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IX. La consulenza pedagogica. Negoziazione
in corso

Claudio Melacarne

1. La consulenza pedagogica. Dall’informalità alla professione

Il termine consulenza pedagogica si è diffuso negli ultimi anni in larga
parte della letteratura scientifica come un nuovo spazio di compe-
tenza delle professionalità educative e formative. Come molte re-
centi pubblicazioni testimoniano il suddetto termine non nasce in
un vuoto epistemologico e non appare come elemento del tutto
estraneo a quanto in parte già toccato da alcuni studi fondativi ed
empirici della ricerca educativa. Partendo dall’assunto che la consu-
lenza pedagogica non si presenta come un oggetto totalmente estra-
neo alle teorie pedagogiche e alle pratiche educative, questo
contributo tenta di offrire una lettura del costrutto di consulenza
pedagogica all’interno dei fenomeni di professionalismo e di pro-
fessionalismo organizzativo1, cercando ci evidenziarne le peculiarità
e le linee di sviluppo.

Non vi è dubbio che la consulenza pedagogica inizialmente si è
affermata come un costrutto emergente dalla pratica educativa, come
forma di aiuto informale o come supporto non formale, prestato dai
professionisti dell’educazione su bisogni di inclusione, di sostegno
ai processi di apprendimento/insegnamento a scuola, di affianca-
mento alle persone in fasi di transizione professionale, di cura nei
contesti familiari. Questo ancoraggio iniziale all’esperienza educativa
piuttosto che ad una formalizzazione teorica sembra ricalcare la sto-
ria, ora conclusasi felicemente, dell’affermazione delle professionalità
educative (Calaprice 2020). La consulenza pedagogica probabilmente
non ha avuto ancora il tempo necessario di affermazione per ricevere
quella spinta teorico-fondativa necessaria per ridurre il rischio di de-



252 Professioni dell’educazione e della formazione

finirsi come un concetto ombrello, privo di quella stabilità teorica
necessaria a garantirne una evoluzione.

2. La sfida di una definizione dentro quadri epistemologici fluidi

Alcune ricerche hanno evidenziato che se

l’educazione c’è, oggi come ieri, ed è una realtà esistente, non un’inven-
zione convenzionale, e che mai nessuno potrà negarla come fenomeno
dell’esperienza umana di ciascuno e di tutti, va ribadito che vi sono molti
modi per leggerla e per restituirne le dinamiche a livello sia descrittivo
(come è), sia interpretativo (perché e a che fine è così), sia normativo
(come dovrebbe essere per essere migliore di ciò che è ed è stata) (Ber-
tagna 2010, p. 12).

Una peculiarità che possa essere distintiva nel tempo presuppor-
rebbe un certo grado di stabilità del dibattito e una definizione con-
divisa di oggetti e metodologie. Le voci che spingono nel considerare
la prospettiva pedagogica come soggetta a mutamenti insistono sul
fatto che la stessa storiografia è caratterizzata

da discontinuità: di oggetti, di metodi, di ambiti. Discontinuità che si attiva
sul pluralismo di fronti della ricerca, ma anche – in ognuno di essi – sulla
conflittualità (o, almeno, della disomogeneità delle procedure e degli indi-
rizzi d’indagine) (Cambi 2002, p. 13).

Questa natura polisemica del termine educazione, connessa alla
temperie culturale di un dato periodo storico o a situazioni contin-
genti, rende non semplice il lavoro e il tentativo di definizione di uno
specifico ambito di competenza della consulenza pedagogica.

Appare evidente che se Frabboni e Pinto Minerva (2003) avverti-
vano che «non si può parlare di pedagogia al singolare: non esiste, in-
fatti, “la” pedagogia; esiste una pluralità di approcci pedagogici legati
a differenti e molteplici concezioni e “versioni del mondo”» (p. 20),
allora risulta difficile offrire una definizione univoca di consulenza
pedagogica, in quanto questa sarà in qualche misura connessa al qua-
dro teorico pedagogico che la ispira, al sistema di significati circolanti
dentro una determinata comunità scientifica o da dati empirici che
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tentano di fotografare una professione nel momento in cui si mani-
festa nel mondo del lavoro.

