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Prefazione
“Meglio una testa ben fatta che una testa ben piena”.

Michel de Montaigne

Come si misura l’efficacia di una lezione? Ma, prima ancora, cosa 
si intende per efficacia quando si parla di insegnamento? La do-
manda, apparentemente banale, è il punto di partenza di questo 
volume. 
Tradizionalmente, all’idea di scuola si associa l’idea di apprendi-
mento, in primo luogo di nozioni. La prima, scontata risposta alla 
nostra domanda è dunque questa: l’efficacia dell’insegnamento 
si misura in termini di risultati raggiunti dagli studenti. L’interes-
se si sposta quindi sui risultati attesi. Facendo un passo avanti, ci 
accorgiamo che per misurarne l’efficacia, occorre innanzitutto 
interrogarsi su quali siano i risultati che ci aspettiamo di raggiun-
gere mediante l’insegnamento. Appare subito chiaro che la visio-
ne trasmissiva dell’insegnamento, basata sulla mera acquisizione 
delle conoscenze, è oggi assolutamente inadeguata. La vera mis-
sione della scuola moderna è quella di formare i giovani alla vita, 
metterli in “condizione di”, dotarli degli strumenti necessari per 
affrontare il futuro. 
Considerando un ciclo di studi completo, dalla primaria all’uni-
versità, chi si laurea oggi ha iniziato a studiare circa venti anni fa, 
in un contesto assolutamente diverso da quello odierno. Come 
ha potuto, dunque, la scuola prepararlo ad affrontare una realtà 
ignota? Nella società della rivoluzione digitale, caratterizzata da 
continui e veloci cambiamenti, la scuola deve fare i conti con la 
necessità di formare gli studenti nell’uso di tecnologie e verso nuo-
ve professioni al fine di risolvere problemi ancora sconosciuti. A 
fronte di queste nuove esigenze, alla scuola e agli insegnanti, in 
primo luogo, è richiesta la capacità di aiutare i ragazzi a sviluppare 
le abilità e le competenze necessarie per affrontare da protagonisti 
le sfide della società in cui vivono. 
Tale consapevolezza, maturata già da tempo a livello internazio-
nale, si è concretizzata nell’investimento di ingenti risorse per la 
ricerca di nuovi e più efficaci percorsi di formazione e metodi di 
apprendimento, con l’obiettivo di pervenire a una profonda revi-
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sione dei saperi e dei modelli di educazione e insegnamento che 
porti allo sviluppo di un pensiero complesso, l’unico in grado di 
affrontare problemi che richiedono approcci multidisciplinari. 
Questo è quanto spiega il filosofo e sociologo francese Edgar Mo-
rin nel libro intitolato, appunto, La testa ben fatta (il cui sottotitolo, 
Riforma dell’insegnamento e riforma del pensiero, risulta emblematico 
e più che mai attuale a questo riguardo). La testa “ben piena” è 
quella in cui “il sapere è accumulato e non dispone di un principio di 
selezione e di organizzazione che gli dia senso”, mentre nella testa “ben 
fatta” vi è “un’attitudine generale a porre e a trattare i problemi, princi-
pi organizzatori che permettono di collegare i saperi e di dare loro senso”. 
Dunque, la testa “ben fatta” è in grado di superare la separazione 
tra le culture e rispondere alle sfide della complessità della vita in 
ogni suo aspetto.
Che gli alunni non siano contenitori da riempire con nozioni tan-
to più numerose quanto più slegate tra di loro, lo si percepiva da 
tempo: già le Indicazioni Nazionali del 2007 avevano imboccato una 
strada che rappresenta nel nostro paese il primo tentativo di im-
postare una programmazione didattica basata su un profilo finale 
di competenza, caratterizzato, cioè, dai traguardi da raggiungere. 
Una scuola intesa, dunque, come contesto nel quale porre le basi 
di un percorso formativo in grado di fornire gli strumenti neces-
sari per un apprendimento che durerà per tutto l’arco della vita.
E in questa direzione le Indicazioni Nazionali 2012 proseguono e 
consolidano la scelta di una didattica finalizzata all’acquisizione 
di competenze e abilità. Con tale obiettivo si rafforzano continui
tà e unitarietà del percorso curricolare tra scuola dell’infanzia, 
scuola primaria e scuola secondaria di primo grado in rapporto 
all’unità della persona e alla processualità degli apprendimenti, 
nella consapevolezza che abilità e competenze non sono come le 
nozioni, la cui acquisizione può essere espressa in termini di tempi 
definiti, ma “qualità” che maturano, si affinano, si perfezionano 
se adeguatamente stimolate nel corso del tempo. La visione della 
didattica voluta dalle Indicazioni Nazionali, in base alla quale i do-
centi dovranno d’ora in avanti modellare la propria attività, è ap-
punto centrata sulle competenze, o meglio, su traguardi orientati 
a competenze. In rapporto a ciò e tenendo conto dei risultati of-
ferti dalla ricerca in materia di modelli di apprendimento, l’azione 
pedagogica e didattica viene concepita in modo nuovo, rispettoso 
delle conoscenze in materia di ambiente di apprendimento, inteso 
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come contesto di attività e situazioni che rispetti e promuova la 
centralità dell’alunno, il quale elabora il proprio apprendimento 
per vie multiple, caratterizzate da tratti di irriducibile e preziosa 
singolarità. In questo contesto, si affermano forme interattive e 
collaborative di apprendimento, e situazioni e metodi laboratoria-
li concorrono ad esaltare l’espressione delle proprie potenzialità 
da parte dell’alunno e a connotare l’apprendimento come attività 
costruttiva. L’opposto, dunque, di una impostazione trasmissiva, 
alla quale non si può più riconoscere alcuna plausibilità, sebbene 
essa possa risultare impegnativa, per la consapevolezza e il lavoro 
progettuale che richiede.
Analogo discorso vale, ovviamente, per le Indicazioni Nazionali e le 
Linee Guida della scuola secondaria di secondo grado e per i più 
recenti documenti educativi in materia di didattica orientativa e 
delle materie STEM.

