later mod-
ified this method, codifying natural gestures into a proper system of signing
communication. Two more methods were added to the sign language system:
the signing alphabet, that is, the alphabet in sign language («writing on air» as
de ’Epée called it) and writing itself, which made it possible for the deaf-mute
to communicate with those who did not know sign language or the signed
alphabet. Heinicke, on the other hand, forbade the use of sign language and
founded his teaching of deaf-mutes exclusively on an oral method, that is, a
method that called for teaching «the word using the word».

It must be stated, however, that the oral method practiced in Leipzig was not
unknown or ignored by de I’Epée, who used it himself, if only rarely — usually
with his best students who already knew sign language — because the French
clergyman maintained that the oral method was not suitable for students of
only average intelligence who adapted poorly. Above all, he considered it bare-
ly functional as an instructional tool for the masses, given the long learning
curve and amount of study required to master it. The Italian disciples and many
followers of de 'Epée supported his point of view regarding the oral method.

Institutions for the education of the deaf-mute in Italy during the first half of
the nineteenth century adhered, basically, to the French system and, aside from
rare and isolated cases, combined the use of sign language with the oral method
and with writing. There are many reasons for this choice. To begin with, the
first Italian teachers of the deaf-mute — the Roman Abbot Tommaso Silvestri
and the Neapolitan clergyman Benedetto Cozzolino, in particular — had lived
and studied with de I’'Epée in Paris to learn his method. Or, as in the cases of the
Scolopi (Piarist Fathers), Ottavio Assarotti and Tommaso Pendola and the Mo-
denese priest Severino Fabriani, they were strongly influenced by the French
clergyman’s writing and those of his successor, Roch Ambroise Sicard, and by
the writings on the subject that reached them from beyond the Alps.

Napoleonic dominion in Italy also contributed to the spread of the French
system, particularly by helping to consolidate the first, fragile experiences and
educational facilities for deaf-mutes which had arisen as single, private schools
into legally recognized and subsidized institutions. Such was the case, for exam-
ple, with a school that was opened by Abbot Assarotti in Genoa and trans-
formed in 1812 into a national institute; likewise, the Conwvitto in Milan, which
opened on private funding in 1805 and was later named a State institute by
the new government of a united Italy.



TOWARDS A HISTORY OF SPECIAL EDUCATION IN ITALY 39

To fully understand the reasons for the success of the French model, we
must dwell for a moment on the evolution that education for the deaf-mute
underwent institutionally and organizationally in Italy during the first sixty
years of the 1800’s. Between 1801 and 1861, twenty-seven Institutes for spe-
cial instruction and education sprang up on the peninsula, twenty-five of these
in the period immediately following the Congress of Vienna. The founders and
promoters of these institutes were, in nearly all cases, ecclesiastics and clergy-
men. Amongst these latter figures, along with the work of the Scolopi, the
Somaschi and the Daughters of Charity of Vincenzo de’ Paoli, mention must be
made of the new religious congregations that arose during the nineteeth cen-
tury. It is significant, for example, that nearly a dozen religious foundations
were born, between 1828 and 1874, specifically and exclusively for the care
and education of deaf-mutes of both sexes. Worthy of mention among these
were the Daughters of Providence, founded in Modena by Don Severino Fa-
briani, the Company of Mary founded by the Veronese Don Antonio Provolo,
the Little Mission for deaf-mutes founded in Bologna by the brothers Father
Giuseppe and Father Cesare Gualandi, the congregation of the Salesian Fathers
led by the Neapolitan Luigi Ajello, and finally, those of the Salesiani and the
Sacred Heart Salesiane founded in Molfetta by Don Filippo Smaldone.

Many other religious congregations of the nineteenth century also provid-
ed education for deaf-mutes, from the Canossiane (who founded and directed
many female Institutions in Lombardy and in the Veneto) to the Pavoniani,
from the Ancelle della Carita di Maria Crocifissa Di Rosa to Biraghi’s Mar-
celline Sisters, from the Bigi monks of Father Lodovico from Casoria to the
Stimmatine Sisters, from the Daughters of Our Lord of Mount Calvary, to the
Teaching Sisters of San Dorotea of Vicenza.

The reasons that impelled these ecclesiastics and so many others of their
vocation to work with the deaf-mute are in large part the same reasons that in
those years inspired the larger, comprehensive social, welfare and educational
work of the Church for the poor and abandoned youth. Specifically, however,
the impulse was driven by two main objectives: to ensure that the deaf-mute,
through the indispensable help of education, acquired a concept of God and a
knowledge of the principal truths of the faith, and to save these young people
— especially the young girls and women - from the grave moral dangers to
which they especially, as poor, abandoned minors, were exposed.

It is understandable, then, why the sign language of de ’Epée was more
suited to the task than the German method — which was more difficult and
took longer to learn, and whose results were more unsure. Likewise, it is clear
that an Institute (a boarding school with its own school) which adopted the
French system lent itself better to the task at hand than the Leipzig School
(Externat) because it kept the deaf-mute out of moral danger and offered them
a protected environment during their school years.

From an analysis of the type of development recorded by the educational
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institutions for the deaf-mute in pre-Unification years, the following valuable
data regarding the characteristics and problems encountered in this area
emerges.

1) First, the number of sites only partially met the demand for special edu-
cation in the various regions of the peninsula within this time frame, and like-
wise only partially coincided with the areas where deaf-mutes lived.

Until the second half of the 1800, for example, all of southern Italy and the
islands had only one Institute located in Palermo (1834) which could house, for
nearly fifty years, only a few dozen boarding students. Between 1855 and 1860,
the priest Luigi Ajello and his collaborators founded three other institutes (Naples
— S. Maria de’ Monti, Catanzaro, and Casoria), and these also had few beds.
During the same time period, however, there was, in the Lombardy-Veneto area
alone, a massive concentration of these schools: 14 in all, 11 in Lombardy and
3 in the Veneto region, a total of 14 of the national total of 27 such institutions.

This data — and we could site other similar data — confirms, I believe, the
higher sensitivity and attention paid to the problem of education (and corre-
spondingly, paid to special education) in areas where new religious, if non-spe-
cial education, schools were located and where the concept of charity as a
social and education commitment was more firmly rooted.

2) Another factor to bear in mind is the typology and the judicial-adminis-
trative status of institutions for education of the deaf-mute. The special nature
of institutions funded principally through charitable donations (legacies, gifts,
religious and other subsidies), and in just a few cases regularly subsidized by
governments or other laical entities, strongly limited their operating capabili-
ties (as we have already noted in the cases of the southern Italian institutes).
For the first sixty years of the 1800, very few boarding schools were able to
house and educate more than 20-30 deaf-mutes.

This may explain the widespread use of press media made by these first Ital-
ian educators — and I recall in particular amongst these Severino Fabriani, Tom-
maso Pendola and, later, the Milanese Don Giulio Tarra. They published their
writings in major newspapers of the time (Viesseux’s «Anthology», the maga-
zine «Rivista ligure», Lambruschini’s «Guida dell’Educatore», «Letture popo-
lari» and «LIstitutore» in Turin), they promoted «public essays» and worked
ceaselessly to sensitize public opinion (including the clergy) in favour of special
education for the deaf-mute. These same men applied increasing pressure on
their respective governments, especially from the 1840’ on, lobbying to obtain
legal recognition and a fixed economic subsidy equal to those of other educa-
tional institutions. Their efforts often met with success; we can name the Siena
Institute, the Rome Institute, and two more, one for boys and one for girls,
both in Modena. It should also be noted that, in the cases of Ducato Estense
and the Vatican State, raising the classification of existing boarding schools to
the level of public institutions coincided with the introduction of compulsory
education for all deaf-mutes of school age.
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3) Finally, it should be noted that, while in some cases the status of an insti-
tution for special education might be defined as ambiguous, oscillating some-
where between predominantly educational and scholastic recognition, initia-
tives on behalf of the deaf-mute were supported, during the first sixty years of
the nineteenth century, by intense and fertile cultural and pedagogical efforts
which in many cases succeeded in effecting a true qualitative improvement in
the Institutes’ practical teaching and training abilities.

If it is true, however, that the lack of communication and connections (dif-
ficult because of the political fragmentation of the peninsula) and the lack of
a specialized press and a national press accentuated the isolation of the Insti-
tutes and limited the dispersal of experience and data on the actual teaching
results, it is nonetheless true that during this phase (especially during the for-
ties and fifties), thanks to the linguistic-grammatical studies carried out by Fa-
briani and to the new theories of special teaching, particularly those of Pen-
dola, Tarra, and the priest Serafino Balestra from Como, education of deaf-
mutes gradually left the realm of art and became a right and proper science.

On a more philosophic and pedagogical level, teachers of the deaf-mute
found, starting during these years and continuing afterward, a fundamental point
of reference in the doctrines of Antonio Rosmini. Above all, Rosmini’s gnoseol-
ogy and moral philosophy provided the bases for the studies and research of edu-
cators like the above-mentioned Tommaso Pendola (who confessed, even after his
ecclesiastical condemnation, that he was «a disciple of Rosmini’s deepest and
most fearless doctrines»), as were Giulio Tarra, Eliseo Ghislandi, and others.

Finally, it is worth noting that the contacts and exchanges that have always
existed between Italian educators and their foreign colleagues intensified dur-
ing these years and also increased in frequency (through letters, travels for on-
site study, exchange of publications, etc.) until they became stable contacts. At
mid-century, a specialized manual for the teaching of the deaf-mute appeared
on the peninsula, as did publications of the first scholastic texts (primers, cat-
echism books, graduated reading texts, and manuals) especially designed for
the special schools.

2. «... In consideration of the undoubted superiority of spoken words over
gestures»: the debate on the reform of teaching methods

On the eve of national unification a process began which within fifty years
was to bring to Italy the absolute abandonment of signing and other tradi-
tional methods associated with it and the adoption, as a common and exclusive
teaching method, the oral method.

This was a real revolution, not only with regards to methodology and teach-
ing, but also, in particular, with regards to mentality and the cultural outlook.
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It is not, therefore, surprising that a similar change, although brought about
gradually (first with the introduction of the so-called mixed method and only
after the affirmation of the actual purely oral method), was initially met with
surprise, confusion, and resistance, especially from instructors and from those
schools that were most involved with perfecting the traditional signing system.

Certainly not by chance, the reform began in Lombardy, an area closest cul-
turally to the German world, where the memory of the widespread but mean-
ingful teaching experience by the oral method conducted by the Veronese priest
Antonio Provolo, who died prematurely in 1842, was still strong, and where,
above all, contacts with pedagogical environments and with the German spe-
cial teachers and instructors were still very much alive.

Reform leaders were the Abbot Giulio Tarra, appointed director of the new
Institute for deaf-mutes in need from Milan and the surrounding area, and Don
Serafino Balestra, director, in 18635, of the Female Institute in Como run by the
Canossians. But it must be added that their work was assiduously supported by
the man who, following the deaths of other great instructors of the first half of
the nineteenth century (Ottavio Assarotti. Severino Fabriani, Giuseppe Bagutti)
had already become the main reference point for the educators of the deaf-mute
in Italy: Father Tommaso Pendola, director of the Siena Institute.

It was thanks to Pendola and to the magazine «Dell’educazione dei sordo-
muti in Italia» which he founded in 1872 to promote mutual awareness
amongst the educators of the peninsula and to strengthen the studies in the
sector of special education, that the problem of adoption of the oral method
overstepped the somewhat more narrow boundaries of the debates between
instructors and prevailed as an issue of national importance.

By the same token, adoption of the new teaching system reflected not only
the need to modernize didactics and methodology, but also gave greater mean-
ing to the importance and goals of education for the deaf-mute. Pendola him-
self highlighted this in an article (1873) where he underlined the fact that only
teaching «words with words» could bring the deaf-mute out of isolation and
establish effective communication with the world of the ‘hearing’ — that is, with
the rest of society, and not merely with the deaf-mute’s ‘unfortunate comrades’.
He added, «Sign language brings with it the danger of materializing pure ideas
and producing fatal illusions [...]; the syntax of sign language does not corre-
spond to logical thought processes, while the spoken word does». The oral
method, therefore, was considered the most suitable instrument to allow the
deaf-mute to develop in full his intellectual gifts and integrate positively into his
social environment.

The hallmarks of the affirmation of the new method in Italy are well
known. In September of 1873, called by Pendola himself and by the magazine
he directed, the first Congress of Italian Teachers of the deaf-mute was orga-
nized. At the end of a long and tough confrontation amongst the representa-
tives of the different institutes on the peninsula, the oral system was ratified.
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«The teaching of the deaf-mute — said the document approved at the end of
the meeting — shall be undertaken using the word».

Some years later, at the international Congress of Milan (1880), the choice of
the oral method backed by the Italian delegates (Giulio Tarra, Serafino Balestra
and Pasquale Fornari among the method’s most active and articulate propo-
nents), assumed an even more marked and exclusive character. «The Congress»,
read the final declaration approved by the participants, «has taken into consid-
eration the undoubted superiority of the spoken word over the signed word as a
means of integrating the deaf-mute into his society and giving him a better
knowledge of language, and declares that the oral method is to be preferred to
signing for the instruction of the deaf-mute»; furthermore, «considering that the
simultaneous use of words and signing damages both the word [...] and the pre-
cision of ideas, declares that the purely oral method is to be preferred».

Actually, although accepted in principle, the deliberations of the Interna-
tional Congress of Milan were far from receiving full application in the Institutes
of the peninsula, at least until the end of the century. The causes of this delay can
be attributed not so much to pedagogical and cultural resistance and prohibi-
tions as to the difficult conditions and growing uneasiness in which the entire
sector of special education for the deaf-mute found itself following Unification.

3. Progress and setbacks in the education of the deaf-mute in the post-Uni-
fication phase

The first problem to present itself following Unification was that of the status
and function of educational institutions for the deaf-mute and, more generally
speaking, of boarding schools and other special schools. Along with nursery
schools, these Institutions were not included in the definition of real academic
institutes as set forth in the Casati legislation of 1859. The solution adopted for
their placement in the administrative and legal systems was, in some respects, con-
tradictory, but fraught with consequences for the future development of the sector.

On the basis of a purely organizational evaluation, in fact, three of the
boarding schools on the peninsula — Genoa, Milan (the former I.R. Institute)
and Palermo — were recognized as governmental teaching institutes and placed
within the Ministry of Public Education, at first under the direct supervision of
Secondary School Department and later under the supervision of the General
Department of Primary and Popular Education. It is, however, worth noticing
that until 1909 the Ministry for Public Education did not recognize the teach-
ers and educators of these Institutes as «public teachers» because their diplo-
mas in special teaching had no legal value.

A fourth institute, in Rome, was given a Royal Institute rating like the three
mentioned above and was placed under the jurisdiction of a special Provincial
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Administration which was responsible for the management and finances of
boarding houses and their incorporated schools.

Other Institutes — that is, the majority of them — which did not retain private
management were transformed into charitable institutions. In 1880, two
decades after Unification, the situation was as follows: of the 35 Institutes in
existence, 18 had come into being as charitable institutions and 13 became pri-
vate institutions.

The basic reasons for the ratification of Law 3" August, 1862, which pro-
vided philanthropic guidelines as well as norms for the organization and man-
agement of charitable entities, have been the subject of considerable study. The
law, which with few modifications was modelled after the Rattazzi Legislation
of 20 November, 1859 concerning charitable works in the Kingdom of Sar-
dinia, had been, in turn, inspired by Belgian welfare legislation, and first and
foremost reflected the concept held by the private sector; it was opposed to the
idea of State intervention in philanthropy or welfare that was typical of nine-
teenth century liberalism, a concept which, as Aristides Gabelli was to empha-
size, with specific reference to the ’62 Law, was «aimed more at stripping the
government of means and powers rather than sanctioning these, in the under-
standing that little by little citizens would learn to make wiser use of these». In
any case, it was fuelled by other, no less important, considerations. «To some
extent», observed E Della Peruta, «what came into play was the need of the
historic Right to further curb disagreements with the Church by refusing to
add a new confrontation with the clergy in this most delicate moment when the
consolidation of the unified State was at stake. Then there was the fear that
government interference might thin out the flow of beneficial libertarian mea-
sures [...]. Finally, there were concerns [...] about the dangerous repercussions
on public finance and on social control that might result if political interven-
tionism by higher authorities was sanctioned».

In line with our argument, it must be said that the transformation of most
of the special boarding schools into charitable institutions led to their declas-
sification as purely welfare institutions and consequently to the loss of their
original status as educational and instructional institutes which, as in the case
of the Institutes in Milan, Genoa, Modena and Siena, had been recognized as
such by previous pre-Unification governments. This explains the resistance that
several deaf-mute Institutions showed to being newly classified as welfare units.
For example, the former Educatorio Estense in Modena, after a series of
appeals against the ’62 legislation, achieved success on its own terms following
a judgment expressed in 1879 by the reunited State Council: «Institutes for the
deaf-mute», read the pronouncement, «are not merely shelters but are true
teaching and educational institutions».