Da queste come da altre fonti è importante recuperare la natura
dinamica con cui il sapere pedagogico si è sviluppato e, quindi, come
questo renda la definizione del costrutto di consulenza un processo
di sintesi ma anche di raccolta e valorizzazione di scuole a tradizioni
differenti.

Alcuni esempi in questa direzione ci provengono dalla letteratura
internazionale e nazionale su questo tema. Per esempio, soprattutto
di matrice anglosassone tra gli anni Settanta e Novanta, vi è stato un
tangibile prolificarsi di studi sul tema generalizzato della consulenza,
a volte come forma nuova di inquadramento dei ruoli classici delle
figure educative (Steele 1975), altre come professionalità di confine
(Block & Nowlan 1981), altre ancora come area di competenza emer-
gente a fronte di cambiamenti strutturali del sistema di educazione,
da totalmente pubblico a misto (Greiner & Metzger 1983).

Lloyd e Packer (1994), per esempio, partono da una lettura socio-
logica e sostengono che 

in generale, la consulenza è vista come la fornitura di un servizio profes-
sionale indipendente e obiettivo per identificare problemi organizzativi,
analizzare situazioni, raccomandare azioni e, se necessario, assistere nel-
l’implementazione delle soluzioni (p. 20).

I due studiosi aggiungono che la consulenza è una forma di 

assistenza fornita a un cliente finalizzata alla risoluzione di un problema e
quindi orientata a portare a un cambiamento o un miglioramento di uno
stato di cose all’interno di un’area di attività chiaramente definita, per esem-
pio, quella dell’educazione (Ivi, p. 21).

In questi studi vi è un primo tentativo di offrire una chiave di
lettura della specificità della consulenza, fondata sull’idea che sia
l’oggetto di cui si occupa la consulenza a renderla “educativa”. È
ciò di cui si occupa che in prima istanza circoscrive un possibile am-
bito di specificità e, conseguentemente, la professionalità ad essa as-
sociata. La consulenza pedagogica per Lloyd e Packer, che ne fanno
una analisi ampia come processo sociale, potrebbe trovare una ini-
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ziale e anche se parziale identità in tutti quei tentativi che la hanno
ricondotta a quelle forme di aiuto, di supporto, di presa in carico
della ampia fenomenologia dei bisogni, dei problemi e delle sfide
educative.

Vi è però anche un altro possibile contributo alla lettura della con-
sulenza pedagogica attraverso lo studio fornito da Shulman (1995)
con il costrutto Pedagogical Content Knowledge (Pedagogical Content
Knowledge, PCK). Shulman muove la sua riflessione dalla convin-
zione che nel considerare ciò che è pedagogico da ciò che non lo è,
vi sia una assunzione distorta di fondo. Le due dimensioni spesso te-
nute separate, quella dell’insegnare e quella del conoscere, dovreb-
bero essere pensate e progettate assieme. Secondo Shulman l’enfasi
sui contenuti da insegnare ha fatto dimenticare la questione del metodo,
mentre la focalizzazione soltanto sulle metodologie, ha generato tec-
nicismi spesso distanti da un oggetto.

Shulman ha introdotto il concetto di Conoscenza del contenuto peda-
gogico (PCK) come una possibile risposta a quello che definisce il pro-
blema del paradigma mancante nella ricerca e nelle pratiche formative.
Shulman riteneva che questo approccio potesse generare un pro-
blema perché incorpora una scissione tra teoria e prassi e non per-
mettesse di attribuire una priorità sia di contenuto che di metodo alle
pratiche educative. È questo un tema ampiamente dibattuto anche
nel panorama nazionale e che segue una simile argomentazione a fa-
vore di una maggiore connessione dei due momenti, quello della pro-
duzione di conoscenza e quello del suo utilizzo.

