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1. Premessa. Un ritardo dei discorsi sul lavoro

C’è una questione sulla quale vale la pena di riflettere prima di affrontare il
tema dell’innovazione. I discorsi che produciamo sul lavoro manifestano,
oggi, uno sfasamento rispetto alle nostre stesse percezioni legate al vissuto
quotidiano. La sensazione è simile a quando guardando un film si assiste a
una mancata sincronia tra voce e azione. Ciò deriva dalle categorie attraver-
so le quali il lavoro è analizzato e raccontato. Le categorie tradizionali, che
permettevano una definizione aggregata del lavoro, una sua conoscenza,
non sono più sufficienti a cogliere la complessità di ciò che oggi significa
«lavorare». Allo stesso tempo nuove categorie di analisi, nuove per un nuovo
emergente, perdono la loro efficacia nel tentare di cogliere una realtà che si
va affermando, che diviene sempre più inafferrabile e difficilmente conteni-
bile all’interno di definizioni statiche. Si registra quasi sempre un ritardo ri-
spetto alle configurazioni variabili che va assumendo la realtà. Tali configu-
razioni comprendono modalità di produzione di beni, di organizzazione del
lavoro, del tempo di lavoro e del tempo di vita, una moltiplicazioni di inte-
ressi e di posizioni sociali di gruppi. Si tratta di processi che hanno una forza
e una massa tale da indurre a pensare che i fenomeni di frammentazione e
di molecolarità del mondo del lavoro non siano soltanto né residui del pas-
sato da superare, né patologie socio-economiche, ma fenomeni propri, ca-
ratterizzanti l’attuale società. Le nuove traiettorie di lavoro e di vita si deli-
neano sempre più come esistenze intercategoriali all’interno di un ordine
sociale che non riesce più a strutturare in modo univoco le vite dei singoli.
Le società si caratterizzano sempre meno come ordini sistemici univoci e
sempre più come pluralità di mondi sociali tra loro interconnessi. 
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Circa venti anni fa, nel 1998, Bonazzi sosteneva che stavamo assistendo
a una rivoluzione del significato del lavoro e al fallimento dei concetti e de-
gli strumenti attraverso i quali il lavoro veniva rappresentato nella moderna
società industriale. Già allora il cambiamento del significato del lavoro
sembrava sfuggire agli schemi tecnico-economici, politici, giuridici pro-
dotti dal pensiero moderno e trascendere le categorie concettuali costituti-
ve della società. 

La domanda che ci poniamo, prima di approfondire il tema dell’appren-
dimento e del suo rapporto con l’innovazione, è questa: in che modo pos-
siamo produrre, oggi, discorsi del lavoro e sul lavoro, che abbiano una loro
autonomia e una forza esplicativa rispetto ai discorsi prodotti dalle trasfor-
mazioni in atto?

Sentiamo l’esigenza di porre questa domanda e di restare, ancora un po’,
in questa riflessione, per evitare di correre il rischio di cadere nella «trappo-
la» del discorso dell’innovazione, di prenderne a prestito il lessico e le cate-
gorie di analisi e di produrre un discorso sul lavoro e sull’apprendimento
«dal di fuori». Chi parla quando si parla di innovazione? E quando si parla
di apprendimento? 

Se da un lato la sociologia dell’occupazione e della disoccupazione, spin-
te anche dall’importanza crescente che il dato statistico-sociologico ha as-
sunto soprattutto nell’ambito della pianificazione e della valutazione delle
politiche nazionali, sembrano occupare uno spazio discorsivo sempre più
ampio, dall’altro lato la variabilità delle situazioni reali di vita e di lavoro e
la nascita di nuove forme di resistenza all’«inflessibile» flessibilità del lavoro
in nome della continuità e della sostenibilità della vita personale e colletti-
va pongono il problema dell’individuazione di categorie più vicine all’espe-
rienza della vita lavorativa. Se la necessità di una più ampia flessibilità del
lavoro sembra essere inarrestabile, tuttavia è anche vero che i cambiamenti
dell’orario e della durata del lavoro, l’insicurezza e la perdita del lavoro, la
necessità di riformularsi continuamente, pongono dei problemi che non
possono essere considerati solamente come conseguenze inevitabili, aspetti
strutturali normali, di un sistema economico che si estende all’intero glo-
bo. Né possono essere trattati come questioni di natura strettamente lavo-
ristica, dal momento in cui la loro comprensione richiede necessariamente
un rinvio alle tematiche più generali e complesse nell’ambito delle quali si
pone la questione sociale del lavoro. 