It is worth noting that, based upon a similar conviction, the Council of State
went even further in its determinations, no doubt recognizing «the exclusion of
Institutes for deaf-mute from the number of charitable causes, because in fact
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in them philanthropy and charity are not the ends but the main, indispensable
means. Their arduous and most noble tasks are the instruction and education
of the deaf-mute». However, because the executive branch did not agree, the
opinion expressed by the Council of State remained a dead letter, and conse-
quently no concrete provision was made to alter the legal and administrative
status of special education institutions classified as charitable organizations.

But beyond their institutional classification, the principle and most serious
problem that the institutions for deaf-mutes had to face was that of public
financing. It should be remembered that in the first place, «for stringent rea-
sons of public funding», in 1870 funds assigned to several of the special insti-
tutes by their respective pre-Unification governments were withdrawn.

In the face of this decision, which was severely stigmatized in the pages of
the national press by Pendola and other instructors of the day, subsidies ear-
marked for deaf-mute institutions and distributed amongst various agencies
within the two relevant ministries — the Public Instruction budget and the Inte-
rior Ministry’s budget — were increasingly insufficient with respect to the ever-
growing needs of the sector.

To give some examples, suffice it to say that, in 1880, of the 910 free beds
offered by the existing 35 institutes, the State financed a total of 23 as com-
pared to the 110 beds available in the provinces and, above all, to the 773
financially subsidized by private charity. Twenty years later, in 1902, accord-
ing to the data gathered by an Inquiry on infant and child welfare promoted by
Giolitti, out of the 2.793 deaf-mutes taken on free of charge by special board-
ing schools, only 129 were charges of the State.

Nor does the situation appear better if we examine the total picture of pub-
lic financing (State and local entities). In 1880, nearly one-quarter of the Insti-
tutes (9 out of 35) received only private subsidies (legacies, donations, etc.).
Twenty-one of 35 relied on economic subsidies — very meager — from the
provinces, and only 10 of the 35 could count on local, or community funds.
Twenty years later, the picture was even more problematic. In 1901, compared
with funds from private sources that barely exceeded one and a half million
lire, the contributions from State and local entities totaled in all 465 thousand
lire (the greatest burden — nearly 250 thousand lire — rested with the provinces).
Less, that is, than one-third of the total.

It is not difficult to see that this state of affairs would inevitably have heavy
repercussions on the organization and didactic operations of institutions for
the deaf-mute and on the general development of special instruction in Italy.
Even a rapid glance at the evolution of the sector during the post-Unification
phase leads to the following conclusions.

— Worthy of mention, first, is the limited growth of the Institutes. Twenty-
seven were registered in 1861; 48 in 1898 (35 in 1880), with a total increase
of 78% (21 units) in the forty-year period, a decidedly inferior growth rate if
compared to the growth of elementary schools during the same time period.
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— Data shows that the levels of literacy and primary education for deaf-
mutes during the same time period rose only modestly, certainly at a much
slower pace compared to the growth levels of the entire Italian population. In
1880, of the 7.000 deaf-mutes of school age only slightly more than one-fifth
received regular schooling. Twenty years later, in 1898, the number of deaf-
mute children in special schools had risen to one-fourth. The general census
of 1901 recorded that usually 27% of deaf-mutes above the age of six could
read, compared with a 52% literacy rate in the general population.

— Another aspect to bear in mind is the inadequate relationship between the
specific demands for special education made by different areas of the peninsu-
la and the geographic distribution of the Institutes: faced, in fact, with the
spread of deaf-mutism that, however unequally and non-uniformly, touched
all regions (with major concentrations in the mountainous areas, in the North-
West provinces, on the islands, and in some areas of the South), in 1898 there
were only 11 special education institutes in all of Southern Italy, while there
were 37 such centres in Sorth-Central Italy.

— The problem becomes even more serious when we examine the sizes and
numbers of available units in the different institutions. Of a total of 2.299 stu-
dents counted in the 1898 census, only 495 (less than one-quarter) attended
boarding schools of the South and the islands. The institutes that came into
being after 1860 — first amongst these the institutes placed in Southern and
insular Italy — seemed to be at a particular disadvantage. In general, these were
small ‘homes’ characterized by uncertain financing, at times operating at a sub-
sistence level and offering with a decidedly low number of student units. Suf-
fice it to say that in 1898, of a total of 48 of the existing ‘homes’ with schools,
17 of these — most of them scattered through Southern and insular Italy —
accommodated fewer than 30 students.

Given the picture hitherto described, it is hardly an exaggeration to say that
the scholastic and educational facilities for the deaf-mute in post-Unification
nineteenth century Italy operated on a two-speed system, with notable differ-
ences both as to geography (North-Central/South-Insular) and as to legal and
administrative governance (royal institutes on the one hand, and charitable
and private boarding schools on the other).

But the disparities, inequities, and strong differentiation of situations are
present as well — above all — in educational programs, in instructors’ scientif-
ic/cultural profiles, and in particular in the quality of the curricula offered by
the institutes. In-depth study of these issues necessarily entails a multi-level
analysis and, above all, an examination of a sufficiently broad and represen-
tative number of indices.

One of the first parameters to be considered would seem to be the applica-
tion of the purely oral method. During the first years of the 1890s, that is from
the moment that the international Congress of Milan voted to adopt the
method in all special schools for the deaf-mute, the situation in the 35 existing
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institutes on the peninsula was as follows: in only 8 schools, the strictly oral
method was applied to the total exclusion of other techniques; in 21 institutes,
the oral method was also used, but signing was tolerated, particularly during
the initial teaching stages. Finally, in the other 6 institutes, many techniques
and methods were employed, from signing to writing, from the spoken word
to the written one (as aids in learning the spoken language).

After more than a decade, the situation had not appreciably changed. In fact,
in a report submitted to the II National Congress of teachers of the deaf-mute
held in Genoa in 1892, Giulio Ferreri deplored the partial failure, at least in Italy,
of the proposal formulated twelve years before in Milan to extend the strictly
oral method to all institutes. «At best — stated the Vice-Director of the Siena Insti-
tute — signing was banned by the school, but it was left just outside the door so
that students and teachers could pick it up again at the end of their lessons».

Furthermore, if it was true that very few used signing or writing exclusive-
ly, it was also true that the mixed method was still widely used in teaching in
most institutes on the peninsula. Particularly the smaller, outlying institutes,
which had fewer teachers with less formal training and haphazard prepara-
tion, preferred to use the less complicated, combined method of signing and
speech given the greater difficulties in applying the strictly oral method. «Once
the participants returned to their institutes after the Congress — noted Ferreri
— they thought they could immediately put the oral method into practice and
abandon the mixed method which, although it was not stated as such, was
what they had been using in most schools all along [...]. The oral method was
applied with trepidation, and it was therefore natural that the results were not
optimal».

One more significant indication of the persistence of a two-speed system in
the field of education of the deaf-mute is to be found in an analysis of the cur-
ricula and educational plans used in the various special institutes on the penin-
sula. If we take as reference the academic year 1884-85, for example, it is not
difficult to see that in the Royal Institutes and those that were more tradition-
al in their teaching methods (Milan and the other institutes in Lombardy,
Turin, Genoa, Modena, Bologna, Palermo, etc.) curricula were appreciably
richer and better articulated and, in many cases, the range of disciplines offered
was far superior to those offered to the first three classes of the compulsory
public elementary schools in 1877 by the Minister Michele Coppino. Public
schools offered Italian language and grammar, catechism, religious history, Ital-
ian history, geography, calligraphy, arithmetic, geometry, natural history and
often subjects like «civic duties», gymnastics, the metric and decimal systems,
and art-applied line drawing.

In the smaller institutes, especially those in Southern and insular Italy
(Catanzaro, Molfetta, Casoria, Napoli-S. Maria de’ Monti, Cagliari etc.), cur-
ricula were more restricted to essential subjects, resembling those of rural ele-
mentary schools. They usually included Italian, catechism, and religious his-
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tory, often combined with elements of Italian history, geography and arith-
metic as well as «<home economics» for girls.

These significant differences in the curriculum and teaching methods are
also discernible amongst the many different institutes on the peninsula if we
examine the textbooks used in the schools. Here as well, those under the direct
administration of Public Education and products of the older and more sub-
stantial teaching and cultural traditions show marked differences with respect
to the others. From the lists of manuals and reading texts used in these, a series
of elements emerge which must be taken into account: the great variety and
the constant updating of the texts, for one thing; but also the effort to differ-
entiate readings for the different classes taking the course (progressive read-
ings) and the effort to achieve a more thorough the study of each discipline
included in the curriculum by adopting separate manuals.

Among the most widely used texts in these schools were several of the wor-
thiest and most accredited specialized texts of the latter nineteenth century,
particularly the following: Sillabario pei sordomuti by Nicolussi (1873), Let-
ture graduate by Tarra (1867-68), stories and basic elements of composition by
Pendola (1866), Perini (1876), Fornari (1894) and the above-mentioned Nico-
lussi (1876-81); Italian grammar books edited by Fabriani (1845, 1848-1849),
Borsari (1855-56), Marzullo (1857) and Lazzeri (1873); geography manuals
and Italian history texts published by Ricotti (1856), Pelliccioni (1869) and
Tarra (1876); and lastly, catechisms and religious education texts edited by spe-
cialists like Pendola (1867, 1870), Fabriani (1887), Pelliccioni (1874, 1885),
Ghislandi (1855-56, 1880) and Graglia (1876).

On the other hand, in the Southern and insular Italian institutes, there seems
to be a lack of textbooks on these subjects. Those that were used were quali-
tatively well below standard, even in Naples and Catanzaro, where only a read-
ing book was used - respectively, Cento racconti ad uso dei sordomuti (1876)
by Carlo Perini and Raccontini (1873) by Pasquale Fornari — along with, in
the Calabrian school, Sillabario by Nicolussi.

Analogous data, regarding the uses of subsidies and teaching aids (posters,
lithographs, and special equipment for linguistic exercises, etc.) in special
schools, was published in Gli istituti e le scuole dei sordomuti in Italia, the
results of an inquiry conducted in 1879 by the General Statistics Department
of the Kingdom of Italy for the committee of the 2nd International Congress
for the Deaf-mute held in Milan in 1880.

Finally, perhaps most indicative of the remarkable divide between the spe-
cial institutes on the peninsula is to be found in the presence or absence of sub-
sidies and teaching aids for refresher courses for teachers of the deaf-mute. In
these cases as well, available data shows that the smaller institutes had fewer
scientific texts, teaching manuals, and periodicals available for teachers com-
pared to the actual specialized libraries that were available to teachers in royal
institutes and in those older and more traditional schools (among the most
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widely used were: J.-]. Valade-Gabel’s manual, Méthode a la portée des insti-
tuteurs primaires pour enseigner aux sourds-muets (1857); La metodica appli-
cata all’istruzione ed educazione del sordo-muto, published by T. Pendola
(1869); P. Fornari’s texty, La chiave per far parlare i sordomuti italiani (1872);
and Cours d’articulation by M. Magnat (1874).

4. From Cesare Correnti to Giovanni Gentile. Fifty years of discussion,
debate and legislative proposals for the reorganization of special schools for
the deaf-mute (1872-1923)

In light of this picture, it should come as no surprise that repeated and grow-
ing pressures were brought to bear upon the government and Parliament by
teachers of the deaf-mute after Unification — in congresses and in the pages of
the specialized press (especially by one of the first and most feisty journals «Del-
I’educazione dei sordomuti in Italia», whose first Editor in Chief was T. Pendola,
succeeded by L. Pelliccioni, V. Bianchi and G. Ferreri) — urging a reorganization
of the sector through official recognition of the purpose of those institutions
responsible for education of the deaf-mute within existing institutes and, at the
same time, the inclusion of deaf-mutes in regulations governing compulsory edu-
cation as set forth in the Casati legislation and, after 1877, in the Coppino law.

It must be said that, between 1872 and 1918, six ministerial commissions
were established and seven legislative proposals were presented to the Cham-
ber of Deputies regarding reforms. These never even reached the floor for par-
liamentary debate and, due to this «insuperable barrier», as Ferrei wrote, and
without the necessary allotments of funds by the State, they remained a «dead
letter». The first project, drafted by the then Minister of Public Education
Cesare Correnti was officially presented to the Chamber during its session on
April 25, 18725 according to information supplied by various commissions of
experts, it was followed by others proposed by the following Ministers: Guido
Baccelli (1881), Michele Coppino (1886), Paolo Boselli (1890), Emanuele
Gianturco (1897), Nunzio Nasi (1902), Agostino Berenini (1918).

Worthy of more detailed examination is the legislative plan «For the reor-
ganization of special schools for the deaf-mute» presented in 1872 by Minis-
ter Correnti, not simply because the proposal later became the model and indis-
pensable reference for the planning, goals and inspirational criteria for pro-
jects later initiated, but also because it fully reflected the aspirations and liberal
Catholic guidelines of Tommaso Pendola who directly inspired it in relation
to the role and objectives of the State education and schooling.

After sanctioning the extension to deaf-mutes of the norms of compulsory
education contained in the Casati law (artt. 1-2), Correnti’s proposal estab-
lished that «the institutes and special schools for deaf-mutes, be they provin-
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cial, local, or private», while retaining their original legal structure, should be
entitled to public financing through combined State and local entities that dis-
tribute allotments «of one-third by the Government, one-third through the
Provinces, and one-third through local townships» (artt. 3-5). The government
would further reserve the right to «contribute one-third of expenses for the
establishment of new, free beds and scholarships to institutes and schools for
the deaf-mute» (art. 6).

Correnti’s proposal incorporated the concerns expressed repeatedly by Pen-
dola and other major Italian educators of the deaf-mute regarding the need to
maintain high standards of culture, science, and teaching in existing institutes
and those being established, as well as the need to pay particular attention to
the professional training of special teachers. Art. 6 expressly established that
«the Government shall not provide any subsidies, not even by establishing free
beds and scholarships to those Institutions and to those already existing or
new Schools already opened or about to open, that it deems do not embrace or
practice the teaching methods of state-of-the-art modern science and informed
experience». Art. 7 sanctioned State financing for all necessary expenses for
the «maintenance of at least one normal school for the education of deaf-mutes
and for the practical training of teachers and special instructors».

Later proposals for the reorganization of the sector, as said before, would con-
tinue to urge, without substantial modification, the guidelines and criteria for
action proposed by Correnti. The exception was the last of these proposals, made
in 1918 by Minister Berenini on the basis of information supplied by a special
ministerial commission, created that same year, and which cited results achieved
by a previous commission of experts established in 1914 by the then Minister of
Public Education, Luigi Credaro, which had been forced to interrupt its work
because of the war. To avoid the obstacles that had caused preceding proposals
to be shelved, that is, the enormous costs required for reorganization of the sec-
tor, the Berenini proposal introduced a significant variable, proposing that ini-
tially the State provide teaching and administration for only a few institutes while
at the same time gradually increasing the number of students subsidized by State
funds. At a later date, state intervention would gradually be extended to other
institutes on the basis of the specific needs of various regions.

Berenini’s proposal was revived some years later by Minister Gentile who,
as noted, gave his name to the general reform of public education with the bill
that bears his name. The R.D. of 315 December 1923, n. 3.126, extended com-
pulsory education to «the blind and deaf-mute who present no other abnor-
malities that impede compliance» (for deaf-mutes, compulsory education was
extended to age 16) and, at the same time, provided administrative and didac-
tic reorganization to the entire sector. By virtue of this provision, in fact, all
institutions for special learning for deaf-mutes were placed under the direct
administration and supervision of the Ministry of Public Education. However,
only three of these — the Royal Institutes of Milan, Rome, and Palermo — were
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recognized as government institutions and placed directly on the state budget.
For the others, the R.D. of 315t December 1923 introduced an equalizing
process on the basis of which the government agreed to subsidize through allot-
ments in the Public Education budget those institutes recognized as capable of
carrying out the duties set forth by the law (par. XI, articles 5-6 and 10).

With the new regulation set forth in Gentile’s 1923 reform, which inciden-
tally reorganized training schools for special teachers and introduced several
important modifications in the didactic regulations of the Institutes (articles 8-
9), a long season of waiting, discussion, and debate concerning the question —
in many respects basic — of State intervention in the education of the deaf-mute
ended. Nonetheless, it should be emphasized that, from the very beginning of
the new century, the field where special instructors in Italy operated was pre-
occupied with other, no less important questions, foremost amongst these with
the reopening the debate on the traditional organizational and teaching mod-
els for the boarding schools which had survived the changes of method and
the profound transformations that the sector had undergone in two decades, as
well as with the ripening within the ranks of teachers and instructors of the
deaf-mute, with an increased critical awareness of the overall backwardness
of the special schools system and its growing isolation from actual pedagogi-
cal and didactic thought and from the evolution of the national scholastic sys-
tem, and with the consequent need for modernization and secularization of the
sector and the direct participation of teachers of the deaf-mute in the initia-
tives for the renewal of education and of the school and with responding to
the needs of teachers within the sector.