Sulla base degli studi di Shulman possiamo circoscrivere un mo-
dello di rappresentazione di una professionalità educativa composto
da cinque aree di competenza: a) conoscenza del contenuto (CK); b)
conoscenza pedagogica generale (PK); c) conoscenza del curricolo;
d) conoscenza delle persone e delle loro peculiarità e bisogni; e) co-
noscenza dei contesti educativi; f) conoscenza dei fini educativi, scopi
e valori. In questa prospettiva PCK la consulenza pedagogica do-
vrebbe essere pensata come professionalità o funzione composta da
specificità di oggetto e di metodo e di finalità. Non vi è possibilità in
base a questi studi di trovare una identità professionale separando
contenuto e mezzo dell’agire professionale.
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Anche se le prime pionieristiche esperienze di consulenza, non
pedagogica, risalgono alle scuole di direzione aziendali e alle prime
forme di collaborazione tra istituzioni di ricerca pubbliche e private
sui temi dell’innovazione aziendale (Covin & Fisher 1991), più re-
centemente è stata condotta una interessante revisione dello stato
dell’arte europeo (Sabatino 2014) dalla quale emerge come la consu-
lenza si è guadagnata un ampio spazio anche dentro il discorso pe-
dagogico (Ibidem).

A livello internazionale, uno dei primi testi che esplicitamente
cerca di ricostruire una connessione tra la consulenza e il dibattito
sull’education è di Fenwick e Steffy (1984). In questo testo Educational
Consulting. A Guidebook for Practitioners, i due studiosi adottano una
prospettiva che definiremo oggi del “professionalismo” attraverso la
quale la figura del consulente pedagogico non viene a legittimarsi per
la tipologia dell’organizzazione che lo ospita (una scuola o un centro
giovani per esempio) e non è connesso necessariamente alla rete delle
istituzioni scolastiche. Fenwick sostiene che la consulenza educativa
si caratterizza per esprimersi come una forma di aiuto che si sviluppa
nelle aree anche del non formale, delle intersezioni dei sistemi edu-
cativi, tra sistemi educativi e famiglie.

3. Emergente per nascita, professionalità (forse) per destino

Eliot Freidson (2002) ci restituisce una interpretazione puntuale del-
l’evoluzione degli scenari professionali. Freidson si è distinto nella
sua produzione scientifica per essere stato uno dei principali critici
del potere accumulato dai professionisti, soprattutto nella metà del
secolo scorso. La sua tesi era sostanzialmente quella di vedere nelle
professioni e nelle corporazioni, dei centri di potere potenzialmente
a sfavore dell’innovazione e del cambiamento del mondo del lavoro
e delle professioni. Più recentemente ha pubblicato invece un libro
in difesa della professionalità intitolato Professionalism: The Third Logic.
Tradotto nel 2002 anche in lingua italiana, lo studioso descrive la crisi
che ha investito le professioni e quanto oggi più di ieri ci sia bisogno
di rileggere le professioni in termini di professionalismo. La sua sin-
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tesi è quella di dover recuperare l’idea che le professioni debbano
riacquisire potere decisionale autonomo, responsabilità e quindi etica
sociale. È un punto questo toccato anche dagli studi sul sapere pro-
fessionale di matrice Deweyana, quando si annota che solo nel mo-
mento in cui i professionisti diventano nuovamente legittimati a
negoziare in situazione le soluzioni ritenute più idonee al caso sin-
golo, ritroveranno il senso pieno del termine e della funzione sociale
di un professionista, responsabile ed etico, in quanto coinvolto atti-
vamente nelle pratiche di lavoro.

Freidson descrive due logiche dominanti che hanno organizzato
le professioni e che ne hanno condizionato l’evoluzione: il mercato
e la burocrazia. Questa analisi sembra puntuale anche per la rifles-
sione nascente e diffusa sulla consulenza pedagogica o sul consulente
pedagogico.

Nella logica del mercato, la struttura e il contenuto del lavoro sono
regolati dalla concorrenza generata dalla dialettica degli attori presenti
nel mercato. Il fulcro teorico di questa prospettiva è che il lavoro è il
mezzo per ottenere un profitto e che non vi è validazione esterna
che possa inficiare la transazione e l’accordo tra una domanda e
un’offerta. Domanda e offerta sono considerati o presunti come due
poli, liberi, guidati da raziocinio e capacità discrezionali tali da poter
scegliere la migliore soluzione o transazione, senza necessità di terzi
parti di controllo, di validazione o di supervisione.