Il discorso del lavoro sul lavoro ha bisogno di spazio e di mantenere un
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ruolo sociale fondamentale. Oggi si assiste a una moltiplicazione dei centri
di produzione e di elaborazione di «dati». Tuttavia, pur in presenza di que-
sta proliferazione di dati, continuano a sfuggirci le nuove configurazioni e
le nuove soggettività di lavoro. Quali sono i meccanismi di accecamento
che ci impediscono di dire che cosa sia il lavoro? Di lavoro ce n’è più di pri-
ma in questo senso: la gente non ha mai faticato tanto come oggi. Proba-
bilmente anche in termini di orario, di tempo che impiega nella propria vita
per produrre le condizioni necessarie alla propria sopravvivenza, o anche
semplicemente come numero di persone che vivono un processo definibile
come nuova rivoluzione industriale globale. Parliamo di miliardi di perso-
ne. Da questo punto di vista si lavora molto più di prima. Accade, tuttavia,
che siamo molto più raccontati, nello spazio pubblico e persino nella vita
privata, come consumatori che come lavoratori. 

La risposta alla domanda non risiede tanto nello studio dei meccanismi
di accecamento quanto dei meccanismi di produzione di specifici discorsi
sul lavoro. Ossia: per comprendere cosa ci impedisce di vedere occorre par-
tire dall’analisi di ciò che siamo obbligati/abituati a vedere. 

La questione è al contempo epistemologica, metodologica e politica. Un
nuovo modo di raccontare il lavoro o, meglio, i lavori e le vite, in una so-
cietà come la nostra, ha oggi bisogno di mettere in relazione le sfere: sociale,
economica, politica e culturale, tenute separate nella modernità attraverso
lo sviluppo di opportuni progetti dialogici, in grado di ricomporre tracce di
lavoro1 che emergono sia nella riflessione sociologica contemporanea, sia
nelle realtà sociali. Dal punto di vista metodologico l’oggetto specifico di
questa rinnovata sociologia del lavoro dovrebbe essere quello di scoprire,
dietro il funzionamento e le rigidità del sistema economico, le esperienze
della vita legate al lavoro e alla formazione.

La progressiva messa a punto di una nuova riflessione, che è anche un
nuovo modo di produrre discorsi sul lavoro, si fonda prevalentemente sullo
studio delle relazioni/tensioni tra potere e resistenza che si sviluppano tra
due ambiti: quello dei discorsi tecnici e scientifici sul lavoro e quello delle
esperienze di vita e di lavoro. Per potere in questo caso si intende il potere
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esplicativo, classificatorio, normativo e costitutivo della realtà, associato alle
categorie istituzionali di analisi/regolazione del lavoro e agli attori che lo
producono e che lo riproducono. Per resistenza, in questo caso, si intende
il carattere trasgressivo, apparentemente distonico, dell’agire dei soggetti in
relazione alla ricerca di senso, di opportunità, di motivazioni al/ai lavoro/i,
e in rapporto al carattere ordinatorio e regolatore del discorso del potere. 

Considerando i meccanismi di produzione di specifici/scientifici di-
scorsi sul lavoro, e passando al piano delle esperienze dei soggetti, ci chie-
diamo: dove avviene la trasgressione? Il luogo in cui, nel discorso, si veri-
fica tale trasgressione rappresenta, di fatto, la possibilità di individuare
nuove categorie di analisi e nuove parole utili per produrre nuovi discorsi
sul lavoro. È in questo luogo, dell’esperienza individuale e collettiva, che
risiede l’innovazione.

2. Le dimensioni tacite dell’innovazione

Ancora oggi gli approcci all’innovazione condividono in genere un’impo-
stazione di natura deterministica, che assume che vi sia una consequenzia-
lità lineare tra le intenzioni e le scelte, le azioni degli attori rispetto agli esiti
attesi del processo di innovazione. Pertanto la letteratura sul tema è ricca di
storie di innovazione o di resistenza all’innovazione. Tuttavia le storie di in-
novazione vengono descritte all’interno di una concezione che non ammet-
te ambiguità o intrinseca equivocità, né nelle fasi di progettazione (le idee
dei manager/progettisti sono chiare e distinte), né negli esiti (impatto pre-
visto sull’organizzazione e sugli individui), né nelle fasi di gestione (le regole
sono chiare e non ambigue). 

