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1. Nuovi indirizzi curricolari?

"Cosa insegnare ai ragazzi delle prossime generazioni è questione assai controversa": così prudentemente iniziava il documento finale della Commissione dei Saggi sul finire del secolo scorso. Con prudenza infatti conviene avviare ogni discorso a questo riguardo, soprattutto a motivo del sovraccarico di significati che in questo campo ogni discorso e ogni termine evocano. Così conviene cercare di esplicitare, con cautela, quale uso si fa delle parole. 

Non si può non cominciare con curricolo: poiché le Indicazioni Nazionali vantano il merito di averne superato valore e praticabilità, è opportuno ridisegnarne alcuni significati. Anziché allungare la lista delle definizioni, Bruner propone come riferimento l’immagine della conversazione animata1. Il curricolo certo viene costruito a partire dai “saperi” (insieme di conoscenze scelte perché vengano insegnate alle nuove generazioni), i quali vengono consegnati alle scuole perché diventino, attraverso l’attività di progettazione dei docenti, “oggetti di insegnamento”. Ma è quando questi oggetti entrano in classe  che avviene la trasformazione decisiva: gli oggetti di insegnamento divengono apprendimenti all’interno appunto di conversazioni (più o meno) animate. E’ qui che si gioca la qualità della formazione perché a questo punto le intenzionalità (degli insegnanti) si trasformano in esperienze più o meno significative (per gli alunni); qui il curricolo si manifesta in quanto insieme di vere e proprie “pratiche di apprendimento”, si determina in una specifica forma ed è da questa specifica forma che gli alunni possono trarne o meno vantaggio. 

Ogni volta che si cerca di ridisegnare questa complessa costruzione, l’ambizione di chi vi pone mano è sempre quella di definirne linee di continuità e coerenza. Le Indicazioni Nazionali hanno individuato nella forma dei Piani Personalizzati e delle Unità di Apprendimento la  garanzia di coerenza del sistema: si tratta di una  forma che affida al principio ologrammatico (ogni obiettivo sarebbe in grado di richiamarne qualsiasi altro) il fondamento e alle numerose prescrizioni  procedurali la strada per la sua praticabilità.  
Oggi mi pare che valga la pena di assumere un punto di vista in grado di prestare attenzione a quella che Bruner chiama “l’intima natura dell’insegnamento e dell’apprendimento scolastico”: “L’interesse quasi esclusivo per le prestazioni e per la valutazione ha spesso portato a trascurare i mezzi con cui insegnanti e allievi fanno il loro mestiere nella classe reale, come insegnano gli insegnanti e come imparano gli allievi”2. A veicolare le forme e i contenuti dell’apprendimento, più che il dichiarato collegamento – banale o raffinato che sia -  tra obiettivi diversi, sono proprio “i mezzi con cui insegnanti e allievi svolgono il loro mestiere”; a offrire un senso piuttosto che un altro, una traiettoria interpretativa dei fenomeni studiati, e quindi alla fine a permettere alle conoscenze apprese di durare oppure di perdersi, di venire ri-contestualizzate o invece di venire semplicemente replicate, sono proprio le “situazioni di apprendimento”. Che non si tratti di una questione solamente metodologica può essere segnalato da questo semplice riscontro: quanto più si  cerca di insegnare considerando innanzitutto i modi di pensare e di operare propri delle discipline (poniamo, scienze o storia), tanto più ci si troverà ad affrontare e risolvere – in un certo senso – proprio quei problemi che lo scienziato e lo storico si sono trovati ad affrontare e risolvere. Il problema metodologico si presenta subito come problema epistemologico. 

Si può a questo punto ipotizzare che un sistema di garanzie in grado di promuovere continuità e coerenza nel percorso curricolare (dai saperi agli oggetti di insegnamento e da questi agli apprendimenti degli alunni) possa trovare un punto forte proprio nella nozione di competenza, solo che si riesca  a dimostrarne la pregnanza epistemologica e insieme il valore formativo. 

