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Il curricolo è co-costruzione
di Gabriella Serafini, già dirigente dell’IC di Atri (Te)

L’organizzazione del currico-
lo rappresenta lo spazio proget-
tuale che ogni scuola, in regime 
di autonomia, è chiamata a de-
lineare; si tratta di una grande 
opportunità, entro la quale ogni 
scuola, ogni dirigente e corpo 
docente sono chiamati a espri-
mere il meglio della propria spe-
cifica professionalità
• affrontando le problematicità 
progettuali nella costruzione di 
un curricolo; 
• riconoscendo comunemente 
il valore del curricolo nell’orga-
nizzazione dei suoi diversi aspet-
ti (formale, implicito e nascosto); 
• riflettendo sulla certificazio-
ne delle competenze all’interno 
di una logica integrata tra pro-
gettazione dell’azione didattica, 
attuazione dei processi e valuta-
zione; 
• assumendo la necessità di un 
curricolo locale integrato nel-
la logica progettuale del Piano 
dell’Offerta Formativa e rivolto 
alla costruzione dell’identità lo-
cale nell’ottica dello scambio e 
del confronto con le diverse al-
tre identità culturali;
• prendendo atto della necessità 
di una formazione qualitativa-
mente avanzata di tutti i respon-
sabili del processo formativo ri-
spetto al profilo culturale delle 
Indicazioni.

Curricolo  

e non programma
Il concetto di curricolo è decisa-
mente contrapposto a quello di 
programma! Fa da riferimento 
tutto il pensiero di Michele Pel-
lerey in materia e, in particola-
re, Progettazione didattica. Metodi 
di programmazione educativa scola-
stica (SEI, Torino, 1979), là do-
ve fissa, una volta per sempre 
nell’evoluzione della riflessione 
didattica, il principio secondo 
il quale il curricolo è l’«insieme 
delle esperienze di apprendi-
mento che una comunità scola-
stica progetta, attua e valuta in 
vista di obiettivi formativi espli-
citamente espressi».
Nelle indicazioni infatti l’atten-
zione è principalmente centra-
ta sulla “ecologia dell’appren-
dimento” e non già su una se-
quenza di contenuti disciplinari 
standardizzati. L’azione didatti-
ca dovrebbe impegnare l’inse-
gnante a creare e organizzare 
condizioni, a gestire e mediare 
interazioni che devono produr-
re elaborazione di idee e prodot-
ti. L’accompagnamento esclude 
la preventiva e più o meno rigi-
da progettazione di un percor-
so programmatico centrato su 
contenuti e apprendimento e 
sviluppo di abilità riproduttive e 
standardizzate. Accompagnare 

è diverso che indottrinare. L’ac-
compagnamento è un modo di 
essere, di agire, di organizzare, 
di relazionarsi, che determina le 
condizioni per un incontro do-
cente-allievo durante il proces-
so insegnamento-apprendimen-
to. Il curricolo dovrebbe creare 
condizioni strutturali, organiz-
zative e culturali in cui sia possi-
bile attivare e mettere a sistema 
buone pratiche di ins/apprendi-
mento in coerenza con gli obiet-
tivi complessivi suggeriti dalle 
indicazioni. L’impostazione del 
curricolo dovrebbe essere ispi-
rata alla elaborazione di propo-
ste che possano incidere signifi-
cativamente sulla qualità della 
formazione tramite l’organizza-
zione e l’innovazione didattica 
(Pontecorvo, Fusè, 1981). 
La pratica didattica trasmissi-
va (indottrinante) funziona con 
gli allievi che a tale pratica so-
no predisposti e formati ma la 
scuola non può limitarsi a rico-
prire il solo ruolo di trasmette-
re la cultura o di tirar fuori ciò 
che l’alunno ha dentro. Calibra-
re il curricolo sulla “persona” si-
gnifica invece considerare le di-
versità e le particolarità di al-
lievi portatori di atteggiamenti 
propri nei confronti della scuo-
la, di valori, di stili cognitivi, di 
potenzialità, di caratteri, proble-
matiche comportamentali diffe-
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renti. È difficile, se non impos-
sibile, riportare tali differenze a 
uno standard medio (teorico) su 
cui riversare il “Programma”. 
Scaturisce da tali considerazio-
ni l’opportunità che il currico-
lo preveda una differenziazione 
nella progettazione del POF. 
La progettazione di un percor-
so continuo per l’allievo implica 
di sviluppare l’idea di verticali-
tà, di fare scuola con tutti e per 
tutti, di gestire la complessità, di 
introdurre metodologie innova-
tive cooperative (condivisione e 
gestione di buone pratiche), di 
incrementare l’operatività an-
che attraverso l’utilizzo di stru-
menti e tecniche stimolanti, di 
creare le condizioni per un am-
biente dialogico-cooperativo, di 
sviluppare l’attività di ricerca 
partecipativa di conoscenze, os-
servazioni e scoperte (ambiente 
di apprendimento ecologico).