These are issues and questions of great significance, which, however, refer
to a new historic phase in the education and special education of the deaf-mute
in Italy: that of the twentieth century. Our reconstruction, which has focused
on the events and problems of the nineteenth century, must therefore, stop
here.
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Le scuole delle Maestre Pie
Venerini: un’istituzione educativa
della Controriforma

Sira Serenella Macchietti

Premessa

Sono ormai numerosi gli studi che hanno come oggetto la storia della con-
dizione femminile ma sono ancora scarsi quelli che rivolgono ’attenzione all’e-
ducazione ed all’importanza che essa ha avuto ed ha agli effetti dell’emanci-
pazione della donna.

Permangono inoltre troppi stereotipi, troppi pregiudizi e troppe condanne
del passato dell’educazione e in particolare di quella legata alla Riforma cat-
tolica che, di fatto, resta in gran parte inesplorata o giudicata facendo preva-
lentemente leva sulle opere dei trattatisti. Pertanto sono quasi ignorate o sot-
tovalutate le esperienze educative realizzate in un periodo che ¢ stato pedago-
gicamente fecondo ed ha visto Porigine della scuola per i figli e le figlie del
popolo. A questo proposito, giova ricordare che attenti studiosi della pedago-
gia della Controriforma hanno denunciato la penuria di ricerche storiche sul-
I’educazione che ¢ stata proposta e realizzata nei secoli XVI e XVII.

Luigi Volpicelli, che ha curato il volume La Controriforma della collana «I
classici della pedagogia italiana», nel 1960 scriveva che «dell’aspetto pedago-
gico in generale non se ne sono interessati in molti»!. Dello stesso avviso ¢
Luigi Secco, il quale, a conclusione del suo studio su La pedagogia della Con-

LL. Volpicelli, La Controriforma, Firenze, Vallecchi, 1960, p. XIII.
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troriforma®, dopo aver preso in esame la bibliografia esistente su questo argo-
mento, afferma che «le ricerche degli studiosi contemporanei dei Gesuiti hanno
fatto pressoché dimenticare la dottrina pedagogica offerta dai teorici» e la
varieta delle proposte e delle realizzazioni offerte da varie congregazioni reli-
giose impegnate nell’educazione. E inoltre opportuno ricordare che le inter-
pretazioni della pedagogia della Riforma Cattolica non sono concordi3. Ad
esempio il Gerini, riferendosi agli autori di scritti pedagogici, afferma che «lo
scopo supremo delle loro cure educative, a cui si rivolgevano tutti i loro sfor-
zi» era «la cultura morale fondata sulla religione perché per essi la moralita
riposa in Dio»*. Il Francescaglia, a proposito delle esperienze educative, sostie-
ne che in queste, piu che nella teoria pedagogica, si esprime la fecondita della
Controriforma®. Luigi Volpicelli, per quanto riguarda le istituzioni educative,
afferma che «i seminari ed i collegi, partiti dalla premessa di accogliere i voca-
ti», consentirono ’affermazione del «motivo dell’ubbidienza», della rinuncia
alla propria volonta, della preparazione formale e dello spirito di adattamen-
to, che dettero all’educazione «un sapore tutto particolare»®. Secondo questo
pedagogista i capisaldi dell’autorita erano «la famiglia, lo Stato e la Chiesa».

Se riflettiamo su questi giudizi possiamo agevolmente rilevare che comples-
sivamente essi non tengono né possono tenere presenti le esperienze e la parti-
colarita di ciascuna di esse e possiamo essere concordi con lo Springhetti, il
quale richiama P’attenzione sul carattere pratico della pedagogia della Contro-
riforma, che sembra sostenuta da una volonta di azione e di rinnovamento’.
Luigi Secco s’interroga sull’esistenza di una pedagogia della Controriforma che
metta in evidenza la complessita e prenda in esame le dottrine di coloro i quali
trattarono «intorno all’educazione offrendo giudizi, criteri, metodi quali para-
metri del discorso proprio dell’educazione»®. La sua ricerca quindi distingue il
discorso sulla pedagogia da quello sull’educazione. Questa distinzione, a suo
avviso, € necessaria per poter esaminare I’educazione in tutte le forme attra-
verso le quali si manifesto e per rispondere alle domande che si pongono sul
suo rapporto con il pensiero dei pedagogisti controriformisti’. Non ¢ agevole

2 L. Secco, La pedagogia della Controriforma, Brescia, La Scuola, 1973, pp. 226-295.

3 8.S. Macchietti, Rosa Venerini all'origine della scuola popolare femminile. Lazione educativa del
suo Istituto dal 1685 ad oggi, Brescia, La Scuola, 1996, p. 14.

4 G.B. Gerini, Gli scrittori pedagogici italiani del secolo X VII, Torino-Roma-Milano-Napoli,
Paravia, 1990, p. 253.

5 E. Francescaglia, La pedagogia della Riforma protestante e della Controriforma, Milano, Ave,
1952. Questo scritto € riportato in La pedagogia: Storia e problemi. Maestri e metodi. Sociologia e
psicologia dell’educazione e dell’insegnamento, Collana diretta da L. Volpicelli, vol. 8, Milano, Val-
lardi, 1970-71, p. 481 e sgg.

6 Cfr. Volpicelli, La Controriforma, cit., pp. XVII-XVIIL

7 E. Springhetti, Il problema educativo della controriforma cattolica, in Autori Vari, Questioni di
storia della pedagogia, Brescia, La Scuola, 1963, pp. 195-226.

8 Cfr. Secco, La pedagogia della Controriforma, cit., p. 6.

°Ibid., p. 7.



LE SCUOLE DELLE MAESTRE PIE VENERINI 59

soddisfare questo interrogativo ma si puo affermare che non tutte le esperien-
ze di educazione femminile sono riconducibili al pensiero dei pedagogisti per-
ché coloro che le hanno proposte e realizzate in gran parte lo ignoravano.
Comunque, per “ricomprendere” e “riscoprire” il significato della Riforma
Cattolica agli effetti della crescita quantitativa e qualitativa dell’educazione del
popolo, e in particolare di quella femminile, puo essere opportuno prendere in
esame le singole esperienze educative realizzate dagli Istituti religiosi che si sono
dedicati alla formazione cristiana delle giovani generazioni.

Questa prospettiva di ricerca € stata, almeno implicitamente, indicata dai
documenti conciliari Lumen gentium e Perfectae Caritatis'® che hanno solleci-
tato gli Istituti religiosi a riscoprire, difendere e sostenere «I’indole propria».
Questo invito € stato in parte accolto e nell’eta postconciliare molte «famiglie
religiose» si sono impegnate nella riscoperta della loro origine, della spiritua-
lita e quindi anche delle «vocazioni educative» dei loro Fondatori e delle loro
Fondatrici, offrendo contributi capaci di favorire il superamento di schemi con-
solidati e dominanti, di giudizi non del tutto legittimati, e di incoraggiare ricer-
che i cui esiti possono consentire una piu razionale comprensione dell’educa-
zione del passato, delle istituzioni formative e del ruolo che esse hanno svolto
per la crescita umana e cristiana delle persone e quindi per lo sviluppo delle
civileall,

In questa prospettiva intende porsi questo contributo che presenta I’origine
e lo sviluppo di una scuola gratuita per le fanciulle del popolo, sorta a Viterbo
nel 1685, la quale merita una particolare attenzione perché era un’istituzione
“coraggiosa”, “aperta” ed “originale”, che aveva specifiche finalita e una spe-
cifica organizzazione (orari, programmi, metodi) e che chiedeva alle “maestre”
di “votarsi” completamente all’educazione delle alunne e di confrontarsi con le
loro madri. La fondazione di questa scuola si deve a Rosa Venerini!? che fin
dall’adolescenza aveva maturato I’intenzione di consacrarsi a Dio e che, dopo
lunghi anni di riflessione e di preghiera, grazie anche alla direzione spirituale di
alcuni Gesuiti e all’incontro con alcune donne del popolo scopri la sua parti-
colarissima vocazione educativa e decise di «fare gratis una scuola per le fan-
ciulle». Per ricomprendere il significato pedagogico di questa scuola sembra
tuttavia opportuno far precedere il discorso su Rosa Venerini da una rapida
presentazione di alcuni principi connotativi dell’educazione femminile realiz-
zata nell’eta della Controriforma.

10 Cfr. i documenti del Concilio Vaticano II: Lumen Gentium (Costituzione dogmatica su «La
Chiesa» 1964) e Perfectae Caritatis (decreto su «Il rinnovamento della vita religiosa» 1965).

11 Cfr. a questo proposito P. Braido, Contributi educativi e pedagogici originari delle Orsoline, in
Id. (a cura di), Esperienze di Pedagogia cristiana nella storia, Vol. 1, sec. IV-XVII, Roma, LAS, 1981,
p- 198.

12 Rosa Venerini, nata a Viterbo nel 1656 dal medico Gottifredo Venerini e da Marzia Zampi-
chetti, ¢ morta a Roma nel 1728.



60 SIRA SERENELLA MACCHIETTI

La «riscoperta» dell’educazione femminile

Nella prospettiva ideale della Controriforma, che, sotto certi aspetti, riaf-
fermava, attingendo alla purezza del messaggio cristiano, il “diritto-dovere”
di ognuno di conoscere i fondamenti della propria fede, di rendersi cosciente
del suo essere cristiano, ’educazione femminile doveva necessariamente diven-
tare oggetto di attenzione, di riflessione, di cura. In effetti ’interesse per la for-
mazione della donna si amplio notevolmente e trovo «motivi di conferma e di
espansione» grazie anche alla nuova dichiarazione della sacramentalita del
matrimonio ed alla «disciplina della sua celebrazione, cui fecero seguito gli
interventi catechistici e pedagogici ordinati a sostenere il raggiungimento dei
nuovi ideali di vita matrimoniale»'3.

E se ¢ vero che la cultura umanistico-rinascimentale aveva “coltivato” I’e-
ducazione femminile ed aveva teorizzato sulla formazione delle donne, alcune
delle quali (nobili o borghesi) si erano imposte all’attenzione dei contempora-
nei per la loro eccellenza nelle lettere e nelle arti, € anche vero che questa atten-
zione era riservata a poche privilegiate le quali, comunque, non poterono libe-
rarsi delle strutture della vita familiare che le legavano essenzialmente alle fun-
zioni della maternita. In questa prospettiva si collocarono anche i trattatisti
dell’eta della Riforma Cattolica che rivolsero P’attenzione all’educazione fem-
minile, i quali tenevano presenti (prevalentemente se non esclusivamente) le
fanciulle che potevano essere educate in famiglia, dove erano affidate alle cure
delle madri o di savie donne accuratamente scelte o nei monasteri.

Tuttavia alcune istituzioni educative, rivolte alla formazione cristiana delle
donne (comprese quelle del popolo), erano sorte anche nel corso del Cinque-
cento, in cui ebbe origine la Compagnia di S. Orsola (1535), che si distinse nel-
I’'impegno nelle attivita catechistiche, nell’istruzione e nell’assistenza alle fan-
ciulle. Questa Compagnia, che si rivelo ricca «di differenziati sviluppi quanti-
tativi e qualitativi, determinando vari modelli di vita consacrata (comunita di
vergini semplicemente associate viventi nelle proprie famiglie o nel proprio
ambiente di lavoro, unite da forti vincoli spirituali tra loro e con Cristo, grup-
pi di vita comune, il collegio di vergini legate a Dio con uno o piu voti priva-
ti, monasteri religiosi veri e propri di vergini legate a Dio e tra loro con i voti
solenni tradizionali, cui talvolta si aggiungeva il voto di dedizione alla missio-
ne educativa), e la rigorosa clausura», si ispirava alla dottrina spirituale di
Angela Merici la quale «si puo condurre, semplificando al massimo a tre
dimensioni essenziali». Esse sono: totale consacrazione a Dio («sposa di Cri-
sto»), «dedizione radicale alle opere della cristiana carita» (le opere di miseri-
cordia spirituale e corporale con predilezione per la causa della dottrina cri-
stiana) e «I’attuazione di un vincolo di soave carita nei rapporti interpersona-

13 Cfr. Secco, La pedagogia della Controriforma, cit., p. 134.
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li, regolato sul modello madre-figlia, sulla dinamica familiare e su una meto-
dologia di mitezza e dolcezza»'4.

Grazie anche all’incoraggiamento di Carlo Borromeo, la Compagnia di S.
Orsola ebbe una rapida diffusione nelle diocesi di Brescia e di Milano e dette
vita a svariate iniziative tra le quali, agli effetti dell’educazione femminile, assu-
mono una particolare importanza la catechesi e I’insegnamento della lettura e
della scrittura, che «la Compagnia della Dottrina Cristiana considerava nor-
malmente inscindibile»!.

La Costituzione Circa pastoralis di Pio V (29 maggio 1566), la quale obbli-
gava «alla stretta clausura tutte le monache professe, anche quelle che non I’os-
servavano ab immemorabili» e stabiliva «che le terziarie, viventi in comunita
con voti solenni, fossero considerate religiose vere e proprie e quindi tenute ad
osservare la clausura», ingiungendo anche che le terziarie viventi in comunita
senza voto solenne dovessero formulare la professione solenne ed abbracciare
la clausura, sotto certi aspetti, modifico ’azione delle Orsoline che si dedica-
vano all’educazione di tutte le fanciulle. In un certo senso infatti la dottrina di
Pio V, implicando «il nesso indissolubile tra professione e clausura», chiedeva
alla donna anelante alla perfezione o di «accettare i voti solenni e la clausura,
con la conseguente impossibilita di operare nel mondo», o di dedicarsi
all’«apostolato tra gli uomini senza perd pronunciare i voti solenni e senza
quindi essere considerata dalla Chiesa religiosa pleno iure»'¢. Questa seconda
via fu seguita dalle Orsoline di Dole (una Congregazione fondata da Anna di
Xainctonge) e dalle Dame Inglesi di Mary Ward, che espressero il loro apo-
stolato, educando le giovani nobili nei collegi'” e prevalentemente dagli Istitu-
ti che rivolsero la loro attenzione all’educazione delle fanciulle del popolo
(come la Congregazione di Nostra Signora, le Suore del Bambino Gesu del
minimo Nicole Barré, le Figlie della Carita di San Vincenzo de’ Paoli, le Geno-
veffiane — o Suore della S. Famiglia —, le Figlie della Provvidenza, le Madri del
Collegio della Beata Vergine di Cremona). D’altronde nel clima postridentino,
caratterizzato da un notevole fervore educativo, anche alcune congregazioni
monastiche ospitarono collegi per ’educazione femminile (ad esempio I’Ordi-
ne della Visitazione, fondato da Giovanna Francesca Frémyot de Chantal)!8.

Questi pur rapidi accenni alle istituzioni ed alle esperienze educative con-
sentono di rilevare, rispetto alla cultura dei secoli precedenti, una diffusa atten-

14 Cfr. Braido, Contributi educativi e pedagogici originari delle Orsoline, in Id. (a cura di), Espe-
rienze di Pedagogia cristiana nella storia, cit., p. 198.

15 Ibid., p. 204.

16 M. Marcocchi, Le origini del Collegio della Beata Vergine di Cremona, istituzione della Rifor-
ma Cattolica (1610), Cremona, Annali della Biblioteca Statale e Libreria Civica di Cremona, 1974,
p- 4.
17 Cfr. Macchietti, Rosa Venerini all’origine della scuola popolare femminile. L'azione educativa
del suo Istituto dal 1685 ad oggi, cit., pp. 39-41.

18 Ibid., p. 42.
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zione per le donne del popolo, delle quali, e della cui educazione, talvolta si
fecero carico singoli e generosi cittadini ed alcune pie “signore” che, pur non
vivendo in comunita, si dedicarono all’insegnamento della dottrina cristiana. Il
loro impegno era volto ad aiutare le donne a superare le difficolta generate
dall’ignoranza e dalla miseria e non sempre era accompagnato dalla capacita
di distinguere ’azione assistenziale e catechistica da quella pit ampiamente
educativa.