Ogni azione innovativa ha tuttavia una sua dimensione nascosta (Lester
e Piore 2004), non immediatamente riconoscibile, non descritta, che ne
rende difficile la sua diffusione capillare e la sua replicabilità. Per azione in-
novativa intendiamo qui sia il cambiamento delle pratiche, di situazioni
specifiche o del modo di pensare di persone che si trovano in determinate
situazioni o contesti, sia gli «oggetti innovativi», le innovazioni in senso
stretto, che incarnano, a loro volta, sistemi di azioni, processi decisionali, sa-
peri e forme relazionali. Le dimensioni nascoste sono di tipo interpretati-
vo/apprezzativo. L’azione innovativa ha a che fare con la capacità dei sog-
getti coinvolti di lavorare insieme pur provenendo da esperienze differenti
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(di tipo sociale, economico e territoriale), di attivarsi in discussioni costrut-
tive rispetto a idee emergenti e possibilità di sviluppo, di gestire la confusio-
ne e le ambiguità che inevitabilmente emergono nell’interazione tra soggetti
eterogenei, di mettere alla prova le regole e i vincoli di progetto in forma
creativa e positiva, di interpretare le criticità che emergono a livello organiz-
zativo e locale e di trasformarle in opportunità di sviluppo ulteriore. Questa
capacità interpretativa, che prende forma attraverso un processo decisionale
«tacito» che corre parallelamente a quello esplicito, in cui la soluzione di
problemi/criticità si collega in modo fluido all’individuazione di ulteriori
problemi/possibilità di sviluppo, spesso rimane fuori dalle narrazioni sulla
gestione dell’innovazione che sono più centrate sulle dimensioni analitiche
ed esplicite dei processi di innovazione. Per tali ragioni le buone pratiche di
innovazione restano difficilmente replicabili e quindi l’apprendimento che
deriva dalla dimensione interpretativa rimane tacito.

L’azione innovativa, nel suo realizzarsi, ha carattere diffuso, è distribuita
in una rete di attori ed è fondata prevalentemente su un’intelligenza di tipo
apprezzativo (Thatchenkery e Metzker 2006). Essa ha a che fare con le mo-
dalità attraverso le quali gli attori ricontestualizzano e riformulano una situa-
zione data, riconoscendo le possibilità positive in essa incorporate, e indivi-
duando azioni e scenari a partire da una situazione presente che può assume-
re caratteristiche di incertezza e di problematicità. Cogliere il realizzarsi di tali
processi permette di valorizzare il sapere tacito prodotto attraverso l’innova-
zione, di raccontarlo, di rappresentarlo, di contrattare il suo sviluppo.

Il primo passo di questo processo è senza dubbio la costruzione di rela-
zioni fiduciarie in grado di promuovere una cooperazione finalizzata al per-
seguimento di obiettivi comuni. La valorizzazione e l’attivazione del capita-
le sociale, intese come il complesso delle relazioni sociali che producono va-
lori materiali e simbolici (Coleman 1990; Putnam 1993), consentono di
aumentare l’efficienza del sistema e/o della rete, attraverso l’azione di facili-
tazione e un efficace coordinamento delle azioni individuali, organizzative
e di sistema. Elementi fondamentali da costruire e gestire sono le norme di
reciprocità (il dare e avere nell’ambito di specifici progetti), la solidarietà
(connessa allo scambio/dono, alla condivisione oltre le relazioni formali di
progetto), i canali di diffusione delle informazioni, i rapporti di autorità e
di potere, la costruzione della fiducia e di reti sociali. Queste ultime due im-
plicano a loro volta lo sviluppo di contesti socio-organizzativi in cui l’aspet-
tativa del singolo e la sua azione possano incidere positivamente sugli esiti
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complessivi del progetto. Tali contesti sono spesso intra-organizzativi e as-
sumono una configurazione di rete sociale di tipo orizzontale. 

Lo sviluppo di una cultura della cooperazione tra attori eterogenei richie-
de una strategia fondata sulla capacità di considerare le organizzazioni e le
istituzioni come costruzioni sociali costituite da reti di interdipendenze che
si sviluppano a livello individuale, organizzativo e di sistema, che sono con-
dizionate da (e che esprimono le proprie potenzialità attraverso) la forma e
i contenuti dei loro legami (Granovetter 1973).

Tale strategia richiede di valorizzare e di sistematizzare le azioni che con-
sentono l’emersione e l’attivazione del capitale sociale quale condizione es-
senziale per lo sviluppo di reti interconnesse sostenibili.

Il valore aggiunto, in termini di policy, è quello di favorire la diffusione
di una cultura dell’innovazione attraverso lo sviluppo di adeguate azioni che
abbiano come obiettivi: 

• l’empowerment (il rafforzamento) degli attori e la valorizzazione di
competenze individuali;

• lo sviluppo organizzativo, inteso come animazione di percorsi di «cre-
scita» organizzativa e/o di valorizzazione della capacità di apprendimento
organizzativo;

• la costruzione di network interorganizzativi e/o intra-organizzativi, o tra
«nodi» (individui, key-actors) di organizzazioni diverse.

Se questo è vero, allora innovare significa mettere i soggetti nelle condi-
zioni di sviluppare idee competenti, creative e adeguate al contesto in ma-
teria di sviluppo e di innovazione. Va, dunque, ripensato, il rapporto tra ap-
prendimento, organizzazione e innovazione.