Curricolo formale, 

implicito, nascosto
Se l’anima del curricolo è dun-
que la progettualità, ogni teo-
rizzazione sull’argomento non 
può che muoversi e orientarsi 
intorno alla riflessione su quei 
nodi critici che entrano in gioco 
nel fenomeno della progettazio-
ne curricolare, come criteri so-
stanziali e formali di regolazio-
ne dell’azione stessa. Può essere 
utile allora sostenere questa ri-
flessione sul curricolo, tenendo 
presenti i diversi piani che im-
pegnano la sua progettazione 
come una sorta di matrici dell’a-
zione progettuale e che neces-
sariamente devono essere attra-
versati.
All’interno della macrostruttura 
pulsano le varie anime del cur-

ricolo – formale, implicito e na-
scosto – tessendo tra loro dei rap-
porti di connessione e interrela-
zione sistemica, come accade in 
ogni realtà complessa tra il tutto 
e le sue parti, le sue parti e il tut-
to. È opportuno quindi rinveni-
re in ciascuno dei piani indicati 
quei nodi sensibili e critici attra-
verso i quali vanno necessaria-
mente a filtrarsi le specifiche scel-
te progettuali, rendendoli nuclei 
problematici da affrontare con 
forte intenzionalità per assolvere 
al compito educativo dell’elabo-
razione curricolare. Tuttavia, in 
questo sforzo, è opportuno rima-
nere nella prospettiva della do-
manda come modalità di accesso 
e di apertura della progettualità, 
in quanto solo sul terreno dell’in-
terrogazione possono poi germi-
nare i frutti delle risposte elabo-
rate specificamente dalle scelte 
autonome delle scuole.
L’Istituto comprensivo si pre-
sta bene alla predisposizione del 
curricolo verticale (si veda Cam-
bi, 2000). Ma ci sono dei proces-
si da attivare e per questo ci po-
niamo delle domande prenden-
do ad esempio la matematica: 
• C’è un dipartimento di mate-
matica in un comprensivo? 
• Quali occasioni d’incontro 
hanno gli insegnanti che si oc-
cupano di matematica nei vari 
livelli?
 • In un Istituto comprensivo un 
insegnante di matematica può 
chiedere a un maestro di prima-
ria quale sia il suo rapporto con 
la matematica adulta, può chie-
dere quanto siano profonde le 
sue conoscenze disciplinari che 
vanno oltre la didattica della 
matematica per i bambini?
• Qual è la cultura matematica 
di un maestro e come si fa mate-

matica nella scuola dell’infanzia 
o nella scuola primaria? 
• Alla professoressa di scuola se-
condaria di I grado che si lamen-
ta perché molti alunni hanno 
sbagliato il compito di matema-
tica si potrebbe chiedere qual è 
il suo rapporto con la didattica? 
• L’insegnamento è differenzia-
to tra un comprensivo e una Di-
rezione Didattica, oppure tra un 
comprensivo che ha un diparti-
mento di matematica e un altro 
che non ce l’ha? Ad esempio, 
un’insegnante di scuola dell’in-
fanzia potrebbe dire che si fa 
matematica quotidianamente, i 
bambini fanno corrispondenze 
nelle esperienze di vita pratica, 
ma per fare matematica occor-
re anche qualcosa in più. Oc-
corre una forma di verbalizza-
zione, di concettualizzazione, di 
presentazione, di rielaborazio-
ne, di rievocazione; quindi ser-
virebbe la presenza di un/una 
collega che ha una specializza-
zione e l’Istituto comprensivo 
può offrire questa opportunità. 
Il comprensivo, con le diverse 
presenze professionali, potrebbe 
accompagnare un incontro più 
completo con le discipline.