Significativa ¢, a questo proposito, I'iniziativa presa a Siena da un laico, un
certo Domenico Billo (rigattiere o calzolaio) che nel 1580 fondo un’istituzione
assistenziale per «accostumare al cristiano vivere» le fanciulle povere, orfane ed
abbandonate (il cui numero era notevolmente aumentato dopo la guerra che
aveva dilaniato quella citta e che si era conclusa con il suo assoggettamento ai
Medici e quindi con la perdita della sua liberta). Nel giro di pochi anni questa
istituzione assunse un carattere educativo per divenire poi il «Magnifico Con-
servatorio delle Nobili Vergini volgarmente detto del Soccorso e poi del Refu-
gio»!?. Quella del Billo, come le altre iniziative prima ricordate, si configura-
vano spesso come risposte agli appelli della vita, erano talvolta sollecitate dagli
incontri con le fanciulle e con le donne dalla constatazione dell’ignoranza, della
miseria, dello stato di abbandono in cui molte di esse vivevano, ed erano
espressione di una vigorosa carita e della volonta di testimoniare I’amore per
il Creatore, prendendosi cura delle Sue creature. Alla base di questo fervore
educativo, che induceva a dar vita alle esperienze di educazione femminile, cui
abbiamo accennato, c’era sempre una forte volonta di amare Dio nel prossimo,
la quale sorreggeva sia I’azione di coloro che privilegiavano (o accettavano) le
istituzioni chiuse sia quella svolta da alcune donne in cui andava maturando-
si la consapevolezza che la perfezione si puo raggiungere non solo nel mona-
stero ma anche nel mondo. La consacrazione a Dio poteva infatti realizzarsi
anche senza il vincolo dei voti, senza un abito particolare, non praticando,
come avveniva per le Orsoline, la vita in comune, vivendo nelle proprie case.

La diffusione di questa consapevolezza ¢ legata profondamente all’azione
di Angela Merici e fu favorita successivamente da Francesco di Sales, il quale
nel 1610 aveva fondato ad Annecy in Savoia una comunita, la Visitazione, che
doveva rendere possibile il cammino verso la perfezione, cioé I’exercice sur
divin amour, a quelle donne che o per ’eta avanzata o per le precarie condi-
zioni di salute non avrebbero potuto sopportare le austerita del monastero di
clausura.

E, tuttavia, nella comunita delle Figlie della Carita, fondata da Vincenzo de
Paoli e da Luisa di Marillac nel 1633, che 'impegno della donna consacrata nel
mondo assume una radicalita fino ad allora sconosciuta. Le Figlie della Carita

19 G.B. Cosatti, Breve relazione del principio dei conservatori delle Vergini dette del Soccorso e
Abbandonate, Siena, 1724. Manoscritto in carta pergamena di carte 79 e allegati (Archivio dei Con-
servatori Riuniti di Siena).



LE SCUOLE DELLE MAESTRE PIE VENERINI 63

visitavano i malati a domicilio e negli ospedali, assistevano gli “esposti”, i vec-
chi, i galeotti, i pazzi, curavano i feriti sui campi di battaglia, insegnavano il
catechismo ai fanciulli. Certo, questo processo di inserimento della donna con-
sacrata nel mondo non si svolse in modo pacifico. Vincenzo de’ Paoli dovette
difendere la sua istituzione sia dalle pressioni di coloro che avrebbero voluto
trasformare le Figlie della Carita in religiose vere e proprie, riconducendole
pertanto in clausura, sia dalle rampogne dei benpensanti i quali considerava-
no scandaloso che delle donne, e per di piu consacrate, affrontassero i proble-
mi piu scabrosi della societa francese e accostassero il mondo maschile.

Se le Figlie della Carita riuscirono a conservare la loro fisionomia peculia-
re, le Visitandine furono costrette nel 1618 ad abbracciare la clausura e le
Dame Inglesi, fondate da Mary Ward con la finalita di educare le giovani nei
collegi in una esperienza analoga a quelle dei Gesuiti, furono soppresse nel
1631 da Papa Urbano VIII, con la motivazione che esse «avevano intrapreso
opere superiori alla debolezza del loro sesso»2°.

Spesso il fervore di queste donne consenti loro di vincere pregiudizi ed osta-
coli, di affermare e di realizzare, anche con volonta di autonomia nei confronti
del clero, i loro ideali. La loro spiritualita era intensa e varia. Spesso esse rici-
clavano e metabolizzavano «in funzione ai progetti operativi» alcune spiritualita
classiche (ad esempio quella agostiniana), dando vita ad una koiné spirituale in
cui era comungque vigorosa 'influenza dell’imitazione di Cristo di Angela Meri-
ci, di Ignazio di Loyola, di Giuseppe Calasanzio, di Francesco di Sales, di Fran-
cesca di Chantal e di Alfonso Rodriguez, di Vincenzo de’ Paoli e forse di Gio-
vanni Battista de La Salle. Non manco pero la presenza di altri orientamenti spi-
rituali, ad esempio le Maestre Pie Filippini fecero propria la spiritualita dei Pii
Operai, mentre un istituto fondato da Eugenia Ramirez di Montalvo fu di «alta
spiritualita Trinitaria». Lo stile educativo delle “maestre” e spesso anche il con-
tenuto dell’istruzione erano influenzato dalle diverse spiritualita, le quali furono
accomunate sempre dalla volonta di esprimere ’amore di Dio, che consenti alle
fondatrici (o ai fondatori) di istituti religiosi, la cui azione era rivolta all’educa-
zione, di leggere la cultura del loro tempo, di interpretarne le esigenze educati-
ve e di cercare di soddisfarle... con la loro opera?!. Il loro impegno quindi testi-
moniava fiducia nei confronti dell’educazione, anche se questa fiducia non esclu-
deva la consapevolezza della vulnerabilita degli esseri umani, la quale induceva
a preservare le fanciulle dai pericoli, determinando P’affermazione di istituzioni
formative chiuse, e talvolta I’adozione di criteri educativi severi e direttivi.

20 M. Marcocchi, Indirizzi di spiritualita ed esigenze educative nella societa post-rivoluzionaria
dell’Italia settentrionale, in L. Pazzaglia (a cura di), Chiesa e prospettive educative in Italia tra Restau-
razione e Unificazione, Brescia, La Scuola, 1994, p. 92.

21 Cfr. S.S. Macchietti, Per una pedagogia dell’educazione femminile in Italia nei secoli XVI e
XVII, in C. Paolocci (a cura di), Congregazioni laicali femminili e promozione della donna in Iialia
nei secoli XVI e XVII, Genova, Associazione Amici della Biblioteca Franzoniana, 1995, pp. 40-44.



64 SIRA SERENELLA MACCHIETTI

A questa consapevolezza si debbono la grande fortuna che ebbero i collegi
e 1 monasteri, visti come «luoghi privilegiati di formazione» e le raccomanda-
zioni, espresse dai “pedagogisti” dell’epoca, che invitavano i genitori a tenere
le loro figlie chiuse tra le pareti domestiche. Le educatrici e gli educatori per-
tanto si preoccupavano di offrire ambienti in cui le giovani potevano essere
difese dai pericoli, «custodire i loro occhi», evitare la conoscenza dei vizi, la let-
tura dei libri nocivi e la familiarita con persone non virtuose??.

A questa volonta di “preservare”, di “difendere”, di porre barriere tra le
giovani e il mondo é forse legato I’'impegno volto a tenersi lontani dalle inno-
vazioni, in ogni campo (dogmatico, liturgico e morale) e di rifarsi sempre alla
lezione dell’autorita della Chiesa. Tuttavia coloro che proponevano I’educa-
zione delle fanciulle, mirando a proteggerle per evitare le occasioni che avreb-
bero potuto indurle al peccato, erano spesso sorretti dalla certezza della pre-
senza della grazia di Dio e la loro azione era rivolta ad educare alla vita attiva
ed operosa. Infatti, come afferma Luigi Secco, «I’impegno a ben operare si col-
locava nella duplice direzione della mortificazione di sé e del compimento delle
opere buone». Questi due momenti, tra loro complementari, «emergono I’uno
dalla concezione della difficolta del dominio di sé per la proclivita al male» e
Ialtro «dalla necessita dell’osservanza dei comandamenti di Dio»23.

La scoperta di una specifica vocazione educativa

Il movimento educativo, che si era sviluppato nell’eta della Controriforma
e che nella seconda meta del Seicento incominciava a dare dovunque i suoi
frutti, a quanto ci risulta dalla storia della citta e dalle notizie storiche che ¢
possibile leggere nella Positio®* di Rosa Venerini, non si era affermato a Viter-
bo, dove poche erano le scuole e quasi inesistenti erano le istituzioni extrafa-
miliari impegnate nel settore dell’educazione femminile.

Le condizioni economiche di Viterbo e del suo territorio, non particolar-
mente floride, a causa delle frequenti lotte tra le famiglie Barberini e Farnese
(che si contendevano il possesso delle campagne), e la mancanza di pace, di
prosperita e di sicurezza sociale incidevano negativamente nella vita culturale
della citta e dei paesi, i cui abitanti erano spesso vittime dei soprusi dei nobili
e dei loro eserciti devastatori, delle gravose tasse imposte dal governo pontifi-

22 Cfr. Macchietti, Rosa Venerini all’origine della scuola popolare femminile. L'azione educativa
del suo Istituto dal 1685 ad oggi, cit., p. 21.

23 Cfr. Secco, La pedagogia della Controriforma, cit., pp. 14-26.

24 Cfr. Sacra Rituum Congregatio, Sectio Historica, S. Hist. N. 48, Romana Seu Viterbien. Bea-
tificationis et Canonizationis Servae Dei Rosae Venerini Fundatricis Magistrarum Piarum Quae ab
Eius Cognomine Nuncupantur (+ 1728), Positio Super Virtutibus Ex Officio Compilata, Typis Poly-
glottis Vaticanis, MXMXLII.
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cio e generalmente dell’ignoranza. Ad aggravare questo stato di cose inoltre
aveva contribuito la grave pestilenza che si era diffusa in gran parte nel Lazio
nel 1657, la quale aveva decimato la popolazione delle citta e delle campagne
ed aveva determinato un notevole calo demografico. Nella seconda meta del
Seicento gli abitanti del territorio di Viterbo erano circa 14.000 (il primo dato
demografico attendibile, che puo essere considerato un vero e proprio censi-
mento risale al 1656, anno in cui si contavano 11.124 abitanti, esclusi comun-
que quelli di eta inferiore ai tre anni) e si dedicavano generalmente ad attivita
agricole. Anche le donne, se appartenevano a famiglie contadine, si occupava-
no del lavoro dei campi, invece, se abitavano in citta o nei paesi erano dedite
soltanto alla cura della casa.

Le scuole si erano scarsamente affermate e fino al 1650 forse la piu impor-
tante istituzione educativa sorta nella citta nell’eta della Controriforma era stata
il Collegio dei Gesuiti, aperto nel 1622. Per le donne non esistevano “scuole”
ma alcuni conventi della citta ospitavano le fanciulle nobili nell’eta della loro
formazione. Nelle buone famiglie ’educazione delle figlie si realizzava secondo
i criteri che ispiravano I’educazione femminile del Seicento. Esse venivano ini-
ziate ai lavori domestici, alla lettura, talvolta alla scrittura ed erano «tenute in
casa» sotto il severo controllo delle madri. Significativo &, a questo proposito,
quanto si legge nella Vita della Venerini dell’ Andreucci?’, in cui si precisa che la
madre di Rosa non permetteva alle figlie di «trattare con alcuno, quale non
fosse parente e di conosciuta virtu», e mai si «toglieva loro dal lato, qualora
conveniva andare alla chiesa, o uscire per altra occasione fuori di casa».

Non molto diverse, in realta, erano le condizioni dell’educazione femmini-
le in tutte le altre citta dello Stato Pontificio, dove pero esistevano le Scuole
della Dottrina Cristiana, per le quali Carlo Borromeo nella Costituzione e
Regole della Compagnia e Scuole della Dottrina Cristiana aveva dettato nume-
rose regole che non escludevano I’insegnamento del leggere e dello scrivere,
anche se spesso questo insegnamento non veniva impartito a tutti gli alunni.
Per quanto riguarda la sola citta di Roma, nel 1655 si ebbe una notevole svol-
ta nel settore dell’educazione femminile, quando il Papa Alessandro VII istitui
in tutti i tredici rioni della citta una scuola popolare per le bambine, affidate a
delle pie donne sposate che probabilmente si erano formate negli educandati e
nei monasteri. In queste scuole, che erano mantenute con elargizioni dalla Ele-
mosineria Apostolica e che erano chiamate Scuole del Papa, si insegnava il
catechismo, la lettura ed il lavoro. Mentre nella citta di Roma si affermavano
queste scuole, il cui numero era insufficiente rispetto al gran numero di colo-
ro che avevano diritto «all’istruzione», negli altri centri dello Stato Pontificio,
le poche istituzioni educative per le fanciulle erano sorte grazie all’iniziativa
dei privati. La vita di queste istituzioni, pero, era spesso breve e sempre tor-

25 Andrea Girolamo Andreucci, Ragguaglio della vita della Serva di Dio, Rosa Venerini Viterbe-
se, Roma, Stamperia di Antonio dei Rossi, 1732, in Positio, cit., p. 460.
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mentata o perché venivano meno i fondi necessari per il loro mantenimento o
perché le amministrazioni comunali, che non ricevevano contributi dallo Stato,
non si impegnavano a tenerle in vita.

Anche a Viterbo le prime istituzioni educative per le fanciulle del popolo
sorsero per iniziativa dei privati e le prime esperienze, che probabilmente tene-
vano presente il modello offerto dalle Scuole del Papa, erano legate all’'impegno
di alcune donne desiderose di esprimere la loro volonta di apostolato attra-
verso I’educazione. Della prima scuola sorta a Viterbo, allo scopo di offrire
opportunita educative alle fanciulle, si ha notizia nel testamento di Orazia Bal-
dossi, che fa riferimento alle Scuole Pie introdotte in Viterbo da sua figlia, Mar-
gherita Gai, e da Rosa Venerini. Probabilmente questa istituzione, che non
viene ricordata nella Vita di Rosa Venerini scritta dall’Andreucci né nella Isto-
ria della citta di Viterbo di F. Bussi del 1742, fu una “scuola domestica”. Mar-
gherita Gai cioe ospitava nella casa di un suo zio canonico, nella quale abita-
va, alcune fanciulle per educarle alla preghiera e per insegnare loro a leggere.
Ma questa scuola ebbe breve durata forse perché la fondatrice della stessa,
morta a soli 25 anni nel 1693, volle lasciare spazio all’iniziativa della Veneri-
ni che aveva i caratteri della sistematicita, della organicita e della continuita.

Un’altra esperienza di educazione femminile, realizzata a Viterbo, fu quella
promossa da Giacinta Marescotti, la quale, dopo aver trascorso parte della sua
giovinezza nel secolo, rendendosi vittima della vanita, della superbia e dell’in-
vidia, fu costretta dal padre a prendere il velo monacale. Nel monastero di S.
Bernardino, dove era stata obbligata a vivere, ella maturo una particolare voca-
zione che le consenti di dedicare la sua vita all’assistenza ai carcerati ed ai mala-
ti, alla redenzione delle donne «avviate sulla cattiva strada» ed all’educazione
femminile. Sul tipo di educazione che Giacinta Marescotti offriva alle fanciulle
non abbiamo pero molte notizie ma possiamo pensare che la sua iniziativa, la
sua sensibilita nei confronti degli emarginati e di coloro che comunque aveva-
no bisogno di cura e di assistenza abbiano offerto elementi di riflessione alle
persone di buona volonta ed abbiano costituito un esempio meritevole di esse-
re imitato. Dobbiamo pero riconoscere che Iesperienza realizzata da Marghe-
rita Gai e quella di Giacinta Marescotti non hanno i caratteri propri della scuo-
la, anche se erano connotate da una sicura intenzionalita educativa. Si tratta
infatti di esperienze che non avevano la struttura dell’istituzione scolastica e la
loro importanza ¢ legata alla testimonianza che le due donne viterbesi hanno
saputo offrire ai loro concittadini, al coraggio manifestato nel porsi al servizio
dei propri simili nell’indicare nuove prospettive di apostolato e di azione?®.

D’altronde & opportuno ricordare che le numerose esperienze formative, le
intenzionalita educative della Controriforma e ’abbondanza di trattati sull’e-
ducazione non avevano portato né alla definizione né all’affermazione del con-

26 Cfr. Macchietti, Rosa Venerini all’origine della scuola popolare femminile. I’azione educativa
del suo Istituto dal 1685 ad oggi, cit., pp. 42-46.
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cetto moderno di scuola. ’educazione femminile complessivamente, nono-
stante le esperienze che abbiamo ricordato, era rimasta esclusivo monopolio
della famiglia o0 meglio ancora delle poche famiglie che avevano coscienza dei
propri compiti educativi e la possibilita di realizzarli.