2. Alla ricerca della competenza 

Il dibattito sulle competenze si è andato via via ampliando da quando si è manifestata una particolare attenzione nei confronti delle dinamiche socio-culturali che oggi siamo soliti riportare sotto l’etichetta di “società della conoscenza”. Si inizia a parlare di competenze proprio quando la stabilità delle conoscenze e la tenuta della formazione nel tempo cominciano a vacillare a motivo dei repentini mutamenti in campo tecnologico, economico e sociale da un lato, e dall’altro a causa dell’astrattezza e della scarsa spendibilità sociale delle acquisizioni  scolastiche.  Morin ha formulato questo problema indicando come obiettivo della formazione quello di promuovere “una nuova attitudine a organizzare le conoscenze”3
Provo a riassumere gli studi avvenuti in questi ultimi anni intorno alle competenze in tre grandi ambiti. Il primo, più legato alla formazione al lavoro e alle professioni, che pone al centro il problema dell’analisi delle competenze per una identificazione degli elementi che la compongono allo scopo di promuoverne lo sviluppo. Il secondo ambito tende per lo più ad associare la nozione di competenza a quella di “qualità degli apprendimenti”: è un po’ in questa traiettoria che si muovono in genere le riflessioni pedagogiche più recenti, almeno nel nostro Paese. Mentre questi due ambiti manifestano, in diversa misura, la preoccupazione di definire le competenze, già annunciano quello che una serie di ricerche di matrice “situazionista” pone oggi al centro dell’interesse: la questione dell’acquisizione delle competenze all’interno di pratiche d’uso. Proprio queste ricerche possono offrire un contributo importante per individuare – nella nozione di competenza come manifestazione di “pensiero pratico esperto” -  una garanzia di continuità e coerenza nel percorso curricolare.

2.1  Competenze e ruoli

L’opportunità di far valere un set di competenze più dinamico e plastico rispetto a quello tradizionalmente certificato dai titoli scolastici o dalle qualifiche professionali è legata in buona parte all’evoluzione delle pratiche organizzative. In questo quadro un passaggio decisivo, a livello concettuale, è avvenuto grazie al progressivo abbandono – quale referente per le descrizioni dei contesti lavorativi - della nozione di “mansione”(la mansione si esegue) a vantaggio di quella di “ruolo”(che invece va sempre interpretato). Molti studiosi, tra cui Butera4, hanno sostenuto che anche nella più rigida organizzazione tayloristica non si è mai realmente verificato che all’esecuzione di un compito specifico abbia fatto riscontro una specifica “competenza”. In realtà, anche a parità di mansioni assegnate i soggetti sembrano spesso comportarsi in modi diversi proprio perché interpretano “ruoli” diversi. Weick, studioso dei sistemi a “legame debole”, sostiene che sia stato proprio questo aspetto a permettere alle organizzazioni più rigide di sopravvivere di fronte alle mutevoli esigenze del mercato5. Ora, se a parità di mansioni si possono svolgere “ruoli” diversi,  cosa interviene a determinare il decalage, la differenza? L’iniziativa e la capacità interpretativa del singolo da un alto, e dall’altro le dimensioni "implicite" del lavoro: gli atteggiamenti, le attese, il clima complessivo che si instaura in un’organizzazione o un gruppo, le “conoscenze tacite”6.   Nell’interpretazione della situazione e del compito entra in campo l’orientamento del soggetto:  la competenza così si è venuta identificando sempre più con la “capacità di controllo e di direzione del processo in cui si è inseriti”. Certamente questa nuova prospettiva ha messo in crisi molti modelli di assessment delle competenze fondati sulla elementare identificazione tra competenze e relative prestazioni. 
A questo proposito, nella ricerca sulle competenze ci troviamo di fronte due principali linee di tendenza. Gli approcci analitici in alcuni casi evidenziano gli elementi costitutivi delle competenze (conoscenze, capacità e atteggiamenti), in altri le suddividono in competenze di base, specifiche e trasversali7. Un altro approccio mira a sottolineare come l’esercizio delle competenze altro non sia che il risultato di una relazione, specificatamente tra conoscenze e capacità da un lato e situazioni o compiti dall’altro. Di particolare interesse – a questo riguardo - sembra la definizione di competenza proposta da Meghnagi8: la competenza sarebbe costituita da un insieme di conoscenze disciplinari e di senso comune, la cui efficacia dipenderebbe dalle situazioni e dai problemi che devono essere decodificati. Tale decodifica richiede certo un livello adeguato di capacità formali e astratte, ma queste agiscono in rapporto ad altri saperi  con cui è difficile stabilire gerarchie poiché il dato prevalente del loro esercizio è costituito dalle varie interrelazioni e dalla loro dinamica. Le conoscenze e le capacità “di dominio” si giocano sempre in situazione all’interno di quadri di riferimento, di frame che offrono la prospettiva d’interpretazione e di azione, che decidono alla fine le modalità di esercizio della competenza stessa. 