L’innovazione può essere vista come processo di apprendimento di nuo-
ve capacità individuali e collettive (imparare a fare cose in modo diverso da
prima o a fare cose diverse), che tocca profondamente la qualità e la strut-
tura della conoscenza pratica incorporata nelle azioni e nelle abilità indivi-
duali, nelle routine, nelle strutture istituzionali e normative. Essa influenza
la natura e la struttura delle relazioni di potere tra i lavoratori, i rapporti di
forza tra ambiti del sapere, le modalità interpretative. Favorisce lo sviluppo
di nuove forme di conoscenza pratica e di nuove capacità d’azione, di nuove
organizzazioni del lavoro, di nuove immagini cognitive, di nuovi assetti i-
stituzionali, non soltanto in termini di strumenti tecnici, artefatti o tecno-
logie e può favorire la destrutturazione e/o la trasformazione di configura-
zioni organizzative (Ciborra e Lanzara 1999). 
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In relazione al tema dell’innovazione emerge dunque la centralità del te-
ma dell’apprendimento e della produzione di conoscenza come fattore cruciale
per l’organizzazione del lavoro, per la ri-definizione dei confini del proprio la-
voro e degli assetti istituzionali; la natura individuale, esperienziale e intersog-
gettiva dell’apprendimento; la centralità della conoscenza pratica e dello svilup-
po di nuove capacità d’azione.

Ciò pone la necessità di superare una concezione tradizionale dell’inno-
vazione e lo spostamento verso una concezione basata sulla centralità della
conoscenza e dei processi di apprendimento, come indicato nello schema
che segue:

Tab. 1 – Approcci all’innovazione

Fonte: elaborazione personale a partire da Ciborra e Lanzara.

Sulla base di quanto detto, un cambiamento produce innovazione
quando:
1. il rapporto tra formazione e innovazione è concepito in modo non tradi-

zionale;
2. contribuisce a modificare i modi di pensare, di fare, di relazionarsi dei

soggetti coinvolti;
3. favorisce processi di apprendimento che implicano attività pratiche, scel-

te progettuali, interazioni, sviluppo di saperi;
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Approccio tradizionale all’innovazione Approccio basato sulla centralità della 
conoscenza e dei processi di apprendimento

L’unità di innovazione è un prodotto o una
tecnica.

L’unità di innovazione è la pratica stessa.

Il movimento dell’innovazione è per diffusione.
Il movimento dell’innovazione è per adozione,
traduzione, creazione, apprendimento.

La diffusione avviene dal centro verso la pe-
riferia.

Tale movimento genera una trasformazione
del sistema stesso.

Il governo avviene mediante una leadership
centrale.

Il governo è distribuito nella rete.

Stabilità del messaggio/significato portato
dall’innovazione.

Interpretazione e cambiamento del messaggio/
significato dell’innovazione.

Opportunità/portata dell’innovazione sono
limitate dal centro.

Opportunità/portata dell’innovazione atti-
vate all’interno del sistema e limitate dalle
possibilità infrastrutturali.

Feedback si muove dalla periferia verso il
centro e poi verso la periferia.

Feedback si muove a livello locale e viene tra-
smesso attraverso sistemi di network.



4. favorisce processi di apprendimento in cui individui e organizzazioni di-
ventano competenti a trasformare in modo non traumatico novità, ano-
malie, eventi inattesi in modelli di comportamento innovativi (modi di
fare, essere, agire);

5. stimola processi di apprendimento periferici connessi a specifiche situa-
zioni d’azione e a specifici saperi locali;

6. riesce a strutturare network che favoriscano la comunicazione, lo scambio,
la cooperazione all’interno di una costellazione di saperi locali differenti;

7. nell’incontro tra saperi locali e organizzativi diversi riesce a resistere alla
tentazione dell’omologazione dei saperi di base per l’innovazione e fa del-
la valorizzazione delle differenze a livello territoriale e tra territori un’op-
portunità di sviluppo dell’innovazione.
Questi punti pongono delle sfide nella definizione del rapporto tra ap-

prendimento orientato all’innovazione e allo sviluppo da un lato e ambien-
ti organizzativi e istituzionali eterogenei dall’altro, caratterizzati, questi ul-
timi, da saperi e da pratiche di lavoro eterogenee e in cui le interazioni, la
produzione di visioni, di significati, di routine di lavoro, di regole, avviene
spesso in modo non immediatamente intelligibile e resta radicata nei con-
testi stessi.

3. Quali conoscenze per quali innovazioni

Quando si esplorano i temi connessi all’innovazione i concetti centrali ri-
correnti sono: «conoscenza» con le sue declinazioni operative fino ad arriva-
re al concetto di «competenza» e a quello di «capitale umano». La conoscen-
za e il capitale umano sono state sempre risorse importanti ai fini della pro-
duzione; tuttavia è solo quando la conoscenza scientifica e tecnica emergo-
no come conoscenze autonome e astratte che esse diventano una forza pro-
duttiva fondamentale in quanto rappresentano il «motore» che genera valo-
re nell’economia. Intorno alla seconda metà degli anni sessanta comincia ad
essere utilizzato il termine knowledgeable society (Lane 1966), più tardi quel-
lo di knowledge society (Drucker 1969) diffuso successivamente per sottoli-
neare la centralità della conoscenza come fattore di sviluppo economico e
in particolare il suo ruolo nelle attività che producono valore. 