Sulla base di queste premesse, il volume è suddiviso in parti. La 
prima parte presenta e mette a confronto i principali modelli di 
apprendimento e il loro impiego nella progettazione didattica: 
le conoscenze in materia di apprendimento sono, infatti, la base 
su cui costruire e pianificare l’attività d’aula, rappresentando un 
imprescindibile prerequisito per qualsiasi insegnante che aspiri a 
condurre una lezione efficace. Si tratta di un interessante e ap-
profondito excursus, da Piaget a Baron, da Sternberg a Gardner e 
alla sua teoria delle “intelligenze multiple”, dagli apporti del co-
struttivismo socio-culturale ai più recenti contributi offerti dalle 
neuroscienze. L’apprendimento, come già detto, non va più con-
siderato secondo un’ottica di mera trasmissione nozionistica dal 
docente al discente, ma come fatto essenzialmente “sociale”, che 
si svolge in un contesto-classe in costante relazione e mediazione 
con gli altri. Un apprendimento che vuole e deve essere, come ve-
dremo, cooperativo e collaborativo. Vi è poi la parte dedicata alla 
programmazione e alla valutazione (chi valuta? cosa si valuta? come 
si valuta?), nella quale si analizzano le funzioni della valutazione e 
gli strumenti più efficaci per metterla in pratica.
La seconda parte affronta anzitutto il tema – oggi più che mai 
importante – della multidisciplinarità, fondamentale per poter 
comprendere la realtà nella sua totalità, abbandonando l’ormai 
datata separazione tra le discipline: verranno esaminati i diversi 
modi di “fare lezione” – dalla lezione frontale a quella partecipata 
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– e i diversi metodi, in particolare quelli che utilizzano le nuove 
tecnologie. La lezione frontale, di lunga tradizione, offre indubbi 
vantaggi quando si tratta, per esempio, di comunicare un gran nu-
mero di informazioni a un gran numero di astanti. Tuttavia, quan-
do lo scopo è quello di stabilire scambio, confronto, discussione, 
apprendimento uno dall’altro, la lezione frontale va ripensata, 
e con essa i suoi limiti. Se l’insegnante non può più essere oggi 
considerato come un semplice trasmettitore di informazioni ma, 
al contrario, un “ricercatore” che, riflettendo continuamente sul 
proprio modo di insegnare impara a migliorare la sua professione, 
allora egli diventa il “regista” del processo di apprendimento. Solo 
così, il paradigma insegnamento-apprendimento, da individualisti-
co, si trasformerà in collaborativo, in cui anche l’alunno rivestirà 
un ruolo attivo e partecipativo. La conoscenza è un lavoro condivi-
so: un apprendimento più coinvolgente è più duraturo. Su questa 
premessa, esamineremo i presupposti dell’apprendimento colla-
borativo e cooperativo, le relative teorie di riferimento, la forma-
zione dei gruppi di apprendimento e vedremo in che modo stabi-
lire quell’“interdipendenza positiva” che costituisce un elemento 
essenziale dell’apprendimento cooperativo, per cui ogni membro 
del gruppo percepisce di essere indispensabile per il gruppo stes-
so, avendo un obiettivo comune da raggiungere, con conseguenti 
risultati positivi sia riguardo la motivazione e l’impegno, sia la qua-
lità delle relazioni interpersonali.