2.2  Competenza come qualità degli apprendimenti

Un secondo indirizzo di indagini tende a caratterizzare la competenza come apprendimento qualitativamente rilevante. Penso che in questa prospettiva si possano segnalare alcuni importanti contributi apparsi nel nostro Paese. 
Il primo è costituito dalla riflessione di Boscolo9. Egli parte dalla definizione di competenza come "insieme delle conoscenze, abilità e atteggiamenti che consentono a un individuo di ottenere risultati utili al proprio adattamento negli ambienti per lei/lui significativi - in questo caso la scuola - e che si manifesta come capacità di affrontare e padroneggiare i problemi della vita attraverso l'uso di abilità cognitive e sociali." L'articolazione in conoscenze dichiarative, procedurali e atteggiamenti serve a qualificare l'apprendimento come risorsa: cioè come repertorio  a disposizione dell’individuo, come insieme di capacità, strategie e orientamento motivazionale che regola e guida sia l'acquisizione, sia l'uso degli apprendimenti. La qualità degli apprendimenti può essere poi valutata da diversi punti di vista: l’organizzazione dei contenuti, la continuità e l’integrazione con il patrimonio pregresso, la flessibilità degli apprendimenti, ossia la loro trasferibilità. A questo proposito, per esempio, Boscolo sostiene che un insegnamento che non ama problematizzare, o rigidamente disciplinaristico, certo non agevola la generalizzazione:  per favorirla occorre che l'insegnante consideri la propria disciplina come prospettiva, linguaggio, metodi da e con cui osservare e analizzare fatti e fenomeni, e non come repertorio di nozioni. 
Di rilevante interesse l’elaborazione proposta da Pellerey;10 credo utile segnalarne alcuni aspetti.   Partendo da una definizione di competenza come "capacità di mettere in moto e di coordinare le risorse interne possedute e quelle esterne disponibili per affrontare positivamente una tipologia di situazioni sfidanti", Pellerey segnala un aspetto cruciale: quando parliamo di competenze dobbiamo ampliare l’orizzonte di osservazione, cercando di delucidare non solo come un soggetto riesca ad attivare conoscenze e abilità acquisite, ma anche come sia in grado di rintracciare, nella specifica  situazione, informazioni tali da richiamare conoscenze e abilità congruenti con il contesto e il compito. Un secondo contributo fa riferimento al concetto di “schema”, di derivazione piagettiana, inteso come "struttura invariante di una operazione o di un'azione": il recupero di questa  nozione   (che Meghnagi chiama “copione”) potrebbe spiegare da un lato l’invarianza (per cui una competenza si manifesterebbe secondo tratti comuni pur in diversi contesti), dall’altro gli  accomodamenti che pure caratterizzano la competenza quando è chiamata ad agire di fronte a una varietà di situazioni.  
Una persona veramente competente è in grado di far fronte a una situazione sfidante, complessa e che presenta un carattere di novità; è in grado di organizzare se stessa e le sue risorse interne - conoscenze, abilità, capacità di riflessioni sistematiche – insieme alle risorse esterne - le informazioni e gli artefatti presenti o reperibili nel contesto - in maniera tale da risolvere il problema; è infine in grado, posta di fronte a una variante inattesa, di riprogettare il proprio intervento per adattarlo alle nuove richieste. Quanto al problema della promozione delle competenze, Pellerey offre quattro suggerimenti metodologici:  l’apprendistato cognitivo-pratico (articolato secondo la progressione: osservazione, imitazione, autocontrollo, autoregolazione); la presentazione di “famiglie di situazioni simili” (con analogie e differenze); il lavorare per progetti (che presenta il vantaggio di offrire prospettive significative a chi si cimenta); la presentazione di situazioni-problema (quei contesti in parte conosciuti, ma che non si è ancora in grado di affrontare). A questo riguardo, anche Cambi11 sostiene che il lavoro scolastico, il quale da sempre prevede il ricorso a esercizi, se vuole promuovere competenze dovrebbe invece provare a cimentarsi con  lo “studio di casi”, che ha carattere più complesso, vale per tutte le discipline, richiama processi di interpretazione anziché rimandare a procedure applicative. 
Le prospettive finora accennate presentano una serie di tratti comuni che vengono ripresi e rilanciati dall’indirizzo situazionista. 