Le modalità attraverso le quali i concetti di conoscenza e di capitale uma-
no sono messi insieme e operativizzati rischiano spesso di produrre margi-

QSimona Marchi

254



nalizzazioni e l’assimilazione di questi a un qualunque fattore produttivo
(capitale, lavoro, energia) in modo strumentale al raggiungimento di deter-
minati standard di progetto e/o innovazione e sviluppo. Tale rischio non è
nei progetti in quanto tali, ma è nella cultura dei soggetti che traducono i
progetti in pratica. La traduzione di un progetto in pratica implica una serie
di scelte, ciascuna delle quali produce esiti sulle scelte successive, ma anche
sulle precedenti, portando a una riformulazione costante delle teorie e degli
approcci sottostanti e quindi del significato dei progetti stessi. 

Non sono infrequenti i casi in cui il concetto di conoscenza viene assimi-
lato a quello di informazione (che rimanda invece a una forma di conoscen-
za separata dai processi di apprendimento e codificata) per essere poi inge-
gnerizzato nella sua codificazione e nel suo trasferimento. Tuttavia quando
si parla di innovazione, ricerca e sviluppo tecnologico, quindi di processi
che implicano il lavorare in ambienti complessi in rapporto con una molte-
plicità di attori che agiscono secondo regole, strumenti e codici diversi, al-
lora il passaggio, sia teorico che pratico, dal concetto di informazione, ma-
gari digitalizzata, a quello di conoscenza deve essere preso sul serio. 

Questo implica due svolte. La prima riguarda lo sviluppo della consape-
volezza del fatto che la conoscenza è per sua natura una risorsa che ha le se-
guenti caratteristiche: è non scarsa (non ha vincoli di utilizzo/accesso e ha un
costo di riproduzione vicino allo zero), è non divisibile (non ha un valore de-
terminato e disgiungibile dagli altri valori coinvolti essendo associata a pro-
cessi sociali che legano il passato al presente e al futuro e che intrecciano l’e-
sperienza di un soggetto a quella di altri, in differenti contesti), è non stru-
mentale (perché sovverte il rapporto mezzi-fini, modificando relazioni e si-
gnificati prodotti dagli attori in gioco). Essa è invece: moltiplicabile (produ-
ce valore attraverso la sua propagazione, condivisione e riformulazione),
condivisibile e riflessiva (potendo retroagire sui fini e sui significati invece di
esserne strumentale) (Rullani 2004). Di fatto, ad essere scarso o difficile da
ottenere non è tanto l’accesso alla conoscenza in sé, ma alla conoscenza in-
crementale, poiché il trasferimento di conoscenza non include necessaria-
mente il trasferimento della capacità cognitiva e sociale di generare tale co-
noscenza (Galbraith 1967). Ciò che rimane dunque ancora scarsa è l’abilità,
individuale e collettiva, di produrre conoscenza. La seconda svolta riguarda
la valorizzazione delle caratteristiche peculiari della conoscenza intesa come
il motore di nuove forme di creazione del valore in relazione a beni, servizi
e processi di sviluppo economico e tecnologico. Essa si fonda sulla capacità
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di creare nuovi significati e nuove esperienze, sulla capacità di moltiplicare
gli usi e quindi il valore creato, sulla capacità di interpretare le esperienze in
funzione del coinvolgimento soggettivo e sulla capacità di auto-regolare i
rapporti sociali tra attori (reciproca interdipendenza, condivisione). Ciò im-
plica il passaggio da un approccio tradizionale alla «formazione e allo svi-
luppo del personale» a un approccio più partecipativo ed esperienziale che
permetta di comprendere e di favorire attivamente nuovi processi di crea-
zione di valore, sia economico che sociale. Tali processi hanno alla base la
costruzione di nuove idee/mondi delle possibilità, nuove forme di comuni-
cazione e di condivisione, nuove modalità di sviluppo di legami tra attori
sociali, nuove modalità di riformulazione delle esperienze professionali per-
sonali, nuove modalità di lavoro e di apprendimento. Ciò significa anche
creare un’architettura volta a favorire tali processi, secondo le parole di Ka-
rin Knorr Cetina (1999, p. 8): «Una società della conoscenza non è sempli-
cemente una società in cui vi sia un maggior numero di esperti, più gadget
tecnologici e più interpretazioni specialistiche. È al contrario una società
permeata da culture della conoscenza, cioè da un complesso di strutture e
meccanismi che servono la conoscenza e si sviluppano attraverso la sua ar-
ticolazione».