Particolare attenzione è stata dedicata, in questa edizione, alle me-
todologie didattiche innovative: dalla classe capovolta all’apprendi-
mento basato sull’indagine, dal Role Playing al debate, dal Brain-
storming al Coding, al tinkering e al making.

La terza parte è, infine, incentrata sulla pratica dell’attività didattica 
e contiene esempi di Unità di Apprendimento e di organizzazione 
di attività di classe riferite alle Discipline Letterarie.

Ulteriori materiali didattici sono disponibili nelle estensioni web 
del volume: in particolare, segnaliamo alcuni esempi di Unità di 
Apprendimento editabili e personalizzabili secondo le proprie esi-
genze.

  VIII    Prefazione
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Ulteriori materiali didattici e aggiornamenti sono disponibili 
nell’area riservata a cui si accede mediante la registrazione al 
sito edises.it secondo la procedura indicata nelle prime pagine 
del volume.
Eventuali errata-corrige saranno pubblicati sul sito edises.it, 
nella scheda “Aggiornamenti” della pagina dedicata al volume, 
e nell’area riservata.

Altri aggiornamenti sulle procedure concorsuali saranno 
disponibili sui nostri social, su blog.edises.it e infoconcorsi.com
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Capitolo Secondo
La programmazione

2.1  Il quadro normativo di riferimento
Dagli anni Sessanta, quando don Milani affermava che non c’era 
maggior ingiustizia che “dare parti uguali fra disuguali”, il proble-
ma di diversificare gli interventi formativi per realizzare una reale 
uguaglianza di opportunità è divenuto sempre più centrale per un 
gruppo via via più ampio di dirigenti e docenti e ancor oggi è uno 
degli obiettivi fondamentali della scuola autonoma.
Negli anni Settanta, sotto la spinta di una parte sempre più estesa 
della popolazione che chiedeva una scuola garante di equivalenti 
possibilità di riuscita, furono introdotti i Decreti Delegati, la Legge 
517/77, i Programmi della scuola media; si passò così dalla scuola 
dei programmi alla scuola della programmazione.
Lentamente si andò affermando nella scuola l’idea che, se si voleva 
realmente giungere alla promozione e allo sviluppo delle potenzia-
lità di ciascun alunno, la strada da seguire era quella della costru-
zione di una pluralità di percorsi adeguati ai diversi soggetti. Tali 
percorsi implicavano forme di collaborazione ed integrazione fra i 
docenti delle diverse aree disciplinari e fra la scuola e i sistemi edu-
cativi extrascolastici operanti nel territorio, al fine di costruire una 
rete di proposte adeguate e motivanti per la pluralità degli allievi.
La mancata riforma di un’organica ristrutturazione dei diversi 
ordini di studi, nonché della formazione di chi doveva accedere 
all’insegnamento, hanno fatto sopravvivere per molti anni nella 
scuola italiana, in particolare nella scuola secondaria di secondo 
grado, pratiche ancorate a una cultura formalistica, basata sulla 
trasmissione di contenuti; sulla valutazione centrata sullo studente 
e non sull’analisi del processo educativo.
Negli anni Settanta, tuttavia, ad iniziare dalla scuola dell’obbligo, 
si è aperto il dibattito sul “curricolo”.
La parola curriculum, derivata dal verbo curro, che significa correre 
(sulla terra), navigare (sul mare), volare (in aria), contiene in sé il 
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significato di spostarsi da un punto all’altro nello spazio e nel tem-
po e implica l’idea di un percorso orientato attraverso le varietà 
del possibile.
Il termine curricolo in ambito pedagogico ha avuto numerose 
accezioni: in Italia ha inizialmente coinciso con il piano di studi, 
cioè un percorso di insegnamento, nel quale i docenti identifica-
vano obiettivi e contenuti. In seguito, si è andato arricchendo e 
diversificando fino a delineare percorsi di apprendimento.
In quegli anni l’esperienza scientifica e internazionale presentava 
molteplici modelli teorici curricolari, classificabili secondo diverse 
tipologie, tutti tendenti a superare la rigidità dei programmi per 
delineare itinerari in situazione, autocorreggibili.
Dalla fine degli anni Settanta ogni collegio docenti doveva elabo-
rare la propria programmazione educativa per contestualizzare le 
indicazioni dei programmi ai bisogni effettivamente individuati 
nel territorio e per i singoli allievi, per adeguare l’organizzazione 
delle proprie risorse e per creare uno sfondo comune alla pro-
grammazione didattica dei singoli docenti.