La divisione del lavoro nella logica burocratica prevede che il con-
tenuto e la ripartizione del lavoro sia stabilito da un centro ordinatore,
da un organismo di controllo, di certificazione, che ne determina in
senso previsionale e strategico anche le linee di sviluppo e l’evolu-
zione. Il lavoro diventa allora il luogo per esercitare una forza di con-
servazione, di riconoscimento formale e di implementazione di
progetti guidati dall’aumento di potere negoziale tra norma e indivi-
duo. Così, «i sostenitori del mercato e della gestione burocratica trat-
tano la professionalità come un’aberrazione piuttosto che qualcosa
con una logica e un’integrità proprie» (Freidson 2002, p. 11).

Il professionalismo incorpora invece l’idea che le specializzazioni
vengano declinate in forma di professioni specifiche da comunità di
interesse. Solo i membri a esse appartenenti hanno il diritto esclusivo



IX. La consulenza pedagogica. Negoziazione in corso 257

di esercitare le funzioni così definite. Il lavoro diventa fonte di rico-
noscimento identitario, viene a configurarsi come attività umana che
al pari delle altre costruisce senso e impone quindi un’azione di au-
tocontrollo, anche etico, della pratica. Il contesto sociale che permette
o agevola questo tipo di organizzazione del lavoro e di divisione del
lavoro è il mercato strutturato in base alle professioni.

Questa terza modalità di leggere le professioni/professionalità
presuppone l’esistenza di una forma organizzata e indipendente, ri-
tenuta di livello avanzato e sopra le parti, con funzioni di controllo
e monitoraggio dei percorsi utili ad acquisire quelle competenze ti-
piche di un lavoro.

Il professionalismo rappresenta per Freidson una terza logica nella
quale si definiscono le consuetudini istituzionali in cui la pratica lavo-
rativa ed i suoi contenuti specifici, che ne delimitano l’identità profes-
sionale, sono controllate e validate dai rappresentanti delle professioni
piuttosto che da dirigenti, come nella logica burocratica, o dei consu-
matori/utenti/clienti, nella logica commerciale/di mercato.

L’organizzazione della divisione del lavoro e delle professioni den-
tro la categoria del professionalismo, almeno nella accezione di Freid-
son, si apre dunque a maggiori forme di negoziazioni sociali, alla
dialettica istituzionale tra comunità professionali in lotta per il rico-
noscimento ufficiale della propria capacità di rispondere a problemi
specifici e distintivi.

In questa prospettiva, la divisione del lavoro può essere definita
come quella «struttura delle relazioni sociali in base alla quale viene
organizzato e coordinato il lavoro di specializzazioni o professioni
interrelate» (Freidson 2002, p. 77). Freidson vede la professionalità
come il terzo tipo ideale che si sta sviluppando accanto all’idea di
mercato libero, citando espressamente Adam Smith, e alla burocrazia
così come immaginata da Max Weber.

Evetts (2011) recupera questa idea di professionalismo ma la
espande in ulteriori due categorie, il professionalismo occupazionale
e il professionalismo organizzativo. Il concetto di professionalismo
di Freidson corrisponde al professionalismo occupazionale descritto
da Evetts. Il primo è basato sulla convinzione che un’autorità colle-
giale riconosciuta deve e/o può individuare e stabilire gli standard
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delle prestazioni professionali richieste per l’esercizio di una certa
classe di pratiche di lavoro. Il tratto distintivo del professionalismo è
quello di promuovere forme di socializzazione alla professione di na-
tura istituzionale o corporativa. Sono i valori comuni e le identità
professionali condivise connesse a precise declaratorie formative, at-
testate in ultima istanza spesso da titoli abilitanti, che determinano i
confini di un determinato lavoro. Il professionista esercita un elevato
livello di discrezionalità nella gestione del proprio lavoro e del rap-
porto con gli utenti, in quanto investito di una certificazione preven-
tiva sulla qualità della sua preparazione, che poi viene esibito e
utilizzato come attestazione di competenza.

Il professionalismo organizzativo introduce invece un elemento
di complessità ulteriore, ma certamente interessante e probabilmente
più efficace del precedente a nostro avviso, in quanto si definisce
come lettura sociale della professionalità. Il professionalismo orga-
nizzativo introduce l’idea che una professione può essere compresa
se la guardiamo come una pratica discorsiva.