Il «far gratis una scuola per le fanciulle»

Rosa Venerini, come tutte le fanciulle nobili e borghesi?” della sua citta, era
stata educata in famiglia, dove aveva ricevuto un’educazione ispirata a criteri
di severita, che imponevano a sua madre di difendere le figlie dai pericoli del
mondo, di tenerle chiuse in casa, di seguirle sempre quando uscivano, «non
permettendo mai di trattare con alcuno quale non fosse parente e di conosciu-
ta virtt»28. Il primo biografo della santa, il gesuita padre Andrea Girolamo
Andreucci?’, scrive che «da questa educazione si savia e cristiana germoglia-
rono in Rosa ancora fanciullina sentimenti di pieta e devozione; quindi giunta
all’eta della ragione fece voto al Signore di farsi monaca» e piu volte rinnovo
questa promessa, senza dire nulla a nessuno, anche se nella sua adolescenza
corrispose all’amore di un giovane viterbese che «bramoso delle sue nozze, fur-
tivamente la vagheggiava». In seguito alla morte di questo giovane, «con il
cuore libero da ogni affetto terreno», la Venerini confermo la sua decisione di
consacrarsi al Signore e all’eta di circa diciassette anni «manifesto a suo padre
la volonta di entrare in un monastero. Egli la consiglio di provare la sua voca-
zione in quello di Santa Caterina, dove viveva sua zia Suor Anna Cecilia, per
un anno senza assumere impegni»3Y. La permanenza in clausura fu breve per

27 2 Andreucci, a proposito della famiglia di Rosa Venerini cosi si esprime: «I suoi genitori furo-
no il signor dottore Gottifredo Venerini, e la signora Laura (leggi Marzia) Zampighetti famiglie ambe-
due civilissime, e gia da prima imparentate con altre di quella nobilta». Cfr. Andreucci, Ragguaglio
della vita della Serva di Dio, Rosa Venerini Viterbese, cit., in Positio, p. 460.

28 Leggendo le pagine dell’Andreucci (che ¢ il primo biografo della santa) in cui si parla della vita
che si conduceva in casa Venerini, viene spontaneo chiedersi se la famiglia che viene presentata era una
famiglia reale o era una famiglia «ideale». E I'idea che ’Andreucci ha della famiglia sembra derivare
direttamente dagli scritti del Giussani, di S. Giovanni Leonardi, dell’Antoniano, cioé dei trattatisti
che raccomandavano alle madri di educare in casa le loro figlie (Gian Pietro Giussani, Istruttioni a’
padri per saper ben governare le famiglie loro, Compagnia de’ Tini et Filippo Lomarzo, 1603 e Gio-
vanni Leonardi, Istituzione di una famiglia cristiana, Roma, De Lazari, 1673), di tenerle costante-
mente sotto la “custodia” dei loro occhi (Silvio Antoniano, Dell’educazione cristiana e politica de’
figlioli, libri tre, Firenze, Tipografia della casa di correzione, 1852, p. 454 e sgg.), in considerazione
del fatto che la natura femminile ¢ “naturalmente fragile” (Giovanni Leonardi, Memoriale alle donne
maritate, per vivere virtuosamente con i mariti loro, Raccolto da S.S. Dottori e da altri Autori, Roma,
Ignatio de’ Lazari, 1673).

29 Cfr. Andreucci, Ragguaglio della vita della Serva di Dio, Rosa Venerini Viterbese, cit., in Posi-
tio, cit., p. 461.

30 Cfr. M. Mascilongo, Ho creduto all’Amore. Itinerario spirituale, Roma, Citta Nuova, 2006,
p. 14.
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la sopravvenuta morte del padre e anche perché Rosa «non vi si trovo molto
contenta». Tuttavia i pochi mesi vissuti in monastero le furono utili per riflet-
tere, per alimentare la propria vita interiore e per imparare a meditare, per
interrogarsi sulla natura della sua vocazione.

Per pervenire alla coscienza di sé ed alla scoperta della sua specifica voca-
zione, si affido alla direzione spirituale dei Gesuiti, a proposito dei quali in un
manoscritto, al quale fa riferimento I’Andreucci, Rosa cosi si esprime:

Da questi Padri sempre e con le prediche, e con la direzione € stata aiutata e consiglia-
ta questa povera anima mia a’ quali pero professo eterne obbligazioni, e solo in Paradiso

otrd, come spero negl’infiniti meriti del mio Gesu, rendergli le dovute grazie, e lo fard con
b bl bl
31

tutto I’affetto prima a Sant’Ignazio, e poi a tutta la sua beata discendenza3!.

In effetti i suoi confessori seppero sollecitarla alla riflessione su se stessa,
alla meditazione e alla preghiera e contribuirono alla sua maturazione spiri-
tuale, a rendere sempre piu solida la sua volonta di consacrazione e di opera-
re ad majorem Dei gloriam e I’aiutarono anche a riconoscere ed a coltivare i
talenti di cui il Padre ’aveva dotata. Uno di questi gesuiti ed esattamente il
padre Domenico Balestra, al quale Rosa aveva chiesto «in che santamente»
avrebbe potuto occuparsi «oltre le sue solite orazioni e pie pratiche di devo-
zione», le consiglio di «cooperare all’altrui bene invitando le donne ed altre
giovinette del suo vicinato a recitare seco il rosario della beata Vergine». Rosa
segui questo consiglio e la scoperta della sua latente vocazione educativa fu
favorita dall’incontro con le fanciulle e le donne del popolo, che riuniva in casa
sua a pregare.

Dopo aver tanto riflettuto su se stessa ed aver tanto pregato Dio perché le
facesse conoscere cosa voleva da Lei, interrogando queste donne, facendole
parlare, ponendosi fraternamente a confronto con loro, venne infatti a cono-
scere una realta dalla quale, pur in buona fede, i suoi educatori fino allora I’a-
vevano tenuta lontana. Era la realta delle donne ignoranti, che nulla sapevano
di religione, che nulla sapevano dei loro diritti di creature di Dio, ma che lavo-
ravano, ubbidivano, soffrivano, senza forse rendersi conto di essere vittime
della loro ignoranza e di quella dei loro familiari e della negligenza di tanti cri-
stiani, i quali, anziché operare per I’edificazione del Regno di Cristo, impe-
gnandosi per promuovere la formazione della coscienza cristiana dei fratelli e
per la realizzazione del bene comune, accettavano passivamente il peso di una
tradizione, che non consentiva agli «ultimi» di coltivare la propria umanita.
Dincontro con questa realta e il confronto costante con il messaggio evangeli-
co costituirono la scintilla che consenti a Rosa prima di intuire cio che Dio le
chiedeva e poi di leggere piu profondamente in se stessa, tanto da poter pro-
porre al suo stesso confessore il cammino che intendeva intraprendere.

31 Cfr. Positio, cit., p. 466.
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A questo proposito I’Andreucci scrive che la Venerini, «giunta all’anno 27
di sua eta e postasi, dopo la partenza di P. Balestra da Viterbo sotto la dire-
zione di P. Ignazio Martinelli», espresse a questo nuovo direttore spirituale il
desiderio di soddisfare le promesse fatte a Dio, di dedicarsi completamente a
Lui e quindi di monacarsi, accennando anche a «certe ispirazioni che sentiva-
si» e chiedendogli se era possibile cambiare la materia del voto, «surrogando-
vi il far gratis una scuola per le fanciulle»32. 1l saggio padre Martinelli, dopo
aver provato le virtu di Rosa per piu anni, le disse «risolutamente» che, «atte-
se le circostanze, stimava in Lei di maggiore servizio di Dio I’attendere a fare
gratis una scuola per le fanciulle». Rosa fu rassicurata da queste parole, capi di
avere finalmente scoperto la sua vocazione e «appigliatasi a questa risoluzio-
ne di fare gratis la scuola» comincio subito a pensare ai mezzi opportuni per
effettuarla.

Origine, diffusione e identita delle scuole di Rosa Venerini

La Venerini era convinta che il «bene deve essere fatto bene» e sapeva che
un’opera nuova, quale era quella cui voleva dare avvio, avrebbe incontrato molte
difficolta per affermarsi e quindi tutto doveva essere predisposto per garantire
all’opera stessa possibilita di successo. E quando, finalmente, nonostante «una
non leggera resistenza dei parenti», Rosa e le sue due prime compagne, dopo
aver ottenuto dal vescovo di Viterbo e dal padre generale della Compagnia di
Gesu, ’autorizzazione a mettere in atto il loro proposito, poterono aprire la
prima scuola, la loro gioia fu tanto grande perche esse sentivano di «essere nel-
I’atto di incominciare opera del Signore». Ma I’apertura della scuola costituiva
un atto di sfida alla cultura, alla tradizione, ai pregiudizi della sua citta, pertan-
to la Fondatrice e le sue compagne e i loro familiari furono oggetto di scherno e
molti si scandalizzarono nel vedere tre donne che, allontanandosi dalle loro case
e dalle loro famiglie, andavano a vivere sole, senza essere monache, per insegna-
re alle fanciulle povere, le quali, a loro volta, per frequentare la scuola «doveva-
no uscire di casa». E piu di tutti si scandalizzarono le dame della citta, le quali
forse non facevano mai uscire di casa le loro figliole da sole e non potevano capi-
re perche le tre donne “pazze” volevano fare scuola alle ragazze del popolo. E
queste dame «protestavano che mai avrebbero mandato le loro figliole ad
apprendere in tale scuola un tal modo di vivere».

Rosa ebbe cosi modo di mettere a prova il suo coraggio e la sua costanza e,
dopo aver sfidato la tradizione, doveva sfidare se stessa, convincendosi del fatto
che le idee buone e grandi con I’aiuto di Dio si fanno spazio da sé e riescono a

32 Cfr. Andreucci, Ragguaglio della vita della Serva di Dio, Rosa Venerini Viterbese, cit., in Posi-
tio, pp. 468-469.
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«rinnovare il mondo». E con animo superiore ad ogni contrarieta e confidan-
do in Dio, per il cui amore aveva istituito la scuola, pensava a perfezionare la
sua opera, a diffonderla, a spaziare oltre la sua citta, oltre la sua diocesi, a por-
tare nel mondo «I’opera del Signore».

I risultati ottenuti dalla scuola I’incoraggiavano a proseguire nella sua
impresa, infatti le fanciulle «a poco a poco erano divenute molto istruite nelle
cose della Fede, a segno che facevano da maestre agl’istessi loro genitori».
Coloro che «da principio biasimavano una tal scuola, poi ne divennero ammi-
ratori e panegiristi, benedicendo Iddio, che aveva ispirato un si tanto ministe-
ro» e le stesse gentildonne, che tanto avevano denigrato 'opera della Venerini,
incominciarono a mandare le loro figlie, insieme a quelle del popolo, alla scuo-
la delle “maestre”. Pertanto "opera della Venerini, pur essendo stata inizial-
mente guardata con molto sospetto, divenne ben presto famosa nel territorio
di Viterbo e si impose all’attenzione delle persone di buona volonta, desidero-
se di contribuire all’edificazione del Regno di Cristo e di attuare i principi del
Concilio di Trento.

La notizia della fondazione di questa scuola suscito un particolare interes-
se nel Card. Marco Antonio Barbarigo, vescovo di Montefiascone e Corneto
(P’attuale Tarquinia), che, come racconta I’Andreucci, senti parlare della stes-
sa per la prima volta da due padri gesuiti, che aveva ospitato nella sua casa. La
descrizione dell’esperienza viterbese, fatta dai due religiosi, suoi ospiti, proba-
bilmente aveva fatto capire al Barbarigo che quel tipo di istituzione risponde-
va alle sue attese circa I’educazione delle donne del popolo e cio lo indusse ad
invitare la Venerini nella sua diocesi a fondare scuole ed a formare le maestre
che vi avrebbero poi insegnato. Questo invito giunse particolarmente gradito
a Rosa, la quale sentiva il desiderio ed il bisogno di fondare altre scuole, di
diffondere la sua iniziativa, di allargare il campo di azione per offrire a piu fan-
ciulle opportunita educative e per soddisfare il bisogno di crescita umana e cri-
stiana degli abitanti dei “castelli” e dei paesi del territorio di Viterbo3? e di
tutte le creature di Dio. Pertanto accettod con entusiasmo I’invito del Barbarigo,
che, intendendo dar vita ad un’ampia organizzazione scolastica, destinata ad
estendersi in tutte e due le sue diocesi, le affido il compito di formare le mae-
stre, tra le quali si distingueva Lucia Filippini, una giovane orfana di Corneto
della cui educazione si era preso cura il Cardinale, indirizzandola nella con-
quista della perfezione cristiana, aiutandola anche nella scelta di quello stato
che doveva essere «di maggior gloria di Dio e vantaggioso per la sua anima»34.

In poco tempo furono aperte le scuole, oltre che a Montefiascone, a Cor-
neto, a Valentano, a Gradoli, a Latera, a Celleno, a Capo di Monte, a Marta,
a Piansano, di cui il Cardinale, che ne aveva voluto la fondazione, provveden-

33 Cfr. Macchietti, Rosa Venerini all’origine della scuola popolare femminile. L’azione educativa
del suo Istituto dal 1685 ad oggi, cit., pp. 53-57.
34 Ibid., p. 63.
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do anche al loro mantenimento, si prendeva costantemente cura, visitandole,
incontrandosi direttamente con le maestre e con le alunne, sollecitandole «nel
fervore d’apprendere la Dottrina Cristiana». La Venerini svolse con compe-
tenza ed entusiasmo il suo compito e questa esperienza di formazione delle
maestre le consenti di consolidare quello che impropriamente venne chiamato
il suo “metodo”. Ma dopo due anni di permanenza nella diocesi di Montefia-
scone il suo desiderio di autonomia ed anche quello di dar vita ad altre scuole
la indussero a ritornare alla sua fondazione viterbese. Pertanto la direzione
delle scuole del Barbarigo venne affidata a Lucia Filippini, la quale, a sua volta,
formo le maestre, avvalendosi anche della collaborazione della Venerini, che,
in coerenza con la promessa fatta al Cardinale, continuo a «visitare» le istitu-
zioni educative delle due diocesi del porporato. L’esperienza maturata si con-
figuro anche per Rosa, oltre che per le maestre che ebbe modo di iniziare al
suo «metodo» ed allo stile di vita che ella proponeva, come un periodo di
intensa formazione magistrale e le consenti di convincersi della necessita di sal-
vaguardare e di affermare I’autonomia delle scuole e di continuare a diffon-
derle®’. Pertanto, quasi sfidando le sue forze fisiche, si sottopose alla dura fati-
ca dei viaggi, ai rischi delle strade e di lunghi percorsi in zone deserte, attra-
versando boschi, terreni impervi, esponendosi al caldo, al freddo, alle intem-
perie3®, sopportando pettegolezzi, lazzi, ingiurie, minacce, per andare a fon-
dare nuove scuole, confortando le sue compagne piu deboli di corpo e di spi-
rito, rinforzando la sua fede nella Provvidenza e crescendo in umilta, in corag-
gio, in determinazione.

Grazie a questo impegno nel periodo successivo al suo ritorno a Viterbo le
scuole della Venerini ebbero un notevole sviluppo e nel 1707 erano gia 16. In
quell’anno la Maestra viterbese accetto I’invito di Lucia Filippini (che era stata
accusata di quietismo) a sostituirla nella scuola che aveva aperto a Roma, dopo
aver dato vita ad un proprio Istituto, legato alla spiritualita dei Pii Operai, la
cui influenza aveva determinato una realta scolastica diversa da quella realiz-
zata dalla Venerini. In questa scuola Rosa non si trovo bene e non riusci a con-
tinuare Iattivita intrapresa, pertanto nel 1708 torno a Viterbo. Da quell’anno
fino al 1713, forse anche a causa dell’insuccesso di questa prima esperienza
romana, Rosa poté aprire soltanto 2 o 3 nuove scuole. Nel 1713 finalmente la
Venerini poté istituire la sua prima scuola a Roma e il suo Istituto ebbe un pro-
prio cardinale protettore che ne favori lo sviluppo. Il giorno 8 ottobre del 1716
il Pontefice Clemente XI ando a visitare la scuola della Venerini, che godeva di

35 Rosa Venerini, come scrive Marcella Lorenzetti (attuale Superiora Generale dell’Istituto Mae-
stre Pie Venerini), «<non voleva che la sua opera fosse circoscritta entro angusti limiti di spazio», infat-
ti voleva aprirla alle esigenze dei popoli di ogni luogo della terra. Cfr. M. Lorenzetti, La diffusione nel
mondo delle scuole di Rosa Venerini, «Spiritualita e Cultura», 2/1, 1999, p. 1.

36 Cfr. a questo proposito il volume di M.T. Crescini, Rosa Venerini un cuore per il mondo, Monte
Compatri (Roma), Tipografia Sped. Im., s.d.
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un’ottima reputazione ed aveva ricevuto autorevoli apprezzamenti. Al termine
della visita il Papa disse che «gia da gran tempo aveva concepita molta stima
di tali scuole» e che la sua stima accresceva e «con queste scuole — aggiunse
parlando alla medesima Rosa — voi ci santificherete Roma»3’, auspicando I’a-
pertura di queste istituzioni in ogni diocesi, per tutte le comunita. Alla morte
della Fondatrice I’Istituto contava piu di 40 scuole ed oggi le Maestre Pie Vene-
rini*® svolgono la loro azione educativa in tutti i continenti, ad esclusione del-
I’Australia, con trenta case fuori dell’Europa, confrontandosi con la loro
“vocazione”, con I’insegnamento della loro Madre, con le persone che vivono
il nostro tempo, mirando come Rosa ad majorem Dei Gloriam.