2.2  La programmazione delle attività nel modello 
di A. e H. Nicholls
Anche l’attenzione della pubblicistica specializzata in Italia, però, 
si focalizzò principalmente sulla programmazione didattica, attivi-
tà più vicina ai bisogni operativi dei docenti, mentre la program-
mazione educativa rimaneva uno sfondo più rituale che reale. Pre-
valse in questi anni il modello curricolare lineare centrato sugli 
obiettivi, di tipo industrial-tecnologico, le cui fasi sono state sin-
tetizzate da A. e H. Nicholls in una rappresentazione grafica che 
suggeriva l’idea di una programmazione ciclica e ricorsiva1.
Tale modello, assumendo gli obiettivi come fattore di regolazione 
delle successive fasi del curricolo, implicava:

	> il superamento della concezione tradizionale del curricolo, 
coincidente con i programmi, che identificava i contenuti delle 
diverse discipline con i fini formativi;

1  A. Nicholls, Guida pratica all’elaborazione di un curricolo, Feltrinelli, Mila-
no, 1978.
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	> la scelta, da parte dei docenti, dopo un’analisi iniziale della si-
tuazione di partenza, dei percorsi ritenuti più opportuni per re-
alizzare le indicazioni generali dei programmi;

	> l’individuazione, da parte dei docenti, degli obiettivi e la loro 
graduazione;

	> la selezione dei contenuti e l’organizzazione dell’ambiente e 
delle esperienze di apprendimento (tempi, spazi, modalità di 
raggruppamento degli alunni, ecc.);

	> la valutazione come parte integrante dell’azione didattica, con 
funzione regolatrice dell’intero processo di apprendimento, dif-
ferenziata in valutazione iniziale, formativa e sommativa e distin-
ta dalla verifica.

Gli obiettivi venivano differenziati in generali e specifici e la defini-
zione degli obiettivi veniva presentata in vari modi dai vari teorici. 
In questo modello, per realizzare le diverse unità didattiche, nelle 
quali venivano articolati i diversi obiettivi specifici, si usavano le 
tavole tassonomiche.
Accanto a questo modello lineare all’inizio degli anni Ottanta, in 
Italia, specialmente grazie alle ricerche di Damiano si diffonde, 
come abbiamo visto precdentemente, un nuovo modello di pro-
grammazione curricolare, per mappe concettuali, basato sulle teo-
rie psicologiche di J. Bruner, di D. Ausubel e sullo strutturalismo.
Questa didattica centrata sui concetti era nata negli Stati Uniti ne-
gli anni Cinquanta per riformare i curricoli, soprattutto delle ma-
terie scientifiche. Secondo Bruner, fondare i curricoli sulla struttu-
ra delle discipline poteva:

	> permettere di anticipare l’apprendimento dei concetti fonda-
mentali: per ogni conoscenza è possibile trovare un’adeguata 
versione a seconda dell’età; 

	> fornire gli strumenti per continuare ad apprendere, utilizzando 
le discipline come “particolari metodologie di pensiero applicabili a 
determinate categorie di fenomeni”;

	> facilitare il transfert generale nell’apprendimento.

La ricerca sulla struttura delle discipline era stata ulteriormente 
sviluppata da J.J. Schwab.
Damiano2, nel sistematizzare tale metodologia di programmazio-
ne, individuava tre fasi. I docenti, attraverso un’iniziale conversa-

2  E. Damiano, La religione cattolica a scuola, La Scuola, Brescia, 1989.
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zione approfondita con il gruppo degli allievi, individuano le co-
noscenze da loro già possedute su un determinato argomento. Da 
queste partono per identificare i concetti da costruire, quelli da ri-
organizzare e le relazioni tra i concetti da stabilizzare o modificare.