Se al concetto di «società della conoscenza» si deve il merito di aver favo-
rito lo sviluppo di una maggiore consapevolezza dell’importanza della co-
noscenza nelle organizzazioni e nelle economie, è anche vero che resta la dif-
ficoltà di comprendere e valorizzare l’attività del conoscere (knowing) che ri-
manda non a una conoscenza intesa come oggettivata (knowlegde), come
stock pronto per essere ingegnerizzato, ma a un sapere pratico inteso come
attività situata (Suchman 1997) che si sviluppa all’interno di specifici con-
testi d’azione e che crea connessioni all’interno di un sistema di interazioni
tra attori di diverso tipo (individui, organizzazioni, istituzioni, tecniche, tec-
nologie e così via). 

Nel testo Apprendimento tecnologico e tecnologie di apprendimento, Silvia
Gherardi (2008) identifica quattro discorsi sulla conoscenza e sull’appren-
dimento nelle organizzazioni: la conoscenza come oggetto, la conoscenza come
interpretazione, la conoscenza come processo e la conoscenza come connessione
in azione. Nel primo caso, la conoscenza come oggetto è oggettiva e trasfe-
ribile, è il prodotto di esseri umani che «processano informazioni», e l’ap-
prendimento consiste nella creazione di un’immagine veritiera e non defor-
me del mondo. La funzione dell’organizzazione è di favorire la distribuzione
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di conoscenze codificate e il supporto alla loro archiviazione e riutilizzo. Nel
secondo caso, la conoscenza come interpretazione, una parte di conoscenza
resta tacita, non oggettivabile, difficile da trasferire, soggettiva, quindi per
essere prodotta richiede un’interpretazione del mondo, presuppone un
punto di vista soggettivo ed è allo stesso tempo plasmata dalla realtà sociale,
dal linguaggio, dal contesto, dalle esperienze pregresse dei soggetti che in-
terpretano, dalle loro finalità. L’apprendimento è basato sull’interpretazione
intersoggettiva e sulla centralità della comunicazione come interazione. La
funzione dell’organizzazione è quella di favorire attività di attribuzione di si-
gnificato e di comunicazione intersoggettiva. Nel terzo caso, la conoscenza
come processo si sviluppa nel tempo e nello spazio ad opera di soggetti in-
terpretanti e richiede la partecipazione, l’intimo contatto, con le cose e il
mondo. La partecipazione fa sì che si stabilisca un processo attivo di appro-
priazione delle cose, dei fatti, delle regole e delle leggi. L’apprendimento è
basato sulla partecipazione competente nella società e nelle pratiche lavora-
tive all’interno di gruppi sociali. La conoscenza è basata su una visione so-
ciale e situata dell’apprendimento (non visione cognitivista dell’apprendi-
mento localizzato nella mente) intesa come partecipazione a una comunità
di pratiche. La funzione del management è quella di favorire il lavoro col-
laborativo visto come processo di co-costruzione di oggetti di conoscenza.
Nel quarto caso la conoscenza come connessione in azione è vista come ca-
pacità di stabilire relazioni, di connettere cose e persone, simboli e aspetti
materiali. Essa può essere descritta come un’attività pratica consistente nello
stabilire connessioni in azione entro una rete creata e tenuta insieme da re-
lazioni contestuali che delimitano dei setting. Tali connessioni sono princi-
palmente connessioni ad altra conoscenza. L’apprendimento avviene attra-
verso l’interazione all’interno di un tessuto/contesto in cui interagiscono
soggetti, organizzazioni, istituzioni, divenendo, così: learning by interacting
(apprendere attraverso l’interazione o la relazione). A questo aspetto va ag-
giunta l’importanza del sapere pratico situato, ossia del sapere sviluppato at-
traverso l’azione realizzata in specifici contesti operativi. In questo caso l’ap-
prendimento diventa anche knowing in practice (conoscere attraverso/nella
pratica), ossia processo collettivo che riproduce nel tempo la capacità di sta-
bilire relazioni durevoli in contesti di rilevanza pratica. La funzione dell’or-
ganizzazione risiede nella capacità di connettere.

Questi quattro discorsi costituiscono uno schema di ragionamento che
consente di superare le dicotomie conoscenza soggettiva-oggettiva, cono-
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scenza come processo-risultato, permettendo di ragionare mediante catego-
rie che non si escludono a vicenda, ma che sviluppano reciproche interazio-
ni tra loro. 

Ripensare il rapporto tra innovazione e apprendimento richiede lo svi-
luppo di una riflessione seria sulla valorizzazione dei saperi taciti in azione,
a partire dal lavoro, con le parole del lavoro, sulle tipologie di conoscenze a
essi sottesi, sui fabbisogni collegati all’idea di sviluppo, per poi ragionare in
termini di strategie di contrattazione della formazione.