Il discorso del professionalismo nella sua dimensione organizza-
tiva ha tuttavia per alcuni studiosi anche una potenziale area di criti-
cità, soprattutto se «ricostruito ed utilizzato come strumento di
controllo nelle organizzazioni ove i professionisti sono impiegati con
la finalità di razionalizzare, riorganizzare, contenere e controllare il
lavoro ed i professionisti stessi» (Evetts 2009, p. 7). Con un certo ta-
glio critico, Evetts ricorda come testimoniato dal New Public Manage-
ment, l’accento viene posto sulla capacità della governance delle
organizzazioni di negoziare il numero sempre più rilevante di inte-
ressi in gioco, portando spesso i professionisti di medio-alta respon-
sabilità a identificarsi come professionisti-manager.

Questa nuova lettura Evetts rende più complessa la definizione
del professionalismo, che diventa un costrutto più ibrido, nel quale
insistono forze diverse. Se nel professionalismo “classico” sono le
comunità e le corporazioni a regolamentare le forme e i contenuti
delle professioni, nel professionalismo organizzativo, è il criterio della
negoziazione a governare i processi di definizione professionale, in
quanto non sono soltanto le comunità a decidere i contenuti del la-
voro e la struttura conoscitiva alla base del sapere professionale, ma



IX. La consulenza pedagogica. Negoziazione in corso 259

saranno i processi negoziali attivati da queste comunità, insieme o in
contrasto con le azioni dei singoli, della comunità sociale più ampia
e delle condizioni materiali e culturali che caratterizzano una parti-
colare organizzazione lavorativa. Così per un educatore che lavora a
supporto della scuola, che svolge consulenze personalizzate a persone
con bisogni di sviluppo personale o professionale, che presta la sua
professionalità a forme di consulenza familiare, si troverà a dover ne-
goziare su più piani e livelli la propria legittimità, competenza.

Dentro il professionalismo organizzativo, la categoria formale
che lo “inquadra” dentro una professione lo espone anche a mag-
giori perturbazioni provocate da spinte a volte divergenti dei mana-
ger dei servizi, degli utenti con cui lavora, delle aspettative sociali
del luogo in cui presta servizio. Allargandosi l’area negoziale, per
quanto incerta, il futuro della consulenza pedagogica ha maggiori e
ampi spazi di legittimazione, di identificazione, di definizione di una
propria specificità.

4. Neo-professionalismo e responsabilità professionale

Ciò che è da evitare per la consulenza pedagogica è che sia guidata da
quella che Clarke e Newman (1997) hanno definito una coscienza mana-
geriale dispersa, senza fondamento, in quanto se «gli obiettivi organiz-
zativi regolano e rimpiazzano il controllo occupazionale della relazione
professionista-cliente, limitando l’esercizio discrezionale delle decisioni
e l’etica professionale e di servizio» (Evetts 2011, p. 13).

Mentre in una prospettiva burocratica l’etica professionale si in-
carna nelle funzioni e regole istituzionali, nella logica del mercato,
l’etica diventa un processo negoziale e un patto concordato con
l’utente/cliente. Ma, nella logica del professionalismo organizzativo,
l’etica diventa un elemento di riconoscibilità, di costruzione di fiducia
e di creazione di collaborazione.

Così, la discrezione offerta al professionista dentro un mondo del
lavoro più disponibile ad accettare contrattazioni locali e situate, si
basa sulla fiducia. Si confida che il professionista utilizzi le sue co-
noscenze e abilità nell’interesse del cliente e «che lui (o lei) sia impe-
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gnato nei confronti del cliente e moralmente coinvolto. Poiché si pre-
sume che i fallimenti non siano la conseguenza di una deliberata ne-
gligenza» (Evetts 2011, pp. 26-35). Al riguardo, concordiamo con chi
sostiene che:

ciò che è stato seriamente minato è ciò che credo sia molto più importante:
l’ideologia che rivendica il diritto, anche l’obbligo, dei professionisti di es-
sere indipendenti da coloro che li autorizzano legalmente e forniscono loro
il proprio sostentamento. Il valore funzionale di un corpo di conoscenze e
abilità specializzate è meno centrale per l’ideologia professionale dell’attac-
camento a un valore trascendente che dà significato e giustifica la sua indi-
pendenza. In virtù di tale indipendenza, i membri della professione
rivendicano il diritto di giudicare le richieste dei datori di lavoro o dei me-
cenati e le leggi dello stato e di criticare o rifiutarsi di obbedire. Tale rifiuto
non si basa su motivi personali di coscienza o desiderio individuale, ma su
motivi professionali che il valore o lo scopo fondamentale di una disciplina
viene perseguito (Freidson 2002, p. 220).