La scuola per fare un «bene maggiore»

Rosa Venerini, parlando con il padre Martinelli dell’esperienza effettuata
in casa sua con I’insegnamento del catechismo alle ragazze e alle donne del
vicinato, confesso di esserci convinta che insegnando «si fa un gran bene» e
che si potrebbe fare «un bene maggiore, facendo una scuola appropriata».

Per «scuola appropriata» la Venerini intendeva un’istituzione educativa, pen-
sata, progettata e organizzata in vista della formazione della donna cristiana, in
cui i programmi di insegnamento, i metodi didattici, le modalita relazionali ed
operative, i tempi, gli spazi, il comportamento e I’«agire» delle maestre doveva-
no concorrere al conseguimento di questo fine. In un certo senso quello che veni-
va denominato il «metodo» della Venerini puo essere considerato un vero e pro-
prio progetto educativo, in cui interagiscono diversi elementi. Pertanto la scuo-
la che questa educatrice riusci a realizzare era un’istituzione «nuova», in cui ’e-
ducazione da spontanea e irriflessa, diventava riflessa e specifica, non limitata
alla trasmissione del sapere ed attenta alla formazione cristiana ed umana delle
persone, diversa dalle Scuole della Dottrina Cristiana (il cui insegnamento spes-
so si limitava al catechismo), gratuita ed aperta alle fanciulle del popolo. A que-
sta scuola la Venerini chiedeva di liberare la donna dall’ignoranza e quindi anche
dall’ignoranza in materia di religione e dalla dipendenza in cui si trovava nei con-
fronti dei mariti, dei fratelli e della famiglia di appartenenza.

37 Cfr. Positio, cit., p. 510.

38 Giova ricordare che I’espressione «Maestre Pie» dall’etd postridentina fino alla seconda meta
dell’Ottocento & stata usata “genericamente” per indicare delle donne che, individualmente o unite in
comunita, senza professare voti, si sono dedicate all’insegnamento del catechismo, all’educazione
delle fanciulle e delle adulte, spesso ispirandosi alle scuole della Dottrina cristiana, le quali venivano
frequentemente denominate Scuole Pie. Con decreto di Urbano VIII del 1630 la denominazione
«Scuole Pie» perd venne riservata alle scuole del Calasanzio. In senso specifico I'indicazione «Maestre
Pie» ¢ propria di alcuni istituti religiosi (ad es. Maestre Pie Filippini, Maestre Pie Operaie, Maestre Pie
dell’Addolorata).
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Ma la Fondatrice sapeva che in un’epoca di ignoranza e di miseria era ben
difficile far accettare una scuola che sottraeva le fanciulle alla famiglia per diver-
se ore del giorno, pertanto per fare accogliere la sua proposta dai genitori, valo-
rizzo il lavoro e interesso le madri e le fanciulle alla propria azione educativa.
Inoltre, essendo consapevole dell’importanza della sua scuola, che doveva esse-
re inserita nella societa e capace di rispondere ai suoi bisogni, la Fondatrice si
impegno anche per favorire la conoscenza dei diritti e dei doveri che tutti hanno
in rapporto all’educazione. La Venerini sollecito Vescovi e Pontefici, chiese e
spesso ottenne il finanziamento per le sue scuole con la convinzione che la
societa civile ha il dovere di creare le condizioni che consentono ad ogni perso-
na di concretizzare quello che oggi chiamiamo «diritto all’educazione»3°.

A questo proposito sembra particolarmente degno di nota il Memoriale dei
Padri di famiglia di Caprarola del 12 dicembre 1711 perché esso costituisce
una testimonianza molto significativa dell’efficacia dell’azione svolta dalla
Venerini per quanto riguarda la conquista, da parte delle comunita, della con-
sapevolezza dell’'importanza delle scuole*’. Infatti in questo documento i padri
di famiglia chiedevano un contributo per il sostentamento finanziario della
scuola che Rosa Venerini proponeva gratuitamente alle loro figlie. La loro
richiesta pertanto consente di costatare la crescita di una comunita, che recla-
ma sussidi per Pistituzione scolastica, dimostrando di aver capito che anche le
donne hanno il diritto all’educazione e che la scuola & chiamata ad integrare
I’azione educativa domestica e a venire in aiuto, con la sua opera, a quelle fami-
glie «assai povere con figliolanza numerosa», in cui i genitori «non possono
attendere particolarmente all’educazione delle figliole femmine».

Insegnamenti, preghiere e relazioni educative

Dinsegnamento impartito nelle scuole della Venerini si collocava in tre pro-
spettive: quella religiosa, quella istruttiva e quella operativa (il lavoro) e I’edu-
cazione prevedeva le orazioni, le lezioni, le esercitazioni della mattina e del
pomeriggio. Le scuole erano gratuite, avevano orari molto lunghi e accoglie-
vano le fanciulle — inizialmente soltanto le figlie del popolo, poi furono aperte
a tutte senza distinzione di classe sociale — la cui eta andava dai sei ai quattor-
dici anni. Le ore della sera erano dedicate agli incontri per le preghiere, per la
lettura della Sacra scrittura e dei libri sacri per I’insegnamento del catechismo

39 Cfr. Macchietti, Rosa Venerini all’origine della scuola popolare femminile. L'azione educativa
del suo Istituto dal 1685 ad oggi, cit., p. 60.

40 Cfr. Macchietti, Per una pedagogia dell’educazione femminile in Italia nei secoli XVI e XVII,
in C. Paolocci (a cura di), Congregazioni laicali femminili e promozione della donna in Italia nei seco-
li XVI e XVII, cit., p. 42.
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e per le conversazioni con le adulte. I programmi scolastici chiedevano I'inse-
gnamento della lettura e del catechismo e di tutto cio che una donna, secondo
il costume dell’epoca, doveva sapere e «saper fare» per governare saggiamen-
te la casa. Inoltre nelle scuole si concedeva spazio alla lettura della vita dei
santi, di pagine del Vangelo, alle conversazioni, ai lavori femminili e le attivita
scolastiche si alternavano nelle ore del mattino e del pomeriggio ed erano pre-
cedute o seguite da momenti di preghiera.

Poco spazio era riservato all’insegnamento della scrittura, che veniva offer-
to soltanto a coloro che desideravano impararla «a buon fine, per esempio di
monacarsi». Tra i lavori femminili erano preferiti quelli meno rumorosi e meno
difficili, perché si temeva che le attivita lavorative disturbassero I’insegnamen-
to della dottrina cristiana e I’ascolto della lettura della vita dei santi e di altre
massime di eternita. Uinsegnamento che si impartiva in queste istituzioni (in cui
non esistevano le classi e le alunne erano divise in gruppi a seconda dell’eta ed
erano affidate a diverse insegnanti) era prevalentemente individuale anche se
alcune attivita erano svolte simultaneamente da tutte le fanciulle. Infatti alle
lezioni delle maestre ed ascoltate dalle alunne seguivano le ripetizioni e gli inter-
rogatori, che erano chiamati «esercizi del venerdi» e erano effettuati nello stes-
so giorno della settimana in tutte le scuole e prevedevano le ricapitolazioni
generali delle nozioni fondamentali della dottrina cristiana.

I programmi e i metodi di insegnamento erano quelli stabiliti dalla Fonda-
trice e venivano seguiti in tutte le scuole perche la Venerini (forse cosciente
della modesta preparazione «professionale» delle maestre) non apprezzava le
insegnanti «di genio innovativo». Tuttavia raccomandava alle educatrici di stu-
diare le attitudini e il carattere delle alunne, di parlare con loro, di soddisfare
la loro naturale curiosita, il loro bisogno di conoscere e di adeguare il loro inse-
gnamento alle loro capacita.

Le maestre, alle quali Rosa chiedeva di proporsi alle alunne come esempi da
imitare, di trattare le educande con dolcezza anziché con rigore perche «quel che
viene dal cuore € piu durevole e piu verace», non avevano una preparazione
magistrale, a loro infatti si domandava soprattutto spirito di sacrificio, una fede
profonda, una buona formazione religiosa, la liberta da ogni legame di famiglia.
Esse non dovevano essere religiose perché, secondo la Venerini, se si fossero
dovute dedicare «ad altre devozioni» e se avessero dovuto rispettare altre rego-
le non avrebbero potuto «votarsi» completamente all’istruzione delle fanciulle e
non avrebbero potuto «tenere in grandissima considerazione il fare la scuola».
Alle insegnanti inoltre si richiedeva non solo le qualita dell’animo, quali la doci-
lita, ’obbedienza, ma anche la sanita del corpo che poteva permettere loro di
svolgere con entusiasmo, energia e continuita il proprio compito.

Una particolare importanza veniva attribuita anche all’apostolato sociale
delle maestre alle quali la Venerini chiedeva di saper trattare con i genitori e
persone estranee alla comunita. Erano valorizzati i contatti tra le varie scuole
che la Fondatrice stessa visitava o faceva visitare da insegnanti particolarmen-
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te esperte. Queste visite avevano luogo ogni anno, dovevano costituire dei
momenti di confronto tra esperienze scolastiche, realizzate in situazioni diver-
se e potevano contribuire a consolidare il senso della comunita, cui le maestre
si sentivano legate, anche se non erano unite in congregazione. Infatti le visi-
tatrici restavano a lungo nella scuola da visitare e si informavano sull’anda-
mento della stessa e, grazie alla loro particolare esperienza, erano chiamate a
offrire consigli e suggerimenti.

11 significato e il senso dell’educare

Per comprendere il significato del «progetto educativo» di Rosa Venerini
giova riflettere sulle ragioni delle sue scelte (compresa quella di vita) e sul suo
progetto esistenziale che trova la sua base nella sua sensibilita religiosa, colti-
vata fin dall’infanzia nella sua famiglia, che le consenti di conquistare una fede
profonda, la quale, grazie anche all’efficacia dell’azione dei suoi direttori spi-
rituali & diventata sempre pit operosa e responsabile. A questa fede che ha illu-
minato la sua vita e alla sua “alleanza” con Cristo si riconduce la concezione
che la Venerini ha dell’'uomo, della sua natura e della sua “destinazione” e
quindi della sua educazione.

La sua concezione dell’essere umano ¢ quindi legata alla sua spiritualita*!, che
si puo cogliere «in trasparenza» nei suoi scritti, nelle sue azione nelle sue scelte in
cui si rispecchia il suo costante rapporto con Dio che, come rileva Maria Masci-

41T biografi di Rosa Venerini e gli studiosi che hanno preso in esame la sua spiritualita (cfr. il para-
grafo 1 della bibliografia che segue il testo di questo contributo) sono concordi nel rilevare che 'edu-
cazione familiare, la breve esperienza di vita nel Monastero di Santa Caterina di Viterbo, i contatti con
i Domenicani del Santuario della Madonna della Quercia e successivamente con i Suoi confessori appar-
tenenti alla Compagnia di Gest, hanno avuto una particolare importanza agli effetti della sua forma-
zione spirituale. Ad esempio Anna Maria Tassi, sostiene che «Ella formo la sua pieta energica ed essen-
ziale alle fonti della spiritualita ardente di San Domenico di Guzman» e «a quelle della spiritualita
austera ed equilibrata di Sant’Ignazio di Loyola, per la direzione dei Gesuiti» (cfr. A.M. Tassi, Notizie
biografiche su Rosa Venerini Fondatrice della Prima Scuola Pubblica Femminile Italiana, «Spiritua-
litd e Cultura», 3/VIL, 2005, p. 16). La stessa studiosa rileva tuttavia che la Venerini «pur riconoscen-
do ai Gesuiti il merito di guide spirituali e di saggi consiglieri per sé, per le Maestre e per le Scuole,
come attestano le numerose lettere a lei scritte da p. Ignazio Martinelli, seppe mantenere la propria
fermezza e autonomia che le provenivano dalla forza interiore del suo carisma» (cfr. Ead., Pensiero e
carisma della Fondatrice, «Spiritualita e Cultura», 3/VII, 2005, p. 3). In effetti ci sembra di poter affer-
mare che la riflessione sulla vita e sull’opera di Rosa Venerini consente di sottolineare che la sua spiri-
tualitd sembra fondata nella conoscenza intima della Persona di Gesu Cristo, contemplato, amato e
seguito, nella meditazione e nella preghiera. Cfr. per approfondire la conoscenza della spiritualita della
Venerini, Mascilongo, Ho creduto all’amore. Itinerario spirituale, cit., e P. Palazzini, La Beata Rosa
Venerini e la sua spiritualita, | puntata, «Spiritualitd e Cultura», 2/, 1999, p. 2; II puntata, «Spiritua-
lita e Cultura», 1/1, 1999, p. 2; Ill puntata, «Spiritualita e Cultura», 3/I, 1999, p. 2; IV puntata, «Spi-
ritualita e Cultura», 1/, 2000, p. 2; ultima puntata, «Spiritualita e Cultura», 2/1, 2000, p. 2.
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longo, «dall’inizio alla fine, ¢ estremamente semplice, chiaro, lineare»*2. Tutto il
suo cammino infatti € illuminato dalla fede ed € stato percorso «in ascolto obbe-
diente dello Spirito». Il vigore della sua fede le ha consentito «di crescere nella
carita pura verso Dio e verso le Sue creature», che Rosa ha accolto ed educato,
donandosi alle fanciulle «senza riserva», mettendosi «al loro servizio nella pre-
carieta e nel silenzio», affermando «il primato della dignita della persona in un
contesto sociale in cui il valore della donna era ignorato, i diritti dell’infanzia non
conosciuti»*®. Il suo Istituto infatti & nato «senz’altra mira che della sola gloria di
Dio, e beneficio spirituale de’ popoli, e specialmente delle povere fanciulle, che
piu delle altre, ritrovandosi prive della necessaria istruzione» di tutto quello che
dovevano «credere, sperare, ed operare», crescevano «nelle tenebre dell’ignoran-
za, vivendo, come bestiole, piu presto, che Cristiane rigenerate nell’acqua del
Sacrosanto Battesimo»**. Limpegno della Venerini era quindi rivolto ad aiutare
le alunne ad essere amiche di Cristo, a sollecitare la loro disponibilita nei con-
fronti dell’azione dello Spirito Santo e della Grazia, ad acquisire la consapevo-
lezza della vulnerabilita della natura umana, a concepire il timore di Dio, a sen-
tire il bisogno della Sua misericordia, di ascoltare la Sua parola, di rigenerarsi con
i Sacramenti. Questo impegno pertanto era vissuto come una missione e la voca-
zione educativa era considerata come un particolare dono del Padre.

Dell’alta considerazione che la Venerini aveva di questa vocazione abbia-
mo una significativa testimonianza in una lettera scritta alla maestra Cecilia
Maltoni il 3 novembre 1723 in cui la Santa cosi si esprime:

Sorella carissima, faticate allegramente, e non vi saziate mai di ringraziare ’eterno
nostro Amore e sommo Bene per la nostra vocazione a si santo ministero; che certo 1’¢ una
grazia molto singolare, che noi altre donnicciole ignoranti abbiamo la gran sorte, per mezzo
delle pie istituzioni della Dottrina Cristiana dar lume a tempo opportuno, cioé nell’eta tene-
ra imprimere nelle anime delle fanciulle il Santo Amore e timore di Dio, la stima delle cose
eterne, e il poco conto e disistimazione delle cose transitorie caduche. Oh Dio, che gran
bene & mai questo, e noi dal grande Dio favorite a cooperarci.

E evidente da questa lettera che per Rosa educare significa cooperare con
Dio, valorizzare una predilezione, una «grazia molto singolare» del Padre per
rispondere al Suo appello, faticando “allegramente” per il bene delle Sue crea-
ture e per la costruzione del Suo Regno.

A questa concezione dell’educazione, al suo amore per le creature si deb-
bono dunque la premura per le alunne e quindi ’attenzione per i loro bisogni,
per la loro condizione sociale*’ e per la loro vita, per il rispetto della loro

42 Cfr. Mascilongo, Ho creduto all’amore. Itinerario spirituale, cit., p. 9.

43 Ibid., p. 48.

4 Rosa Venerini, Regola per le Maestre Pie, Avvertimento preliminare, Roma, 1714, in Positio, cit.

45 Cfr. a questo riguardo G. Maceroni, Il carisma di una donna eccelsa nella storia della Chiesa,
«Spiritualita e Cultura», 2/I, 1999, p. 3 e, dello stesso autore, Rosa Venerini punto di riferimento per
i diritti wmani, «Spiritualitd e Cultura», 1/IV, 2002. Si segnala che «Spiritualita e Cultura», periodi-
co di spiritualita, studi, documentazione, saggistica e notizie per gli amici di Rosa Venerini (fondato
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dignita di persone e 'impegno per rendere efficace la proposta educativa. La
sua spiritualita e la sua umilta, che la induceva a considerarsi uno «strumento
inutile» nelle mani di Dio, infine la sua sensibilita umana le consentirono di
conquistare una coscienza educativa che le permise di comprendere il valore
dell’istruzione (o della cultura?) agli effetti della «liberazione della donna» e
quindi di realizzare un progetto formativo che andava oltre I'insegnamento del
catechismo e che intendeva soddisfare il bisogno e il diritto di conoscere, di
sapere, di crescere culturalmente e quindi di coltivare 'umanita che ¢ propria
di ogni persona.