Il curricolo verticale 

e la ricerca 
Il contesto “verticale” degli isti-
tuti comprensivi dovrebbe fa-
cilitare la costruzione del cur-
ricolo verticale con una ricer-
ca più mirata sul curricolo, da 
articolare per obiettivi specifi-
ci d’apprendimento, in relazio-
ne ai diversi percorsi disciplina-
ri (De Mauro, 2001). È un pro-
blema che implica:
• la selezione e la scelta di con-
tenuti e temi essenziali, attorno 
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ai quali avviare una progressi-
va strutturazione e articolazione 
delle conoscenze; 
• l’individuazione di abilità stru-
mentali e procedurali, che con-
sentano poi di sviluppare progres-
sivamente strategie di controllo 
del proprio apprendimento; 
• la messa in luce di atteggia-
menti, motivazioni, orienta-
menti che invitano i ragazzi a 
diventare responsabili della pro-
pria “voglia di apprendere”. 
Tutto questo rende necessario 
far pesare di più nelle dinami-
che dell’insegnamento le carat-
teristiche degli allievi e cioè le 
loro diversità, i loro stili, le loro 
potenzialità. In questa prospetti-
va l’articolazione lunga del cur-
ricolo consente di accompagna-
re l’alunno lungo il percorso for-
mativo, innestando la progressi-
va differenziazione dei compi-
ti di apprendimento su una più 
solida base conoscitiva.

Curricolo  

e valutazione
Le poche righe del paragrafo 
Valutazione nelle Indicazioni na-
zionali distinguono fra: valuta-
zione didattica, autovalutazio-
ne delle istituzioni scolastiche e 
valutazione dell’intero sistema 
educativo di istruzione e for-
mazione professionale, affidato 
all’Invalsi. 
Riguardo alla prima delle tre 
categorie, la valutazione degli 
alunni (quella che interessa il no-
stro gruppo di lavoro, essendo 
direttamente legata all’organiz-
zazione del curricolo), si affer-
ma che agli insegnanti compe-
te la responsabilità della valuta-
zione e la cura della documenta-
zione didattica, nonché la scelta 

dei relativi strumenti nel quadro 
dei criteri deliberati dai compe-
tenti organi collegiali. La valu-
tazione precede, accompagna e 
segue i percorsi curricolari; atti-
va le azioni da intraprendere, re-
gola quelle avviate, promuove il 
bilancio critico su quelle condot-
te a termine; assume una premi-
nente funzione formativa, di ac-
compagnamento dei processi di 
apprendimento e di stimolo al 
miglioramento continuo. Viene, 
come si vede, richiamata la tri-
plice funzione della valutazione: 
diagnostica in fase iniziale, for-
mativa in itinere, sommativa fi-
nale; si riconferma inoltre la re-
sponsabilità dei docenti in meri-
to all’atto valutativo nella scelta 
degli strumenti e della documen-
tazione. Resta tuttavia aperto 
più di un aspetto: intanto l’og-
getto della valutazione e le sue 
diverse dimensioni.

Curricolo locale
Significativa è la possibilità di 
determinare una quota del cur-
ricolo obbligatorio, scegliendo 
liberamente discipline e attività 
da proporre nel proprio Piano 
dell’Offerta Formativa al fine di:
• valorizzare il pluralismo cul-
turale e territoriale, pur nel ri-
spetto del carattere unitario del 
sistema di istruzione, garantito 
dalla quota definita a livello na-
zionale;
• rispondere in modo adeguato 
alle diverse esigenze formative 
degli alunni, che si determina-
no e si manifestano nel rappor-
to con il proprio contesto di vita;
• tenere conto delle esigenze e 
delle richieste delle famiglie, de-
gli enti locali e, in generale, dei 
contesti sociali, culturali ed eco-

nomici del territorio di apparte-
nenza delle singole scuole.
Facendo incontrare a scuola, in 
percorsi didattici intenzionali, 
la cultura diffusa, quella dell’ex-
trascuola, con quella “ufficiale”, 
si evita il frazionamento del sa-
pere e si trasmette al soggetto 
che apprende la consapevolez-
za dell’importanza di ogni for-
ma di cultura, in quanto espres-
sione dell’umanità che l’ha pro-
dotta. Il proprio ambiente di 
vita diventa così il luogo delle 
esperienze concrete, degli ap-
prendimenti vivi, una palestra 
dove allenare le proprie capa-
cità di esprimersi, di confron-
tarsi, di imparare, il contesto in 
cui crescere e realizzare se stes-
si, anche dal punto di vista pro-
fessionale. Così le tradizioni lo-
cali, le forme artistiche artigia-
nali, le produzioni dialettali, le 
attività economiche caratteristi-
che di un territorio, il suo am-
biente naturale, la sua musica 
popolare entrano nella scuo-
la, possono essere tramandate 
e contribuiscono a ricostruire 
l’identità locale dei singoli ter-
ritori che molto spesso rischia 
di essere perduta e, altrettanto 
spesso, viene rinnegata dai gio-
vani, indotti dalle tecniche di 
mercato a vivere più nel globale 
che nel proprio mondo concre-
to. Chiamata ad assolvere que-
sto compito educativo, per la 
scuola è indispensabile un rap-
porto costante con il territorio, 
perché esso è il contesto da cui 
provengono i bisogni formativi 
che è interpellata a soddisfare. 
La scuola quindi deve “anda-
re verso” il territorio per cono-
scerlo. Allo stesso tempo, tutta-
via, la scuola deve “fare entra-
re” il territorio all’interno delle 
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sue aule, poiché gli elementi che 
lo costituiscono (patrimonio na-
turalistico, storico, artistico, cul-
turale, ma anche sociale e rela-
zionale) sono quelli in cui l’allie-
vo è inserito, quelli di cui dovrà 
farsi custode, attento e sensibile.