4. Innovare senza escludere: il valore dell’apprendimento 
come ri-appropriazione a partire dalla pratica

Quando pensiamo all’apprendimento degli adulti pensiamo a processi che
riguardano persone che agiscono in società, organizzazioni, gruppi formali
e informali, che sono in relazione diretta o indiretta tra di loro in specifici
contesti di attività. In situazioni in cui le interdipendenze si moltiplicano,
in cui i confini delle organizzazioni e dei ruoli professionali sfumano, in cui
le forme e i canali di comunicazione si moltiplicano, in cui i processi di ap-
prendimento e di attribuzione di significato alle esperienze vissute cambia-
no. Essi sono a loro volta correlati alla costruzione dell’identità degli indivi-
dui e delle organizzazioni e sono mediati, co-generati, da un insieme di at-
tanti umani e non umani, con le loro logiche, regole, razionalità (Latour
2005). 

Le lenti dell’innovazione ci aiutano a capire che occorre tenere insieme
diverse prospettive: quella del conoscere (azione che rimanda a un punto di
vista più centrato sui saperi, ancorché mediati e negoziati, e sui loro processi
di acquisizione/co-costruzione); quella dell’apprendere (intesa come attività
socialmente situata strettamente connessa ai contesti organizzativi e alle ca-
ratteristiche sociali dei singoli, il cui sviluppo è fondato sull’esperienza);
quella del cambiamento (inteso come dinamica che rompe gli schemi abi-
tuali di azione e favorisce lo sviluppo di nuove modalità relazionali e di la-
voro); quella delle dimensioni nascoste dell’innovazione (di tipo tacito e in-
terpretativo).

Le lenti dell’innovazione e del cambiamento indicano inoltre che i pro-
cessi di apprendimento, individuali e organizzativi, non possono essere sol-
tanto di tipo adattivo (adaptive learning) (Senge 1990), ossia basati sulla
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produzione di risposte immediate a determinate situazioni e sulla focalizza-
zione e risoluzione di problemi e inefficienze che di volta in volta si verifi-
cano, ma che devono essere anche di tipo trasformativo (transformative lear-
ning) (Mezirow 1991), ossia volti a sviluppare una maggiore consapevolezza
delle conoscenze possedute, degli assunti di partenza, delle aspettative indi-
viduali e di come queste a loro volta possano cambiare il modo di appren-
dere. 

La distinzione tra apprendimento adattivo (adaptive learning) e apprendi-
mento generativo (generative learning) (Senge 1990) è uno dei temi più trat-
tati nell’ambito della letteratura prodotta intorno al concetto di apprendi-
mento organizzativo, che negli ultimi anni è cresciuta molto, dando vita a un
insieme di contributi che ne sottolineano aspetti diversi (Shipton 2006; Mi-
ner e Mezias 1996; Bapuji e Crossan 2004). Alcuni autori sostengono l’im-
portanza di considerare insieme le due prospettive. Ma in che modo?

Ciò che rimane in sospeso, nei discorsi sull’innovazione, è il tipo di ri-
flessione che va a caratterizzare il processo di apprendimento. Si tratta di un
interrogativo che spesso viene sottovalutato e che, tuttavia, rappresenta il
perno di come intendiamo governare i rapporti di forza all’interno dei nuo-
vi processi di produzione e di acquisizione del sapere. Tale interrogativo ri-
manda all’esigenza di sviluppare una nuova pedagogia dell’apprendimento
nei processi di innovazione intesa come nuova forma di appropriazione di
saperi, di pratiche, di possibilità di azione.

La riflessione di tipo apprezzativo (Ghaye 2008; Marchi 2010) viene
spesso contrapposta alla riflessione critica. La prima viene associata a un
modo di pensare più positivo e creativo, mentre la seconda viene spesso in-
tesa come centrata prevalentemente su problemi emergenti e ricondotta a
un approccio basato su una carenza/deficit individuale e/o organizzativa e
volto alla risoluzione di problemi ( problem solving). Al di là delle dicotomie
che nella pratica non trovano quasi mai riscontro empirico crediamo che la
dinamica tra riflessione apprezzativa e riflessione di tipo critico sia concet-
tualmente molto significativa. Il fallimento nella comprensione delle dina-
miche dei sistemi può provocare uno spostamento dell’attenzione verso e-
venti critici e inattesi percepiti come negativi. In questo senso le organizza-
zioni e i lavoratori rischiano di diventare il più delle volte incapaci di svi-
luppare una riflessione positiva sui punti di forza e sulle potenzialità dei sin-
goli e del sistema nel suo complesso. Questo può generare l’attivarsi di mec-
canismi di difesa che rendono difficile la creazione di relazioni di fiducia e
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blocca i processi di apprendimento individuali, di gruppo e organizzativi
(Senge 1990). Una riflessione unicamente orientata alla focalizzazione di
problemi rischia di generare un quadro concettuale focalizzato sui problemi
e un lessico centrato sui problemi. 