Pertanto si puo rilevare che la Venerini dalla conoscenza del valore e della
creaturalita di ogni essere umano, oltre che del mondo in cui le fanciulle vive-
vano e dei bisogni delle loro famiglie, fece derivare ’organizzazione delle sue
scuole. I contenuti dell’insegnamento che veniva impartito in queste istituzio-
ni pero ci possono apparire culturalmente limitati, ma, pur riconoscendone i
limiti, giova non sottovalutare il fatto che Rosa Venerini ebbe il merito di voler
dare a tutte le fanciulle quel minimo di educazione che veniva offerto soltanto
a poche, appartenenti in genere alle classi sociali meno svantaggiate. Sembra
inoltre doveroso precisare che la presenza del lavoro tra gli insegnamenti sco-
lastici era dovuta non soltanto alla consapevolezza di Rosa Venerini, delle dif-
ficolta che avrebbero incontrato molte famiglie per comprendere 'importanza
dell’istruzione e dell’educazione ed alla certezza che i genitori sarebbero stati
disponibili ad apprezzare le attivita lavorative che potevano permettere alle
fanciulle di imparare a svolgere quei lavori che ogni donna di «stato civile»
era chiamata a svolgere e che potevano consentire anche di realizzare qualche
piccolo guadagno*®. Rosa Venerini infatti credeva veramente nell’importanza
formativa del lavoro, che chiedeva attenzione, concentrazione, riflessione e
poteva permettere alle maestre di instaurare un rapporto ravvicinato e perso-
nalizzato con le alunne, con le quali, secondo la Fondatrice, era sempre oppor-
tuno dialogare, anche per superare la rigidita del “metodo”.

A questo proposito € opportuno riconoscere che la proposta di un “meto-
do”, che doveva essere seguito in tutti i particolari in tutte le scuole e in tutte
le circostanze puo far sorgere alcune perplessita che possono essere rimosse,
interpretando con sensibilita storica le proposte e le “raccomandazioni” della
Venerini. Giova ricordare infatti che nel Seicento Comenio defini un “meto-
do” al quale chiedeva di consentire a tutti gli uomini di imparare nel miglior
modo possibile cio che era necessario imparare (omnia omnibus). E lo stesso
Pestalozzi credeva nelle possibilita di definire un metodo, capace di risolvere

nel 1999 e diretto da Anna Maria Tassi), in ogni fascicolo presenta documenti e pubblica articoli
scientifici che consentono di approfondire la conoscenza di Rosa Venerini e delle origini e dello svi-
luppo delle opere e della diffusione dell’Istituto da Lei fondato.

46 Cfr. Macchietti, Rosa Venerini all’origine della scuola popolare femminile. I’azione educativa
del suo Istituto dal 1685 ad oggi, cit., p. 78.
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tutti i problemi dell’insegnamento e dell’educazione. Inoltre, a proposito della
Venerini, ¢ doveroso non dimenticare che le maestre delle sue scuole non ave-
vano una formazione culturale “modesta” e non specifica dal punto di vista
professionale, pertanto, chiedendo fedelta al suo metodo, la Fondatrice in un
certo senso andava incontro alle esigenze di queste insegnanti, che avevano
bisogno di indicazioni precise per non disperdere energie, non sacrificare poten-
zialita, non dar luogo ad inefficienze.

Oggi infine puo suscitare qualche perplessita anche ’apprendimento mne-
monico delle formule catechistiche, che ¢ proprio del costume educativo del
Seicento, secolo in cui, anche a causa della scarsa disponibilita di libri, impa-
rare il catechismo significava impararlo a memoria. D’altronde la natura stes-
sa di questo insegnamento, che postula Iesattezza dei termini e delle espres-
sioni, chiede alla memoria un particolare impegno. Linsistere sulla memoria
inoltre diventa segno dell’importanza attribuita alla Dottrina che si vuol far
ritenere. Ma Rosa Venerini sembra essere consapevole dell’impegno e della fati-
ca che ’apprendimento del catechismo richiedeva e, grazie a questa consape-
volezza, scrisse per le sue scuole un apposito catechismo, il quale non ¢ né una
sintesi né una riduzione di quello ben piu celebre del Bellarmino ma uno stru-
mento didattico che tiene presenti ’eta delle alunne, la loro cultura, le loro
capacita.

Il fatto che la Venerini abbia sentito il bisogno di scrivere un libro per le sue
scuole € una significativa testimonianza della sua sensibilita educativa che si
esprime nei consigli offerti alle maestre, nei suggerimenti volti a far si che le
educatrici si pongano a disposizione delle fanciulle con amore, con compren-
sione, con attenzione differenziata per ciascuna di esse. D’altronde possiamo
pensare che la varieta delle occupazioni, Palternarsi delle stesse, il tono fami-
liare che le maestre erano chiamate ad assumere nei confronti delle alunne
abbiano contribuito a non far pesare nella scuola il rigore del “metodo” e la
lunghezza degli orari scolastici, che trovavano la loro legittimazione nella
volonta di offrire varie opportunita educative a delle fanciulle che nelle loro
case non avrebbero avuto la possibilita di approfondire le conoscenze conqui-
state a scuola.

A questo proposito € opportuno ricordare che Pattenzione della Venerini
per la formazione delle adulte si collega alla sua conoscenza dell’ignoranza di
cui erano vittime molte madri delle alunne che frequentavano le sue scuole. A
queste donne Rosa Venerini volle offrire la possibilita di crescere dal punto di
vista umano e cristiano. Era infatti convinta che ogni persona puo educarsi in
ogni stagione della vita e che I’essere umano ¢ chiamato a migliorare se stesso
nel corso di tutta la sua esistenza. Inoltre sapeva che I’azione educativa della
scuola poteva essere piu proficua ed efficace per le fanciulle se la famiglia era
consapevole e cosciente del diritto delle figlie alla formazione cristiana, alla
conquista di quelle conoscenze, di quelle competenze e di quelle abilita che
avrebbero consentito alle stesse di essere poi buone mogli e buone madri e
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capaci di vivere onestamente del proprio lavoro. Pertanto, interessandosi alla
formazione delle fanciulle, la Venerini teneva presenti i bisogni delle loro madri
alle quali offriva ’opportunita di effettuare esperienze formative non scolasti-
che (incontri di preghiera, momenti riservati alla meditazione e conversazione
sui problemi delle famiglie e sull’educazione dei figli). Pertanto la scuola della
Fondatrice viterbese si proponeva come un centro in cui si riunivano le donne
della comunita, in cui si realizzavano esperienze capaci di contribuire alla cre-
scita comunitaria ed a quella delle singole persone*’.

Il progetto educativo di Rosa Venerini appare dunque rilevante sia dal punto
di vista sociale che da quello pedagogico, anche perché testimonia la consape-
volezza del fatto che la formazione del cristiano € un processo continuo coes-
senziale alla vita, che mira a promuovere la riflessione, la responsabilita delle
proprie azioni e delle proprie scelte, e la convinzione che I’istruzione non & nemi-
ca della virti ma puo divenire un mezzo per la conquista «della perfezione».

Giova ricordare infine che alla volonta di educare la donna si deve anche il
superamento del tradizionale concetto di assistenza perché la famiglia, attra-
verso la scuola e in particolare attraverso gli incontri con le adulte veniva aiu-
tata nell’educazione dei figli e quindi responsabilizzata nei confronti della
prole. Pertanto si puo affermare che con la sua opera Rosa Venerini intendeva
mettere ognuno in condizione di provvedere da sé al soddisfacimento dei pro-
pri bisogni anche economici e che implicitamente mirava a superare i limiti e i
rischi dell’assistenzialismo.

E per concludere: qualche sottolineatura e una proposta

A chi non conosce il passato dell’educazione ed ignora il lungo cammino
percorso per pervenire al riconoscimento del diritto di tutti gli uomini di col-
tivare il proprio potenziale educativo possono forse sfuggire il significato del-
’opera di Rosa Venerini, la fecondita di alcune sue intuizioni che nel corso del
tempo si sono trasformate in realta, la novita di alcune sue proposte, la sua
intelligenza pedagogica e didattica, e 'importanza della qualita dell’educatore
agli effetti dell’efficacia dell’azione formativa. Si tratta di un insieme di ele-
menti che sono tra loro strettamente collegati, che si ibridano vicendevolmen-
te e che meritano attenzione anche oggi per ricomprendere il «senso dell’edu-
care», per costruirsi come educatori e per superare almeno alcuni limiti delle
tradizionali letture della pedagogia e dell’educazione dell’eta della Riforma
Cattolica. In questa sede pero, anche per evitare il rischio di ripetete quanto ¢
stato gia detto e di far pensare che si voglia orientare I’interpretazione dell’o-

47 Cfr. Relazioni degli esercizi che si praticavano in Viterbo, S. Michele a Ripa (Roma), 1718, pp.
63-65.
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pera della Venerini, ci limitiamo ad esprimere qualche rapida considerazione
sul significato della vocazione educativa e sull’importanza della personalita
dell’educatore per la promozione umana delle persone e delle comunita.

La conoscenza della vita della Venerini, a proposito della vocazione educa-
tiva, permette di constatare che essa ¢ un “dono” e una conquista, che pre-
suppone la riflessione, il raccoglimento, la meditazione su se stessi, I’ascolto
della “voce interiore” e degli altri, il sapersi e il volersi mettere in relazione con
i propri simili, la capacita di autovalutazione, di autostima e di autocorrezio-
ne, la disponibilita etica e intellettuale, ’apertura all’'umano, che consente di
lasciarsi sfidare dal volto e dagli occhi delle persone, di intuire le loro attese e
i loro bisogni ed anche le potenzialita che possiedono e che chiedono di essere
scoperte e valorizzate, di sentire I’esigenza di rispondere ai loro appelli e a quel-
li della vita. Soprattutto ’esperienza della Venerini consente di comprendere
che ’educatore non puo non collocare il suo progetto esistenziale e il suo impe-
gno educativo in un orizzonte di senso e costituisce una testimonianza della
fecondita educativa dell’ispirazione cristiana, che puo consentire la conquista
delle virtu umane, della consapevolezza del valore della fede, della speranza e
della carita.

Il possesso di queste virtu ha permesso alla Fondatrice viterbese di conqui-
stare quella coscienza educativa alla quale si collega anche il suo coraggio,
coraggio nell’attuare la propria scelta di vita, coraggio nella testimonianza della
propria volonta di cooperare alla edificazione del regno di Cristo, coraggio nel
proporre nuovi campi di apostolato e nel proporsi come educatrice (oggi
diremmo come professionista dell’educazione). E, a questo proposito, si puo
affermare che forse le maestre che nel lontano Seicento hanno condiviso Ii-
deale della Venerini sono le prime “professioniste” dell’educazione che la sto-
ria ci consegna. Sono comunque delle donne che, fiere della loro autonomia e
di quella delle loro scuole, hanno svolto il loro ministero educativo vivendo in
comunita ed amandosi vicendevolmente, desiderando soltanto di piacere a Dio,
trovando il sostegno necessario per esercitarlo nella preghiera, nella medita-
zione, nel confronto con il divino Maestro.

La loro scelta € pertanto estremamente rilevante agli effetti dell’afferma-
zione della donna, come creatura libera, autonoma, chiamata a realizzare la
sua perfettibilita, a superare gli ostacoli che spesso nel passato non le hanno
consentito di coltivare e di esprimere il suo “genio”*S.

48 Cfr. a questo proposito A.M. Tassi, Una donna nell’alveo della cultura europea. Rosa Veneri-
ni, in R. Angeli, Rosa Venerini una guida per la gioventi, Ristampa anastatica, Roma, Maestre Pie
Venerini, 2001, pp. IX-XVIIL
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Dal mestiere alla professione
magistrale. Note sul lavoro dei
maestri elementari nel secondo
Ottocento

Giorgio Chiosso

1. Maestri e maestre nell’Italia post unitaria

Dampiezza delle ricerche che in specie negli ultimi due decenni hanno inda-
gato la condizione dei maestri italiani sta restituendo a tutto tondo e con gran-
de ricchezza di particolari la storia di una delle professioni attraverso cui € pas-
sata, tra Otto e Novecento una parte non secondaria della costruzione dell’i-
dentita dell’Ttalia unitaria. E impossibile rendere conto, senza correre il rischio
di involontarie omissioni, della varieta delle questioni affrontate: formazione e
cultura dei maestri, normativa che ne ha regolato il rapporto d’impiego, orga-
nizzazione e funzionamento della scuola normale, condizione economica e
sociale di maestri e maestre (con particolare riguardo allo sviluppo della realta
magistrale al femminile), ricerche sui rapporti tra intellettualita e funzione
magistrale, analisi della figura dell’insegnante nelle opere letterarie e altro anco-
ra. Non meno ricco, anche se forse ancora con qualche aspetto inesplorato,
appare anche lo scenario dei materiali e delle situazioni che, in vario modo e
con finalita diverse, hanno interagito con il mondo magistrale: i libri di testo e
’oggettistica a scopi didattici, I’editoria e la pubblicistica periodica destinata ai
maestri e alle maestre, ’associazionismo magistrale (la cui storia pre novecen-
tesca €, ancora tutta — o quasi — da scrivere), i rapporti con la vita politica (a
partire dal 1882 i maestri ebbero accesso al voto) e con I'insegnamento della
religione, questione destinata, come ¢ noto, a segnare un lungo tratto della sto-
ria scolastica italiana.
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Di fronte a una cosi imponente quantita di documenti e suggestioni puo
sembrare ardito il proposito di affrontare il tema di come si ando costituendo
la professione del maestro senza cadere in ripetizioni e rivoltare tematiche gia
scavate sotto diversi profili. Pur nella varieta delle suggestioni fin qui messe in
campo ¢ restata tuttavia finora sottotraccia, almeno cosi a me pare, la rico-
struzione dei diversi itinerari, istituzionali e non, attraverso cui si defini in via
di principio e si consolido nella quotidianita per la prima volta nel nostro Paese
un duraturo modello professionale magistrale.

Si tratta di un fenomeno che si compi in un arco di tempo relativamente
breve (circa mezzo secolo). Ancora a meta del XIX secolo quello del maestro
¢ un mestiere dai contorni incerti, spesso precario e intrecciato con altre atti-
vita. “Mestiere” e non “professione” perché I’attivita magistrale si trasmette-
va e si svolgeva con prassi e consuetudini piu vicine alle pratiche artigiane che
preparata e sostenuta da un’attivita intellettuale finalizzata al conseguimento
di specifiche competenze. Non era inconsueto che, per evitare situazioni spia-
cevoli o imbarazzanti, si richiedesse esplicitamente al maestro di non associa-
re all’insegnamento Iattivita in “mestieri vili”. In un certo senso era il “biso-
gno di scuola” a regolare la vita del maestro in situazioni spesso non molto
diverse da quelle ereditate dall’Ancien Régime: gia abbastanza strutturata, in
genere, nelle realta urbane e in forme molto piu provvisorie e occasionali in
altri contesti. “Fare il maestro” specie nei piccoli centri rurali rappresentava
spesso un’occupazione di ripiego per rimediare onestamente il pane quotidia-
no e sfuggire all’indigenza come dimostrano le centinaia e centinaia di peti-
zioni rivolte da maestri abusivi alle autorita conservate negli archivi.

Le abilita richieste al maestro per il rilascio della patente, quando questo era
previsto, erano piuttosto semplici. Nel caso del Piemonte, per esempio, all’aspi-
rante maestro si chiedeva di dimostrare di conoscere semplicemente cio che
avrebbe dovuto insegnare. In Toscana «ogni toscano che sia cattolico» poteva
aprire una scuola senza che fosse richiesta «matricola o Diploma d’idoneita»,
purché fosse «di buona condotta religiosa, morale e politica». In molte altre parti
d’Italia, in specie nel Sud, I’abito sacerdotale fungeva spesso da attestato di ido-
neita per i maestri e I’appartenenza al ceto civile per le donne, se non suore, e la
loro abilita a cucire e ricamare erano requisiti sufficienti per essere nominate
maestre!. Lo «stato bassissimo», come lo definiva il De Sanctis, della condizio-
ne magistrale faceva si che essa fosse appannaggio di «persone 1gnorant1 e rozze»
che non davano alcuna garanzia di preparazione né culturale né metodica®.

Il caso del Lombardo Veneto, dove fin dal 1818 era stata applicata la legge
austriaca che prevedeva I’obbligo per gli aspiranti maestri di seguire corsi di
metodica e apposite attivita di tirocinio, rappresentava un’eccezione. Soltanto
a ridosso dell’Unita maturo gradualmente una maggiore consapevolezza sulla

1'S. Soldani, Nascita della maestra elementare, in S. Soldani, G. Turi (a cura di), Fare gli Italiani.
Scuola e cultura nell’Italia contemporanea, Bologna, Il Mulino, 1993, vol. I, pp. 112-113.
2 F. De Sanctis, Scritti pedagogici, a cura di N. Sammartano, Roma, Armando, p. 59.
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necessita di preparare in modo specifico i maestri ad avvalersi del “metodo”.