Formazione  

e costruzione  

del curricolo
Quali sono, o potrebbero essere, 
gli obiettivi del processo forma-
tivo in un contesto di profondi 
cambiamenti e di disomogenei-
tà fra le scuole, un contesto in 
cui i saperi tendono rapidamen-
te a consumarsi e quindi a rin-
novarsi senza la necessaria e dif-
fusa riflessività sugli esiti e i pro-
cessi di tale rinnovamento?
L’attenzione prioritaria va ai 
cambiamenti intrinseci all’im-
pianto formativo: metodi, stra-
tegie, tecniche, didattiche, sape-
ri diversi. Possiamo e dobbiamo 
farne tesoro. 
Oggi però la scuola ci domanda 
maggiore professionalità per at-
tuare un curricolo che “sviluppi 
e organizzi la ricerca e l’innova-
zione educativa” in uno scena-
rio multiculturale, e questo do-
vrebbe volgere il nostro sguardo 
anche ai mutamenti che sono 
estrinseci al mondo formativo, 
ma che lo toccano profonda-
mente. La formazione quindi 
vuole cambiamenti che vada-
no oltre il raggiungimento degli 
obiettivi naturali di apprendi-
mento professionale, per diven-
tare il luogo in cui condividere 
e scambiare valori, aumentare 
il peso delle relazioni umane e 
sviluppare l’incontro e il movi-
mento delle diverse soggettivi-

tà. Negli scenari in cui anche la 
formazione sta vivendo il trava-
glio della ricerca di una nuova 
identità espressa in nuove e di-
verse linee strategiche e meto-
dologiche, potremmo eviden-
ziare alcune direzioni operative 
e di senso: 
• la valorizzazione del patrimo-
nio interno alla scuola (istituto o 
reti di istituti) per ragionare at-
torno ai casi didattici tratti dalle 
esperienze innovative degli ulti-
mi tempi; l’autogestione dei pro-
cessi formativi attraverso incon-
tri che perdono la ritualità del-
la lezione e assumono caratteri-
stiche delle riunioni di gruppo; 
la realizzazione di progetti che 
fondino l’apprendimento sull’e-
sperienza nella forma di labora-
tori o di ricerca-azione;
• la realizzazione di finalità 
che producano ricchezza e be-
nessere psichico, tenendo pre-
sente che la motivazione al be-
nessere sta alla base delle altre 
motivazioni;
• il perseguimento di una com-
petenza professionale che co-
niughi conoscenze e capacità 
tecniche con conoscenze e ca-
pacità psicologiche;
• la realizzazione di percorsi, 
anche fuori dall’aula, per speri-
mentare l’intelligenza emotiva, 
l’esperienza esistenziale, il con-
tatto con le emozioni, la dimen-
sione etica e morale;
• la chiara definizione del pro-
cesso formativo che dovrebbe 
attraversare essenzialmente due 
fasi:
1) la fase di ricerca per l’anali-
si dei casi innovativi. I casi de-
vono essere ricchi di dati e in-
formazioni di carattere pedago-
gico, organizzativo, sociale. L’a-
nalisi deve riguardare gli aspetti 

di contesto, ossia le diverse va-
riabili che hanno contribuito al 
successo del progetto (modelli 
di interazione, modalità di os-
servazione utilizzate, forme di 
comunicazione con l’esterno, 
aspetti organizzativi, linguag-
gi utilizzati, forme di apprendi-
mento perseguite);
2) la fase di progettazione con il 
compito di trasformare modelli 
e conoscenze acquisite nella fa-
se di ricerca, in progetti didattici 
da realizzare nei possibili conte-
sti scolastici. 
In sintesi, senza volere ridutti-
ve semplificazioni, occorre che 
la formazione diventi un luogo 
in cui costruire un linguaggio 
comune, non certo omologato, 
che sia espressione di respon-
sabilità condivise. La doman-
da deve partire dai singoli pro-
tagonisti dell’azione formativa, 
in primis i docenti, nella consa-
pevolezza dei propri bisogni e 
dei propri desideri e con la pre-
cisa e inderogabile richiesta che 
qualunque azione formativa ab-
bia risonanza nei progetti di vita 
individuali.
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