2.3  La programmazione d’istituto, educativa  
e didattica
Nella fase di programmazione educativa e didattica d’istituto, i do-
centi, tenendo conto dei bisogni degli alunni, delle attese delle 
famiglie e delle richieste dei contesti sociali sul territorio, costru-
iscono curricoli partendo da obiettivi essenziali da raggiungere 
tramite reti concettuali di unità didattiche, nelle quali si articola-
no e graduano i concetti e le relazioni, scelti come compiti di ap-
prendimento. L’insegnamento per concetti, dopo aver individuato 
mediante la conversazione iniziale le conoscenze di partenza de-
gli alunni – quella che L.S. Vygotskij chiama la “zona di sviluppo 
prossimale” – prevede la messa in crisi delle credenze di senso co-
mune mediante informazioni atte a creare conflitto cognitivo, per 
giungere a una successiva definizione sistematica dei concetti che 
s’intendono costruire o ridefinire.
L’uso funzionale di “mediatori didattici”, cioè dei diversi metodi 
e linguaggi (mimico, iconico, analogico, simbolico), permette il 
passaggio da un’organizzazione fisico-percettiva a quella logico-
simbolica.
Anche nel curricolo per mappe concettuali la valutazione accom-
pagna tutta l’azione didattica dall’inizio alla fine, assolvendo diver-
se funzioni: diagnostica, regolativa, di controllo della padronanza 
concettuale acquisita.
Alla fine degli anni Ottanta, la diffusione del paradigma della com-
plessità, l’ampiezza delle conoscenze raggiunte in ogni campo del-
la ricerca, le esigenze di autonomia e decentramento, nonché il 
riferimento alle concezioni costruzioniste dell’apprendimento da 
Vygotskij a Bateson hanno riacceso nuova insoddisfazione per la 
logica lineare, “razional-ottimistica” della progettazione per obiet-
tivi, che continuava a essere il modello curricolare di programma-
zione più diffuso nelle scuole.
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2.4  La programmazione del “curricolo”
Oltre ai curriculum per mappe concettuali, sono apparsi allora al-
tri modelli di progettazione, da quello per sfondo integratore, a 
quello per situazioni, alla didattica modulare; questi modelli cur-
ricolari, pur nelle diversità teoriche di riferimento, sottolineano, 
per essere realizzati, l’esigenza del lavoro trasversale comune fra 
docenti di diverse aree e ordini di scuole.
Questa forte esigenza di lavoro comune fra docenti, sottolineata 
dai più recenti studi teorici sui processi di apprendimento, si tra-
duce con la sempre maggior importanza che assume la program-
mazione educativa di istituto a iniziare dagli anni Novanta.
La Legge 148/90 per la scuola elementare, la C.M. 271/91, le in-
dicazioni presenti negli Orientamenti della scuola materna e nel-
la sperimentazione Brocca per le superiori, la C.M. 339/92 sulla 
continuità educativa hanno rilanciato l’importanza del curriculum 
educativo che ogni scuola, collegialmente, deve elaborare – ana-
lizzati i bisogni specifici del territorio in cui opera – come sfondo 
integratore rispetto al quale tutti i docenti devono definire coeren-
temente le loro attività.
Proprio all’inizio degli anni Novanta si sono andati distinguendo e 
sono divenuti oggetto di riflessione e progettazione consapevole, 
oltre al curriculum esplicito, cioè le scelte più propriamente metodo-
logiche-disciplinari che la scuola attua per contestualizzare i con-
tenuti dei programmi nazionali:

	> il curriculum implicito, relativo alla crescita dell’alunno come per-
sona e allo sviluppo delle sue attitudini, dei suoi stili di appren-
dimento e delle sue capacità relazionali, espressive, decisionali 
che sono collegate con il clima e l’organizzazione dell’ambiente 
educativo;