Mezzo secolo piu tardi la realta appare alquanto diversa. Lattivita magi-
strale si configura ormai con caratteristiche proprie anche se, come presto
vedremo, la complessa realta dei maestri e delle maestre non si lascia domare
facilmente. Ma, pur tra ombre e chiaroscuri, la fisionomia dell’insegnante ele-
mentare risulta molto piu organicamente strutturata rispetto a quella di cin-
quant’anni prima. Si tratta di un evento/cambiamento coerente con il compi-
to che la classe dirigente affida alla figura del maestro e della maestra: quello
di rappresentare ’anello di congiunzione tra i nuovi valori liberali e le masse
analfabete e ignoranti attraverso un modello incarnato dal maestro stesso come
“cittadino ideale”, operoso, leale, disciplinato, promotore di una nuova mora-
le civile fatta di fede nella Patria e di vivo senso del dovere.

L attivita magistrale non appare piu un “mestiere” dai molti tratti provviso-
ri, ma si presenta ormai con i tratti di una vera e propria professione posta tra
I’impiegatizio e il vocazionale, anche se lontana, anzi molto lontana, non solo
dalle piu nobili e redditizie “libere professioni”, ma anche da quella del docente
di scuola secondaria. Con il linguaggio militare si potrebbe dire pit una “pro-
fessione di complemento” che di “carriera”. Pur entro questi limiti costitutivi a
fine Ottocento il suo status appare tuttavia ben definito sotto numerosi aspetti:
un proprio percorso di formazione, alcune tutele e provvidenze, un certo presti-
gio sul piano del riconoscimento sociale, un senso di appartenenza professiona-
le che si manifesta mediante forme mutualistiche e associative, una strumenta-
zione culturale specifica messa a punto dalle stesse élite professionali.

Quali sono i dispositivi attraverso cui si compie la transizione dal “mestie-
re” alla professione magistrale? E ancora: entro quali tempi e con quali moda-
lita essa si disloco e si compi? E proprio a questi interrogativi che mi propon-
go di rispondere con le annotazioni che seguono.

2. «Valenti, mediocri e meno che mediocri»

La costruzione della professione magistrale si snoda lungo un percorso gra-
duale e accidentato e se, al tramonto del XIX secolo, essa appare acquisita,
come vedremo, sul piano della elaborazione intellettuale e della costruzione
identitaria, risulta pero tra i maestri in servizio una realta ancora in progress.
La fotografia dello stato della scuola elementare nell’anno scolastico 1895-
1896 consegnata nella relazione stesa da Francesco Torraca, allora direttore
dell’istruzione primaria, e pubblicata nel 1897, e quella di poco successiva pre-
sentata da Vittore Rava3, ne sono una tangibile dimostrazione.

3 Listruzione elementare nell’anno scolastico 1897-98. Relazione a S.E. il Ministro, «Bollettino
ufficiale del Ministero dell’Istruzione Pubblica», XXVII (1900), 2, suppl. al n. 42, 19 ottobre 1900.
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La relazione Torraca si basava sul contributo di circa 200 ispettori che ave-
vano presentato al Ministero la situazione scolastica della loro zona di com-
petenza. Si tratta di un documento che merita esaminare con la dovuta atten-
zione perché fornisce una serie di dati utili a inquadrare con la giusta cautela
il nostro problema.

Dopo aver rassicurato il Ministro che i circa 50 mila maestri in servizio,
ormai in prevalente donne (61,1% contro il 38,9% di uomini), erano di «con-
dotta morale e civile generalmente buona», di «contegno dignitoso», di
«coscienziosita nell’adempimento del proprio dovere», di «amore alla scuola e
agli alunni»* (annotazione non rituale che il Torraca di proposito rimarcava
con forza quasi a voler rassicurare il Ministro che i fermenti socialisti e, piu in
generale, le simpatie per i partiti della cosiddetta “estrema” che, specie nelle
grandi citta, agitavano le élite magistrali del tempo, non scalfivano la loro lealta
di maestri e di educatori), ’alto funzionario ministeriale non taceva i limiti cul-
turali e le insufficienze didattiche dei maestri del tempo. Soltanto poco piu di
18 mila si potevano ritenere «valenti» (pari al 37,4%). Altri 31 mila e rotti
erano in parte ritenuti «mediocri» (23.995, pari al 47,9%, e cioe di «limitata
cultura e poca pratica nell’'uso dei buoni metodi») ed i rimanenti 7.280 (pari al
14,7%) addirittura «meno che mediocri»>. In sostanza soltanto un maestro su
tre offriva garanzie di un buon insegnamento.

Diverse erano le tipologie magistrali che, stando al documento, davano da
pensare. C’erano, innanzi tutto, i maestri piu anziani, «benemeriti per molti
aspetti» ma incapaci di aggiornare la loro pratica professionale, che restavano
in servizio per spuntare una pensione meno risicata. La relazione non infieriva
e riconosceva che di fronte alle «dure condizioni della realta» la tolleranza
diventava «sinonimo di equita». C’erano, poi, i cosiddetti «maestri privatisti»,
entrati nella scuola attraverso gli apprendistati piu diversi e quasi sempre dopo
aver sostenuto un semplice esame di idoneita o seguito qualche conferenza
magistrale. Non mancavano addirittura maestri sprovvisti di patente che con-
tinuavano a far scuola perché non si sapeva con chi sostituirli. Nell’uno e nel-
I’altro caso si trattava di persone che solitamente «non si curavano di guarda-
re un libro», «poveri diavoli che si affannano ad insegnare quello che spesso
essi medesimi non sanno»°.

Ma c’era anche di peggio. Ad un livello ancor piu basso c’erano infatti i
maestri delle scuole rurali e delle scuole invernali giudicati «pressoché inetti
all’insegnamento, capaci di soltanto di leggere, scrivere e conteggiare con meto-
do empirico»: ex militari che avevano frequentato la scuola del reggimento, ex

4 Relazione a S.E. il Ministro dell’Istruzione Pubblica sull’Istruzione elementare nell’anno sco-
lastico 1895-1896, «Bollettino ufficiale del Ministero dell’Istruzione Pubblica», XXIV (1897), 2,
suppl. al n. 47, p. 23.

S 1bid., p. 25.

§ Ibid., p. 26.



DAL MESTIERE ALLA PROFESSIONE MAGISTRALE 89

alunni delle scuole tecniche e normali che non avevano concluso gli studi e altri
spostati che per poche decine di lire a stagione assicuravano almeno ’alfabe-
tizzazione minima a popolazioni rurali e montane, talvolta lontane uno o due
giorni di cammino dai capoluoghi di circondario o di provincia. Localita sper-
dute e inospitali dove era difficile reclutare un maestro patentato che bisogna-
va pagare secondo quando stabilivano i minimi di legge.

Eppure non si puo dire che, tra ritardi e contraddizioni, la classe dirigente
liberale non si fosse posta il problema, fin dall’indomani dell’Unita, di domare
la mala bestia dell’ignoranza e dell’analfabetismo. E nonostante gli sconfortan-
ti dati forniti dal Torraca e dal Rava, qualche apprezzabile cambiamento era pur
intervenuto. Intanto era aumentato il numero dei maestri che avevano deciso —
difficile dire se per convinzione o per necessita — di intraprendere la professione
docente, senza combinarla con altre occupazioni, com’era stata per molto tempo
abitudine consolidata. La percentuale dei maestri senza patente si era ridotta al
5% contro la quota di oltre il 40% che si registrava a meta degli anni Sessanta.
Era inoltre significativo il processo di laicizzazione dei maestri che si era com-
piuto in circa un trentennio: sempre meno sacerdoti e sempre piu padri di fami-
glia e soprattutto donne che si consacravano alla missione della maestra”’.

Intorno al 1875 le donne in servizio nelle scuole avevano superato i maestri
uomini: i Comuni le preferivano perché venivano pagate di meno, erano meno
esposte alla propaganda politica, anche i parroci le guardavano con minore
diffidenza. Alquanto critiche apparivano invece le valutazioni ministeriali nei
confronti della femminilizzazione della categoria magistrale, come si poteva
leggere nelle pagine della relazione Rava.

Anche la scuola normale, prevista dalla legge Casati, ma a lungo considerata
una scuola di scarso pregio e incomparabile non soltanto con il prestigio del
liceo, ma anche dell’istituto tecnico, aveva cominciato ad acquisire maggiore
dignita grazie agli interventi migliorativi dei ministri De Sanctis e Baccelli.
Certo, i suoi programmi erano restati confinati entro contenuti culturali
alquanto limitati e finalizzati a trasmettere semplici pratiche didattiche piu che
una reale cultura pedagogica. La sua attrazione sociale tuttavia gradualmente
era cresciuta, come dimostrava I’andamento delle iscrizioni (in netta prevalen-
za femminili) che in 15 anni si erano triplicate, passando dalle 8.865 dell’an-
no scolastico 1881-1882 alle 24.152 del 1895-18963.

Qualche significativo risultato era stato inoltre raggiunto nella battaglia con-
tro l'ignoranza. Sul finire del secolo il livello di istruzione degli italiani presenta-

7 Nell’anno scolastico 1863-1864 gli insegnanti appartenenti al clero (sacerdoti e suore) rap-
presentavano quasi un terzo dei maestri in servizio (10.888 su 34.263, pari al 31,7%, cit. in E. De
Fort, Storia della scuola elementare in Italia, Milano, Feltrinelli, 1979, p. 192) mentre a fine seco-
lo appaiono una categoria ormai residuale.

8 Sulle vicende normative e pedagogiche della scuola normale rinvio all’analisi di R.S. Di Pol,
Cultura pedagogica e professionalita nella formazione del maestro italiano. Dal Risorgimento ai
giorni nostri, Torino, Sintagma, 1998, pp. 44-84 (i dati relativi alle iscrizioni alla p. 71).
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va «un volto affatto diverso da quello di mezzo secolo prima». Gli iscritti alle
scuole primarie erano infatti pari «ai due terzi dei fanciullitrai 6 ei 12 annie la
loro frequenza era assai piu regolare rispetto a quella di quarant’anni prima»°.

Anche se la scuola costituiva lo strumento piu diffuso d’istruzione, essa era
tuttavia lontana dall’esercitare quell’influenza determinante che era stata negli
auspici di coloro che si erano battuti per I’estensione del diritto elettorale. Il
ridimensionamento dell’analfabetismo procedeva infatti a ritmi molto lenti,
condizionato da molti fattori che gli studi compiuti in questo ambito hanno
posto chiaramente in luce e che non ¢ il caso di riprendere in questa sede!® se
non per ricordare che gli uomini di scuola ne addebitavano almeno una parte
all’inadeguatezza dei maestri.

Se si voleva fare in modo che la scuola potesse meglio perseguire i propri fini
e concorrere alla costruzione di una societa ordinata e disciplinata occorreva,
dunque, far leva sui maestri. Inquadrarli sul piano professionale, migliorarne
le capacita didattiche, associarli al progetto della costruzione della nuova
nazione: erano questi i principali scopi definiti dal Regolamento del 1861 per
il funzionamento della scuola normale prevista dalla legge Casati, nel quale si
tracciava il profilo di maestro le cui caratteristiche erano «lo zelo del proprio
ufficio, ’amore allo studio e alla fatica», «esemplarita di contegno, religione,
probita, amore di Patria», «ossequio alle leggi, rispetto all’autorita».

3. Dal maestro piemontese al maestro italiano

Il primo e fondamentale congegno alla base della professionalita del maestro
¢ ovviamente riconducibile ad alcuni aspetti istituzionali: in primo luogo I’in-
quadramento giuridico della professione magistrale e I’individuazione della
scuola normale come via normale di accesso alla professione. Si tratta di que-
stioni entrambe regolate dalla legge Casati e dai provvedimenti che la estesero
gradualmente a tutto il territorio nazionale, sulle cui vicende, gia ampiamente
indagate, non vorrei tuttavia soffermarmi in modo approfondito.

° G. Vigo, Gli italiani alla conquista dell’alfabeto, in Soldani, Turi (a cura di), Fare gli italiani,
cit., p. 61.

10 Mentre molti studi hanno rivolto la loro attenzione sul rapporto tra scolarizzazione/alfabe-
tizzazione, inferiore ¢ finora risultata ’attenzione ad altre iniziative, non strettamente scolastiche, che
hanno contribuito in modo notevole alla diffusione della conoscenza e del sapere. Mi riferisco, ad
esempio, a tutte le attivita d’istruzione e di educazione avviate nel campo dei giovani e degli adulti
come i corsi di divulgazione agraria, le scuole professionali per operai, le biblioteche popolari, le
Societa di mutuo soccorso, le scuole aperte presso oratori e case religiose e altre ancora. Ho tenta-
to di abbozzare un indice di questo multiforme impegno alfabetizzante in una breve nota apparsa nel
volume curato da B. Gera (a cura di), Un insegnamento per tutti. Centocinquant’anni di mutua
istruzione nelle Societa operaie piemontesi, Torino, Centro Studi Piemontesi, 2000, pp. 9-31.
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La documentazione in tal senso € assai eloquente e attesta lo sforzo della clas-
se dirigente, fin dall’indomani dell’Unita, a inquadrare i maestri entro schemi
normativi piuttosto rigidi. Emblematici si possono a tal riguardo considerare gli
sforzi avviati gia dai governi provvisori di aprire scuole normali per la forma-
zione dei maestri, prendendo a modello la recente legislazione casatiana, anche
a costo di muoversi in netta controtendenza con le tradizioni e le consuetudini
locali'!. Lo scopo era quello di orientare e sorvegliare I’istruzione popolare in
nome di un implicito “diritto educativo” dello Stato, per quanto mediato dalla
gestione comunale, e al tempo stesso di fare della scuola elementare un fattore
primario di promozione dell’identita nazionale e dell’unificazione linguistica
secondo un modello unitario volto piu a omologare che a riconoscere e rispetta-
re le differenze. La continuita con il modello scolastico piemontese era assicura-
ta dalla ridesignazione di Angelo Fava a ispettore generale delle scuole primarie,
uno dei maggiori protagonisti delle riforme scolastiche in Piemonte nel decennio
precedente. Non a caso il Fava divento ben presto il bersaglio delle critiche con-
tro il ministerialismo piemontese, puntiglioso e occhiuto, accentratore e omolo-
gatore che calo indistintamente sulle diverse tradizioni e consuetudini, provo-
cando — come € ben noto — molte resistenze e in un certo senso piegando in senso
autoritario quel principio di liberta in nome del quale sorgeva il nuovo Stato.

Considerato dal punto di vista della costruzione della professionalita magi-
strale il centralismo ministeriale rappresento un potente fattore promozionale,
rilanciando a un livello generale i dibattiti e le riflessioni svolte in Piemonte
sull’argomento tra gli anni Quaranta e Cinquanta.

Mi limitero a questo riguardo a fornire qualche spunto di riflessione. Pur
con tutti i limiti che sono stati, non ingiustificatamente, piu volte individuati,
la moltiplicazione del modello delle scuole normali piemontesi ebbe una rica-
duta di gran lunga piu significativa rispetto a quello che di solito si pensa. Cer-
tamente la scuola normale resto a lungo una scuola “debole”, e cio era dovu-
to al duplice fatto di essere concepita pitt come una specie di corso post ele-
mentare che nella veste di un istituto secondario, e di non essere provvista —
almeno fino all’istituzione dei primi corsi complementari negli anni Ottanta —
del ciclo inferiore. Essa finiva per essere spesso ricettacolo di alunni che abban-
donavano gli studi in altri tipi di scuole e si rifugiavano nella scuola normale
come soluzione di ripiego!?. Molti documenti coevi sono zeppi di lagnanze,

' M.C. Morandini, Scuola e nazione. Maestri e istruzione popolare nella costruzione dello
Stato unitario (1848-1861), Milano, Vita e Pensiero, 2003, pp. 373-385. Sulle varie e complesse
vicende che accompagnarono Pestensione della legge Casati alle varie regioni via via assorbite all’in-
terno del futuro regno resta un importante punto di riferimento il volume di G. Talamo, La scuo-
la. Dalla legge Casati alla Inchiesta del 1864, Milano, Giuffré, 1960.

12 Richiamo i lavori di maggior rilievo apparsi sulla scuola normale negli ultimi anni a partire
da C. Covato, A.M. Sorge (a cura di), L'istruzione normale dalla legge Casati all’eta giolittiana,
Roma, Ministero per i Beni culturali e ambientali, 1994, cui hanno fatto seguito T. Bertilotti, Tra
offerta istituzionale e domanda sociale: le scuole normali dall’Unita alla “crisi magistra