2.3  La competenza:  come diventare esperti

Proprio dalla distinzione tra compiti che richiedono applicazione di conoscenze (dichiarative o procedurali) e compiti che richiamano interpretazione della situazione possiamo partire per affrontare la questione delle competenze dal punto di vista rappresentato dal “pensiero pratico”: secondo questa prospettiva, divenire competenti significa diventare esperti e quindi adottare, all’interno di un repertorio di risorse, quelle più idonee alla situazione. 
La distinzione tra pensiero teorico e pensiero pratico (che proviene da lontano) ha prodotto, sul piano formativo, la convinzione  che la conoscenza teorica e il pensiero astratto siano la via per  produrre saperi generali, quindi più facilmente e utilmente trasferibili (appartiene a questo punto di vista per esempio l’idea che apprendere come si deve fare sia la garanzia per saper fare). Ora, è proprio questo assunto a venire oggi messo in discussione: la nozione di trasferibilità spesso si identifica con quella di trasferibilità del sapere astratto, e questa si fonda a sua volta sull’idea che le conoscenze vadano isolate dai contesti, dai processi reali che le hanno prodotte e che solo questa progressiva de-realizzazione possa renderle generalizzabili. Quindi, più le conoscenze sono astratte, più risultano slegate dal contesto che pure – attraverso gli artefatti disponibili e in uso – le ha prodotte,  più potranno venire trasferite. Ora, né le scienze né le professioni sono più in grado di continuare a pensarsi in questo modo, a prescindere cioè dalle pratiche e dai contesti in cui si sono costruite e continuano a operare. L’attività scientifica è un sistema di azioni situate le quali, più che seguire il filo di ragionamenti astratti, si realizzano in modi molto concreti. Questa impostazione di tipo situazionale è sostenuta sia da studi sui modi reali con cui gli scienziati operano e ragionano svolgendo la loro attività di ricerca, sia da successive analisi intorno alle forme di conoscenza che si praticano nelle organizzazioni e nei luoghi di lavoro. Come riassume Pontecorvo12, “il presunto passaggio evolutivo da un pensiero contestualizzato a un pensiero astratto viene piuttosto riportato  a una articolata transizione tra diversi contesti di vita e di conoscenza”. Collocare l’analisi sulle  competenze all’interno della prospettiva del “pensiero pratico esperto” comporta una descrizione dei caratteri  di questo pensiero. Zucchermaglio13 riassume queste specificità cognitive  del pensiero pratico esperto indicandone i tratti essenziali: la definizione dei problemi  (i problemi non sono mai “dati”, ma vengono sempre ri-definiti); le soluzioni flessibili ( lo stesso problema può venire risolto in diversi modi in base al contesto di soluzione, l’esperto è proprio colui che dispone di un ricco repertorio di soluzioni); l’integrazione dell’ambiente nel sistema di soluzione dei problemi (in genere avviene un vero e proprio incorporamento di elementi dell’ambiente nel processo di definizione/soluzione del problema, utilizzando artefatti, persone, media presenti o disponibili); l’ottimizzazione