	> il curriculum trasversale, cioè l’acquisizione, da parte dell’allievo, 
di tutte quelle abilità che “attraversano” le diverse discipline e 
tutto il percorso scolastico, dalla scuola primaria alle superiori, 
come capacità di ascolto, di comprensione di un testo, le abilità 
di studio che, non essendo di pertinenza esclusiva di un’unica 
area o di un unico ordine di studi, devono prevedere momenti 
di programmazione comune. Tali abilità costituiscono una ri-
sorsa indispensabile per continuare ad apprendere, compren-
dere, approfondire anche dopo che si è lasciata la scuola.
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Durante le attività di programmazione/valutazione i docenti han-
no iniziato a distinguere fra obiettivi raggiunti, competenze e pa-
dronanze acquisite dagli allievi, intendendo per padronanza la ca-
pacità di saper rielaborare e riutilizzare conoscenze ed esperienze 
anche in contesti diversi. Questo percorso implica il passaggio del 
“sapere” al “saper fare” sino al “saper essere” e comporta un’espe-
rienza educativa che coinvolga non solo la crescita intellettiva ma 
anche socio-affettiva degli alunni.
Nella metà degli anni Novanta il PEI, la Carta dei Servizi e il PTOF 
(Piano Triennale dell’Offerta Formativa) sono le risposte che la 
scuola italiana assume rispetto alla complessità dei saperi, alle 
sempre maggiori risposte di trasparenza e di qualità espresse dai 
cittadini, all’esigenza di molti docenti di diventare più attivamente 
protagonisti dei percorsi educativi che intendono attuare. Il PEI, e 
oggi il PTOF, sono lo strumento con il quale l’autonomia didattica 
dei singoli istituti scolastici, avviati a divenire soggetti decisionali, 
dotati di decisionalità (non più solo organi esecutori di decisioni 
centrali), trova una dimensione concreta nella definizione e nella 
pubblicazione dell’offerta formativa. Il collegio docenti acquista 
maggiore identità collettiva e può giungere a recuperare capaci-
tà di ricerca e sperimentazione attraverso l’apertura al territorio, 
sia per comprenderne i bisogni, sia per pubblicizzarne i contenuti 
della propria proposta formativa.
Il concetto di curriculum viene ampliandosi; il passaggio, infatti, da 
una didattica empirica a una più rigorosa e scientifica comporta 
per i docenti l’impegno di dover scegliere i modelli teorici di rife-
rimento per ciò che riguarda:

a)	la teoria dell’istruzione;
b)	la teoria dell’apprendimento;
c)	le tecnologie della progettazione;
d)	l’epistemologia interna delle singole regole.

Il curricolo deve selezionare e definire (ma non prescrivere) i con-
tenuti di riferimento, indicare i tempi di minima e di massima per 
la loro realizzazione, definire i criteri di organizzazione dei conte-
nuti e delle strategie di esperienze degli ambiti formativi, precisare 
le finalità, identificare le modalità e i criteri per l’apprezzamento 
dello sviluppo formativo e culturale. 
Il curricolo si carica cioè di un significato strategico rispetto alla 
formazione delle nuove generazioni. L’ideazione e la realizzazione 
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del curricolo non possono privilegiare che un modello misto di 
implementazione, né solo il tipo bottom up, né solo di tipo top down; 
il collegio è deputato all’elaborazione delle scelte sui contenuti, 
sui metodi, sull’elaborazione e sulle varie forme di valutazione e 
documentazione. Il curricolo di una scuola si avvia a divenire quin-
di un’impresa cooperativa di interventi formativi, la scuola stessa 
dovrebbe tendere a realizzarsi come una “comunità di laboratori” 
coordinati tra di loro.
Gli studi più recenti sull’intelligenza, sulla memoria e sulla me-
tacognizione, nonché gli ultimi documenti dell’OCSE, convergo-
no su un individuo che, per vivere, deve parlare molti linguaggi, 
deve saper vivere con gli altri in una dimensione interculturale. 
Per sviluppare l’attitudine ad apprendere per tutta la vita la scuola 
deve far crescere negli alunni il desiderio di conoscere, imparare, 
scegliere, sviluppare l’atteggiamento di ricercare e di realizzare 
attività elaborando informazioni. Per ottenere ciò, appare fonda-
mentale creare contesti stimolanti, aprirsi al territorio e giungere 
ad una “triangolazione” tra contenuti, metodi dell’insegnamento 
e teorie dell’apprendimento.
Attraverso la capacità propositiva che una scuola riesce ad esprime-
re, infatti, essa può “attivare” l’ambiente circostante, selezionare i 
propri interlocutori, rispondere ai loro bisogni e alle aspettative 
divenendo reale soggetto culturale operante sul territorio.
In questi anni nascono le prime reti di scuole collegate fra loro 
per realizzare, unendo fondi e risorse, progetti curricolari comuni 
che, proponendo attività anche diverse da quella della didattica 
tradizionale, riescono a rispondere a esigenze di specifiche realtà 
territoriali e a motivare i giovani trovando così forme nuove di 
continuità, orientamento e prevenzione della dispersione.
L’art. 21 della Legge 59/97 ha aperto la via dell’autonomia scola-
stica; il Regolamento dell’autonomia ha approfondito e ratificato 
le esperienze più significative che si sono venute realizzando in 
questi ultimi anni, anche per ciò che riguarda le indicazioni cur-
ricolari.
Il Piano Triennale dell’Offerta Formativa, elaborato dal collegio 
dei docenti, sulla base degli indirizzi per le attività della scuola e 
delle scelte di gestione e di amministrazione definiti dal dirigen-
te scolastico (art.3 del Regolamento), diviene così il documento 
fondamentale di ogni istituto scolastico e ne definisce l’identità 
culturale e progettuale. In esso è contenuto anche il progetto cur-
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ricolare della scuola. L’autonomia decreta la fine di un sistema 
scolastico basato su programmi rigidi, decisi dal centro. Accanto 
al curricolo obbligatorio, stabilito a livello nazionale e che fa salvo 
il carattere unitario dell’istruzione, ogni scuola indica la quota, al-
trettanto obbligatoria, comprendente le attività integrative scelte 
liberamente per realizzare una sua specifica proposta educativa. 
Questo sistema permette di garantire il carattere unitario dell’i-
struzione, rinforzato tramite un attento monitoraggio da parte del 
servizio nazionale per la qualità dell’istruzione, di valorizzare il 
pluralismo culturale, di venir incontro alle esigenze del territorio.
Il curricolo che emerge dal Regolamento può essere arricchito 
con discipline e attività facoltative, programmate sulla base di ac-
cordi con Regioni, enti locali, reti di scuole. 
La flessibilità, organizzativa e didattica, può riguardare:

	> l’articolazione del calendario scolastico e del monte ore annua-
le di ciascuna disciplina;

	> il superamento dell’ora tradizionale come unità d’insegnamen-
to e l’utilizzazione, nell’ambito del curricolo, degli spazi orari 
residui;

	> l’articolazione delle diverse discipline e dei percorsi individuali 
di recupero/potenziamento;

	> le discipline/attività scelte dalle singole scuole come quota inte-
grativa obbligatoria del curricolo;

	> l’impiego dei docenti in modo funzionale al progetto, fermo 
restando:

•	 il rispetto del monte ore annuale destinato alle singole disci-
pline curricolari,

•	 l’articolazione delle lezioni in non meno di cinque giorni set-
timanali,

•	 la libertà d’insegnamento

	> le attività/discipline opzionali da attivarsi in orario extrascola-
stico.

Si potranno trovare nuovi modi per raggruppare gli alunni, ciò 
può portare al superamento dell’unità classe favorendo attività 
cooperative per gruppi omogenei/eterogenei, tramite modelli di 
ricerca-azione.
In autonomia, ogni scuola può sia scegliere e adottare per la valu-
tazione dei ragazzi un sistema di “crediti formativi” per attestare 
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anche le competenze acquisite dagli alunni in attività non discipli-
nari, extrascolastiche, che possono favorire però l’inserimento dei 
giovani nella società e nel mondo del lavoro, facilitando l’orienta-
mento e la formazione, sia individuare percorsi per il recupero dei 
“debiti formativi”. 
La possibilità di creare reti fra scuole, di poter far accordi con sog-
getti pubblici e privati, cioè di reti di diverso tipo, può favorire la 
ricerca, l’aggiornamento, la didattica, lo scambio di informazioni 
e materiali, nonché l’acquisto, in consorzio, di beni e servizi. Alle 
singole scuole o alle scuole consorziate è consentito di stipulare 
convenzioni o contratti d’opera con Università statali o libere, enti 
o associazioni, privati, in grado di dare il loro apporto alla realizza-
zione di obiettivi specifici per ampliare l’offerta formativa; si potrà 
così sostenere la ricerca metodologica/didattica, favorire lo svilup-
po delle nuove tecnologie, dei metodi di valutazione e autovaluta-
zione, della documentazione; ciò può contribuire a far acquisire a 
ciascuna istituzione scolastica una più “marcata” identità culturale 
e sociale.
Le principali direttrici che dovranno guidare i collegi dei docen-
ti in autonomia nell’elaborazione delle loro proposte curricolari 
possono così essere sintetizzate:

Flessibilità
Condivisione delle 

responsabilità
Integrazione

Intesa come capacità 
di modulare entro un 
disegno unitario: curri-
colo, organico funzio-
nale, adattamento del 
tempo scuola, didatti-
ca modulare, percorsi 
individualizzati.

Scelte riguardo il Pia-
no Triennale dell’Of-
ferta Formativa, la 
ricerca metodologica-
didattica, il sistema di 
autovalutazione inter-
no.

Capacità di sapersi 
situare entro un siste-
ma formativo poliva-
lente, avere cioè rap-
porti interattivi con 
il territorio, essere in 
grado di costituire reti 
fra scuole, e rapporti 
con soggetti pubblici 
e privati per arricchire 
l’offerta formativa.