Alcune professioni si avvicinano in questo senso al tipo ideale di
professionalità, per esempio quella sfumata, meno definita sulle carte
e più disponibile a connotarsi rispetto all’oggetto di pertinenza de-
scritta dal professionalismo organizzativo. Molte di queste tuttavia
«non hanno stabilito un’autorità cognitiva sufficiente per dominare
né la divisione del lavoro in cui si trova la sua giurisdizione né il di-
scorso pubblico sul suo lavoro» (Freidson 2002, p. 90), caratteristica
che sembra ben descrivere lo stato vitale del costrutto di consulenza
pedagogica. Forse ancora nell’alveo delle cosiddette semi-professioni,
il consulente pedagogico deve scalare quell’«ordine negoziato» (Freid-
son 2002, p. 60) che definisce la gerarchia delle professioni, ordine
che è storicamente e socialmente diversificato e connotato.

In definitiva nella prospettiva del professionalismo organizzativo la con-
sulenza pedagogica è una categoria che deve incorporare e quindi te-
matizzare e problematizzare, se vuole legittimarsi come corpus di
conoscenze autonomo e indipendente, i propri valori professionali
tanto da permettere di esprimere la propria opinione su strategie isti-
tuzionali e politiche quando queste interferiscono con quella che lui
definisce l’anima professionale, «poiché oggigiorno tutto è finalizzato
alla massimizzazione dei benefici, lo spirito di professionalità ideale-
tipica» (Freidson 2002, p. 213) diminuirà. In questa direzione la con-
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sulenza pedagogica, il consulente pedagogico o educativo, le teorie che
ne possono dare un fondamento, le metodologie che ne possono de-
finire le potenzialità di intervento, si intrecciano anche alla riflessione
sul valore sociale che tale professione intende rivestire (Xodo 2001),
valore come proiezione che oltrepassa lo strumentalismo e la portata
immediatamente misurabile dell’agire. Dentro il professionalismo or-
ganizzativo i confini discrezionali all’interno dei quali esercitare il po-
tere professionale si allargano e la legittimazione avviene dentro una
dialettica più complessa rispetto al passato, tra esigenze di sviluppo or-
ganizzativo, bisogni sociali di comunità e corporazioni professionali.

5. Verso modelli di individuazione professionale

Ciò che emerge da questo studio, in definitiva, è la forte eterogeneità
dei contenuti di competenza di una professionalità e come questi
siano interconnessi non solo con le teorie pedagogiche, nel caso della
consulenza qui descritta, ma anche con le condizioni di contesto in
cui la professionalità viene a legittimarsi.

Il lavoro di un consulente può essere così descritto nei termini
della sua area di competenza, ad esempio, l’intervento su problemi
di povertà educativa o di marginalità, il supporto a famiglie e istitu-
zioni sui temi dell’inclusione o dell’educazione degli adulti, la gestione
e lo sviluppo professionale, solo per citarne alcuni. Si può anche de-
scrivere però il processo di consulenza dal punto di vista metodolo-
gico e attraverso le fasi di progettazione: contatto, contratto, ingresso,
raccolta dati, diagnosi, feedback e proposta di un piano di persona-
lizzato. È stato infine suggerito che una strada per analizzare ciò che
caratterizza i consulenti pedagogici è considerare lo scopo del pro-
cesso di consulenza (Turner 1982), rispetto ai suoi impegni pedago-
gici o, in senso più generale, etici. Rispetto a questa lettura la
chiarezza sugli obiettivi e le finalità della consulenza sono considerati
da Turner come i criteri più longevi per circoscrivere la consulenza
pedagogica, anche se dall’altro lato c’è chi annota quanto sia invece
riduzionistico puntare su una definizione in qualche misura teleologica,
proprio per la natura del mercato del lavoro (Evetts 2009).
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Probabilmente ancora oggi, più che un concetto basato su solide
riflessioni scientifiche, si può descrivere la consulenza come una po-
stura che caratterizza una particolare pratica, un ambito di specializ-
zazione di una famiglia professionale o di una area che raccoglie
metodi e strumenti di intervento diversificati (Gunter & Mills 2017).