dello sforzo (si privilegiano in genere modalità economiche che permettono di risparmiare energia); la dipendenza da conoscenze specifiche particolari (le conoscenze di dominio sono essenziali per la soluzione dei problemi). Di questa analisi vorrei sottolineare due aspetti. Da un lato14, questi studi mostrano che gli esperti sono coloro che fanno riferimento e utilizzano in modo più rilevante, oltre che flessibile, le risorse ambientali, mentre uno dei tratti caratteristici dei novizi in una professione è proprio un uso meno efficace e più limitato di tali risorse. Il novizio, insomma, posto di fronte a un compito fa riferimento per lo più “a quello che ha in testa”, l’esperto utilizza maggiormente e cerca di combinare le risorse contestuali. Dall’altro lato, sembra ormai accertato che non esiste un solo modo per dimostrare di essere esperti, esiste invece una molteplicità di forme di “perizia”. Sovente il rispetto puntiglioso di procedure canoniche funziona solo per problemi e compiti assai semplici, ripetitivi e in genere poco significativi. 
Così si apre la strada a un’ulteriore considerazione: per diventare esperti non è sufficiente seguire rigorosamente le procedure descritte dall’esperto o previste dai manuali; occorre lentamente incorporare conoscenze e competenze tacite, inespresse, entrare quasi nel linguaggio che viene usato, con i suoi rimandi ai significati comuni ed espliciti ma anche ai suoi sensi nascosti, quelli che solo una lunga pratica permette di inferire e di comprendere. Insomma, impadronirsi del patrimonio sedimentato in un campo di ricerca (ma questo vale anche per il mondo dei lavori e delle professioni) non è un’operazione esecutiva, ma sempre insieme anche frutto di un’azione interpretativa.  L’appropriazione del patrimonio culturale è rappresentabile allora come “una progressiva partecipazione, sempre meno periferica, dei novizi alla comunità di riferimento attraverso forme di apprendimento situato”15.  Apprendere insomma non è mai solo un modo per conoscere il mondo, bensì sempre anche un modo per entrare a farvi parte.  
Questi studi hanno quindi messo in crisi la nozione di trasferibilità intesa come processo intrasoggettivo di astrazione e isolamento di una regola, un concetto, un’abilità, una procedura per una successiva applicazione. Ciò che vi è di trasferibile è proprio la costruzione di rapporti significativi e funzionali con il contesto (le risorse interne ed esterne, il mondo-in-mente e l’ambiente); e allora, come si può apprendere se non praticando questa costruzione di rapporti già a scuola? Le competenze – alla fine - si presentano come specificatamente legate alle modalità di acquisizione all’interno di “pratiche d’uso”. Porre le competenze in posizione centrale in un curricolo allora significa legare indissolubilmente gli obiettivi (quella “nuova attitudine a organizzare le conoscenze” di cui parla Morin)  alle forme dell’insegnamento e dell’apprendimento, a “come insegnano gli insegnanti e come imparano gli alunni”, secondo l’espressione di Bruner. Una garanzia di coerenza del percorso curricolare.
II
1. Gli standard a scuola