Ogni scuola può, inoltre, funzionare anche in orario extrascola-
stico, collegandosi ai centri territoriali, come agenzia culturale 
per il lifelong learning, per la formazione e la riqualificazione de-
gli adulti, in collaborazione anche con il mondo del lavoro. Ciò 
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permette alle istituzioni scolastiche di accrescere il carattere di 
“servizio” inserito nel territorio e di concorrere alla realizzazione 
di uguaglianza di opportunità per ciascun individuo, attraverso 
l’attivazione di proposte di istruzione, di formazione, di nuove 
tecnologie, di contatti con il mondo del lavoro e con il sociale.

2.5  Il curricolo metacognitivo 
Abbiamo visto che l’insegnamento-apprendimento di strategie 
metacognitive, auspicabile in una scuola moderna ed efficace, 
deve essere inserito all’interno dei metodi di insegnamento, della 
progettazione didattica, della supervisione dei processi.
La programmazione curricolare dunque non può non tener conto 
dell’esigenza di favorire l’attitudine al pensiero metacognitivo nel-
la costruzione, organizzazione e valutazione delle attività previste. 
In particolare gli obiettivi di cui un curricolo orientato alla forma-
zione di un’attitudine meta cognitiva dovrebbe tener conto sono 
(Costa 2008): 

A) Apprendere a pensare 

Gli uomini sono dotati di una naturale e capacità di pensare. Per 
trarre il maggior beneficio da questa innata inclinazione occorre 
però che qualcuno ci insegni “come pensare”. Così come un atleta 
con una naturale predisposizione ha tuttavia bisogno di esercizio 
per perfezionare le sue abilità, così gli studenti hanno bisogno 
di pratica, di concentrazione, di riflessione e di una guida sicura 
per apprendere a pensare con competenza. Se il pensare è innato 
nell’uomo, il pensare competente deve essere coltivato nel tempo. 
Processi cognitivi e contenuti (inter/transdisciplinari) sono inse-
parabili. Una comprensione profonda ha bisogno di azione con-
tinua delle abilità di comparare, analizzare, applicare, trasferire, 
valutare: ogni attività in classe dovrebbe essere progettata per il 
raggiungimento di un “pensare competente”. 

B) Pensare per apprendere 

La conoscenza è un processo che viene favorito dallo scambio di 
esperienza. Le attività di classe dovrebbero dunque cogliere l’occa-
sione derivante dall’interazione all’interno del gruppo classe, pro-
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ponendo attività che consentano il continuo scambio/produzione 
di idee. I contenuti da apprendere non sono dunque il fine dell’i-
struzione, bensí il “veicolo” per un apprendimento attraverso il 
quale porre questioni e problemi che sviluppano l’immaginazione 
e stimolano il ragionamento in un clima di classe non giudicante. 

C) Pensare insieme

L’individuo influenza il pensiero del gruppo e ne viene a sua volta 
influenzato. La ricerca di modalità attraverso le quali incoraggia-
re il pensare in gruppo aiuta gli studenti a costruire sia la cono-
scenza propria che quella condivisa. Lavorare in gruppo permette di 
effettuare maggiori connessioni tra punti di vista differenti, al fine di ri-
solvere problemi, superando le limitazioni delle sole prospettive individuali 
(Vygotskij, 1978). Sviluppare capacità di lavorare in gruppo ne-
cessita di competenze attraverso le quali riflettere seriamente sui 
problemi e consente di superare quella porzione di egocentrismo 
che spesso limita la capacità di risolvere i problemi e di pervenire 
ad apprendimenti piú profondi. 

D) Pensare sul proprio pensare

Il curricolo dovrebbe inoltre sviluppare un’alta consapevolezza sul 
proprio pensare. In realtá, pur avendo la potenzialità di generare 
queste riflessioni coscienti, generalmente non si è consapevoli di 
come stiamo pensando. Apprendere a pensare inizia con il ricono-
scere “come” stiamo pensando, attraverso l’ascolto di noi stessi e la 
comunicazione che poniamo in essere con noi stessi. La metaco-
gnizione coinvolge il tutto di noi: le emozioni, le sensazioni fisiche, 
le idee, le credenze, i valori, le qualità del carattere, e le inferenze 
che generiamo dalle interazioni con gli altri. 

E) Pensare in grande

Attraverso il curricolo possiamo costruire comunità di apprendi-
mento interdipendente dove continuamente le persone cercano 
modi per sostenersi vicendevolmente, apprendere insieme, e cre-
scere verso piú grandi intelligenze. 
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