Le nuove definizioni legislative si inseriscono in un mercato del
lavoro che intercetta una evoluzione di scenari professionali inediti
che spingono gli stessi sistemi di Higher Education a ripensarsi
(Boffo & Melacarne 2019; Fabbri 2014) per offrire spazi di legitti-
mazione delle figure professionali emergenti e di mantenimento e
sviluppo di quelle esistenti.

Come abbiamo visto, queste tendenze si realizzano dentro un pro-
cesso di ridefinizione delle professioni descritto da alcuni come pro-
fessionalismo organizzativo, fenomeno che suggerisce di prestare
attenzione ad alcuni elementi di strategici:
– evitare che la consulenza pedagogica intercetti quello che Freidson

definisce il generalismo d’élite, cioè quella forma di legittimazione
che rivendica la propria autorità in base ad una «conoscenza ge-
nerica superiore alla specializzazione» (Freidson 2002, p. 178);

– considerare l’importanza, in scenari professionali che privilegiano
la definizione negoziata delle identità professionali (Fabbri &
Rossi 2001), dell’appartenenza alla famiglia delle professioni piut-
tosto che la singola funzione o professione;

– sviluppare negli studenti la capacità di abitare in spazi organizza-
tivi ambigui, dentro la discrezionalità con cui le definizioni dei
confini di pertinenza del lavoro vengono a delinearsi. Questo spo-
sta l’attenzione sulle negoziazioni locali, situate o di comunità
entro le quali si definiscono significati, compiti, aspettative e pra-
tiche di lavoro;

– la riflessione sulla dimensione etica e la responsabilità professio-
nale. Freidson (2002) ritiene al riguardo che i valori trascendenti
aggiungono sostanza morale al contenuto tecnico delle discipline.
I professionisti rivendicano il diritto morale oltre che tecnico di
controllare gli usi della loro disciplina, quindi devono resistere a
restrizioni economiche e politiche che limitano arbitrariamente i
benefici ad altri (p. 222).
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L’idea di Freidson è che vi sia una stretta connessione tra affer-
mazione professionale, riconoscimento e responsabilità sociale ed
etica. Da qui potrebbe essere interessante applicare alla emergente
professionalità del consulente pedagogico la categoria della sosteni-
bilità, intesa come impatto sociale ed etico nelle comunità di vita.

In definitiva, le nuove forme di organizzazione del lavoro hanno
cambiato la motivazione che spingono i professionisti a impegnarsi
o meno nell’evoluzione delle proprie pratiche di lavoro, il loro carico
di lavoro e il contenuto del loro lavoro (Clarke & Newman 1997; Ex-
worthy, Powell, & Mohan 1999). Queste caratterizzazioni degli sce-
nari lavorativi e professionali, dentro i nuovi scenari normativi che
regolano le professioni educative, generano spazi certamente turbo-
lenti, in cui sempre più è richiesto di presidiare specificità e peculiarità
dell’educativo e del pedagogico. Ma è inevitabile anche cogliere le
potenzialità di queste trasformazioni. Vengono potenzialmente a ge-
nerarsi anche nuove aree di negoziazione e regole di affermazione
professionali che seguono il duplice registro, quello legislativo e
quello organizzativo e sociale. Nel neo-professionalimo la consulenza
pedagogica può trovare maggiori occasioni per poter far valere le
proprie ragioni scientifiche, all’interno certamente di un quadro ne-
goziale, aperto e soggetto alle forze espresse dai diversi attori sociali.

Note

1 Una revisione della letteratura recente sul tema è stata sintetizzata nel numero monografico della
rivista «Professionalità studi», 4, 2020 dedicato al tema Le parole e i concetti del lavoro che cambia.
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