Il Regolamento dell’autonomia scolastica usa il termine standard in riferimento alla “qualità del servizio”, mentre per quanto attiene ai processi di apprendimento preferisce utilizzare l’espressione “obiettivi generali del processo formativo” e “obiettivi specifici di apprendimento relativi alle competenze degli alunni” (art.8, DPR 275/99). Una distinzione terminologica ribadita nel successivo articolo 10 concernente le verifiche e i modelli di certificazione. Si tratta di una scelta che sembra circoscrivere il riferimento agli standard al solo sistema-servizi, sottraendovi i percorsi formativi, il curricolo insomma. Una scelta prudente, in un panorama tutt’altro che unitario su questo punto; una scelta che sembra voler tenere lontano i processi di apprendimento dal rischio di standardizzazione. Al riguardo non mancano coloro i quali sostengono che i “nuovi indirizzi”, qualora recassero indicazioni di standard di apprendimento, non farebbero che riproporre la vecchia logica dei Programmi ministeriali, che la scuola dell’autonomia ha definitivamente superato. Secondo questa interpretazione gli obiettivi non dovrebbero avere a che fare con gli standard (pena un’ingerenza dello Stato nell’insegnamento), bensì limitarsi a  indicare, pare di capire, un orientamento all’interno del quale gli insegnanti possono esercitare l’autonomia didattica e, alla fine, la libertà di insegnamento. In questo senso gli unici standard di cui sarebbe possibile parlare sono i “livelli essenziali delle prestazioni” che il sistema scolastico deve offrire a tutti i cittadini per garantire loro i diritti civili e sociali: in sostanza quello che la Costituzione (titolo V, art.117)  riserva alla competenza esclusiva dello Stato, insieme alle “norme generali sull’istruzione”. 

Sospendiamo per un momento queste considerazioni di carattere politico-istituzionale per analizzare la questione degli standard da altri due punti di vista: quello dell’insegnante e quello dell’allievo. 

Ora, cosa fa un insegnante quando valuta? Non considera il lavoro dell’alunno sulla base di uno standard di riferimento che gli fa da guida per esprimere il giudizio? Certo, la valutazione può limitarsi a “misurare” la distanza della prestazione dell’alunno dallo standard, oppure avviare un’indagine intorno a come l’alunno ha inteso il compito, ha recuperato risorse interne, ha elaborato le informazioni disponibili per rispondere al problema che si è trovato ad affrontare; in ogni caso, anche questo lavoro più “qualitativo” (e decisivo) non può prescindere da un riferimento in uso da parte dell’insegnante. Diremo forse che questo riferimento in mente dell’insegnante (legato alla sua formazione, alla sua visione della disciplina e dell’apprendimento, alle sue esperienze professionali, ecc) è un’invasione nel campo dell’alunno, un’ingerenza nel suo spazio vitale? Il problema sembra non essere l’esistenza degli standard, indissolubilmente legata a ogni valutazione; il problema, se mai, è come li si riesce a giocare nel processo di insegnamento: se limitandone l’uso a procedure di controllo, oppure rappresentando l’avvio di un lavoro di esplorazione, di indagine su come l’alunno ha lavorato e appreso.  Il modo in cui vengono trattati gli scostamenti dagli standard da parte degli allievi, da questo punto di vista,  diviene un interessante indicatore della professionalità docente. 

Ora consideriamo la questione dalla prospettiva di chi apprende. Cosa facciamo quando ci apprestiamo ad affrontare un compito (da soli)? Cerchiamo di adattare le nostre conoscenze per rispondere alla richiesta. Ma qual è la richiesta? Come intendiamo il compito? Una prima questione riguarda proprio il significato del compito che abbiamo davanti. Per risolverla facciamo riferimento a compiti simili già incontrati, o quanto meno cerchiamo di rendere il nuovo più prossimo possibile a compiti già affrontati e ancora cerchiamo di intuirne lo scopo. Poiché la prima domanda, un po’ semplicisticamente, è: cosa mi si chiede? ecco che subito entrano in gioco  le immagini di sé: sono in grado? sono un buon risolutore di problemi di questo tipo? la mia interpretazione del compito sarà apprezzata? Le strategie cognitive messe finalmente in campo vengono selezionate, circoscritte, focalizzate, orientate in base all’idea di “buon compito” che ciascuno ha elaborato: lo standard-in-mente gioca un ruolo fondamentale nell’affrontare i compiti, e non solo ovviamente quelli scolastici. Certo questo standard (o modello mentale di prestazione e di prodotto) evolve sulla base delle esperienze via via maturate e in questo processo un ruolo fondamentale svolge l’insegnante che sempre, in maniera esplicita e forse più sovente implicita, indica quale sia il suo standard-in-mente: la correttezza ortografica e grammaticale, la ricchezza di idee, la capacità di argomentare e la lunghezza del lavoro, la precisione descrittiva e la proprietà lessicale, e così via. Questi standard – dell’alunno e dell’insegnante – vengono insomma via via negoziati in classe; a sua volta poi anche l’insegnante – in un modo o nell’altro – negozia il suo standard-in-mente confrontandosi con i colleghi della scuola, con la letteratura specifica, ecc. 
Insomma, ogni prodotto (e quindi ogni prestazione) è il risultato di processi sociali e cognitivi che permettono non solo di offrire performance, ma anche di far evolvere gli standard di riferimento, essendo le due cose indissolubilmente legate: contribuiscono cioè alla stessa concettualizzazione dei compiti e dei tragitti da intraprendere per affrontarli. Questo lavorio continuo rappresenta lo specifico del contesto scolastico, e quindi va opportunamente lasciato a questo ambito. Lo standard svolge quindi un ruolo fondamentale nell’affrontare compiti e problemi (e quindi anche nello sviluppo delle competenze), ma in quanto tale – per la funzione sociale e cognitiva che svolge – va riconosciuto come esito (più o meno provvisorio) di continue negoziazioni e quindi va opportunamente lasciato all’autonomia didattica. In ogni caso gli standard, cacciati dalla porta, sono subito rientrati dalla finestra per insediarsi nel cuore del curricolo e della classe.
2. Standard si dice in molti modi
Ma quando parliamo di standard, a cosa ci riferiamo con esattezza? In genere i significati più consueti (basta consultare qualche vocabolario) rimandano a un diffuso utilizzo della nozione di standard come sinonimo di modello cui prodotti o attività è bene si conformino per ottenere un riconoscimento di identità e di valore. In questo caso lo standard – nella sua stabilità - rinvia subito al suo contrario, la varietà, e insieme a un’attività, quella di standardizzazione, e cioè di realizzazione di prodotti uguali e fissi. È forse questa vicinanza all’immagine della “produzione in serie” a suscitare non poche perplessità quando si parla standard nei processi formativi. Che lo standard sia poi normativo (e quindi faccia riferimento alle prestazioni/produzioni di una determinata popolazione prescelta) oppure criteriale (e quindi venga stabilito sulla base di caratteristiche prestabilite dagli esperti come criteri di padronanza), in ogni caso così inteso serve come punto stabile di riferimento per misurare e valutare una distanza: tra la prestazione, o il prodotto, e il modello appunto. E’ in questo ambito che si parla di standard minimi come soglia di accettabilità delle performance, come riferimenti stabili e condivisi per valutare gli apprendimenti all’ingresso dei percorsi formativi e per le certificazioni in uscita. Sovente in questo contesto si parla anche di standard di competenza, ma a tal riguardo forse occorre molta prudenza se – come sembra - anche l’ISFOL riconosce che “è nella formazione professionale che gli standard di competenza vengono utilizzati maggiormente, ancorché in modo molto vario nei diversi territori, settori, filiere ecc.”16. 
Ma vi è un altro uso della nozione di standard, che lo cattura verso un ambito più “simbolico”. E’ l’idea veicolata dall’immagine di étendard (stendardo): si tratta di un’insegna visibile da lontano che funge da punto di riferimento per segnalare una meta da raggiungere. Lo standard in questo caso è un punto di riferimento non in quanto “modello” (canone cui uniformare le prestazioni e in base al quale misurare le distanze), ma in quanto segnale indicatore: rende visibile una meta comune e vi indirizza, richiamandoli e orientandoli, coloro che sono in cammino. 

3. Standard: competenze e prestazioni
Uno dei contributi più rilevanti apportati dalla ricerca intorno alle competenze è stato – come abbiamo visto - quello di sottrarre la competenza a ogni pretesa di immediata trasparenza e di completa traducibilità in una prestazione. Come sostiene Pellerey, non basta una singola prestazione per poter dire che un individuo è competente, infatti la performance potrebbe dipendere da vari fattori contingenti; occorre quindi esaminare molteplici manifestazioni di competenza, riferendosi a fonti diverse, per poter valutare una competenza e poter giudicare intersoggettivamente, cioè certificare, che una determinata competenza è stata acquisita. Non solo: se competenza è soprattutto adottare, all’interno di un repertorio di risorse, quelle più idonee alla situazione, allora per accertare la competenza occorre prefigurare (e documentare) diverse situazioni in grado di metterla alla prova.  Ora, cerchiamo di formulare qualche ipotesi dalle considerazioni svolte e dai due significati di standard sopra accennati: quello di modello e quello di insegna. 
I nuovi indirizzi curricolari potrebbero trarre giovamento dalla esplicitazione di standard solo che questi vengano considerati nell’accezione di “insegna”. Vi è già, nella storia della nostra scuola, una indicazione di standard–insegna. La troviamo nei Programmi della scuola elementare del 1985. Considerando per esempio la lingua italiana, vi si dice: “La scuola si propone l’obiettivo di assicurare all’alunno una buona competenza di lingua scritta…. All’interno di questo obiettivo, dovrà essere garantito a tutti i fanciulli il conseguimento del traguardo di: saper leggere e capire testi di uso quotidiano nei loro significati essenziali e nei loro scopi comunicativi….; leggere facili testi di tipo anche letterario che attivino processi interpretativi; … scrivere semplici testi che realizzino una iniziale elaborazione di carattere personale….”

Ora, se per standard intendiamo “l’ insegna visibile da lontano che funge da punto di riferimento per segnalare una meta da raggiungere”, questi traguardi comuni possono ben rappresentare proprio quell’insegna visibile e significativa sulla strada della meta (la buona competenza di lingua scritta). In questa accezione, la proposta di standard non solo è rispettosa dell’autonomia dell’insegnamento/apprendimento, ma credo costituisca una importante proposta di regolatori efficaci del percorso, aiutando a orientarlo verso traguardi giudicati irrinunciabili. Essi in fondo rappresentano “ciò che ci si aspetta che gli studenti sappiano e siano in grado di fare in tutte le materie e in tutti i gradi scolastici”17. 
Ma poiché i traguardi costituiscono appunto delle mete, occorre pure che queste vengano osservate, conosciute, presidiate. Questo secondo aspetto, che fa riferimento a standard di prestazioni, non deve nutrire la pretesa di  esaurire la competenza nella prestazione, ma può perseguire lo scopo di rendere la competenza stessa sempre più esplicita, di offrirle diverse occasioni per manifestarsi: in ciò superando quella distinzione tra conoscenze e abilità che, nell’esercizio di una competenza, non ha ragione di essere, trovandosi esse sempre indissolubilmente intrecciate. Gli standard, sostiene Guasti,  costituiscono in fondo la descrizione di competenze che si palesano in comportamenti osservabili da documentare per certificare i livelli raggiunti in contesti diversi18. I traguardi di apprendimento - come segnali delle competenze da sviluppare – possono trovare il loro ambito di visibilità nei nuovi indirizzi curricolari; gli standard – come modelli in evoluzione di prestazioni emblematiche – possono emergere dalla ricerca intorno agli esiti e alle pratiche didattiche ad essi correlate, purché queste vengano opportunamente conosciute, valutate, messe alla prova, generalizzate. In un circolo virtuoso che può tenere sotto controllo il rischio insito in un’accentuata enfasi sulla rilevazione degli esiti: quello di convogliare su poche conoscenze e abilità tutta l’attenzione e il lavoro dei docenti. 
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