La riflessione di tipo apprezzativo implica il tentativo di costruire un fra-
me (quadro) positivo per l’agire quotidiano. È un modo di ricontestualizza-
re e riformulare le relazioni e le esperienze (Chaffee 2005) attraverso lo svi-
luppo di un punto di vista e di uno sguardo diversi sia sugli altri sia sul la-
voro, in modo partecipativo. Tuttavia essa mantiene un legame con la ri-
flessione critica. Tale legame si evidenzia a partire dal concetto di reframing
(ri-formulazione, ri-contestualizzazione, reinquadramento) (Ghaye 2008a;
Ghaye et al. 2008). Accanto alla costruzione di frame stabili e necessari per
l’azione dei soggetti all’interno delle organizzazioni, il processo di reframing
costituisce una condizione necessaria affinché sia possibile cambiare, inno-
vare, dare un nuovo senso, interpretare in modo diverso le cose. 

La cultura dell’apprendimento basato sull’apprezzatività favorisce lo svi-
luppo dell’innovazione attraverso la creazione di sistemi collaborativi e ge-
nerativi che, a loro volta, si basano sullo sviluppo di specifiche competenze
(Barrett 1995): 

• la capacità di focalizzare cosa nelle organizzazioni e per gli individui è
andato bene nel passato e sta andando bene nel presente (affermative com-
petence);

• la capacità di espandere il senso di ciò che è possibile, di inquadrare i
problemi in contesti non familiari, di ridefinire i confini delle proprie espe-
rienze e di andare oltre (expansive competence);

• la capacità di costruire un sistema di feedback in cui è possibile eviden-
ziare in che modo il contributo di ciascun partecipante fa la differenza, dan-
do senso al cambiamento all’interno del quale ciascuno può riconoscere di
aver fornito un contributo significativo (generative competence);

• la capacità di stabilire un dialogo collaborativo tra diversi attori al fine
di trasformare i sistemi, di creare uno spazio positivo di incontro e di inda-
gine, di scambio, di aiuto reciproco, aperto alle diverse voci e prospettive.
Spazi, forum per pensare insieme in modo creativo, per generare visioni fu-
ture (collaborative competence).

Il cuore di tale riflessione è la pratica partecipativa (Ledwith e Springett
2010), che ha come caratteristica principale quella di favorire uno sviluppo
dell’apprendimento e dell’azione a partire dalle specificità dei partecipanti.
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Questo consente di avviare processi che generano nuova conoscenza a partire
dai saperi e dalle esperienze vissute dai soggetti direttamente coinvolti, piut-
tosto che dal sapere di esperti esterni. Le pratiche partecipative favoriscono
la generazione di cambiamenti di piccola scala e non sono dunque volte a fa-
vorire lo sviluppo di macro-cambiamenti. Esse in genere coinvolgono un
mix di partecipanti, tra cui: lavoratori, professionisti, facilitatori, rappresen-
tanti delle istituzioni, organizzazioni di rappresentanza, ricercatori ecc., con
l’obiettivo di avviare processi decisionali che, attraverso lo sviluppo di part-
nership di apprendimento e la ridefinizione della divisione dei ruoli e della
distribuzione del potere all’interno del gruppo, siano in grado di modificare
le pratiche e il benessere lavorativi. 

Le pratiche partecipative possono essere definite come segue:
• una tipologia di indagine rigorosa e sistematica condotta con la colla-

borazione dei soggetti a cui è rivolta e finalizzata allo sviluppo di una mag-
giore conoscenza dei contesti, di strategie di azione e di cambiamento
(Green et al. 1995);

Tab. 2 – Caratteristiche della riflessione sulla pratica

Fonte: elaborazione personale.
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Approcci classici Riflessione generativa 

Tipologia di approccio
Riflessione critica, orientata al-
la focalizzazione e aLLa soluzio-
ne di problemi.

Emancipatorio e performativo,
orientato all’azione innovativa e
creativa.

Focus dell’azione 

Il focus dell’azione di apprendi-
mento è rappresentato dai pro-
blemi/limiti dell’organizzazione
che devono essere rivisti, cor-
retti, superati, risolti.

Il focus dell’azione è l’apprendi-
mento e lo sviluppo di capacità di
riflessione e di valorizzazione
delle risorse già esistenti.

Parole chiave Critico, eventi critici, problemi.
Valorizzazione, creatività, cam-
biamento.

Obiettivo 

Individuazione di soluzioni svi-
luppate al di fuori delle situazio-
ni pratiche, in situazioni d’aula di
tipo tradizionale.

Sviluppo di una progettualità
creativa e sostenibile, valorizza-
zione e attivazione delle esperien-
ze dei partecipanti, delle risorse
dei contesti organizzativi e delle
reti. Orientamento all’azione.

Razionalità Razionalità tecnica.
Pensiero riflessivo critico e ap-
prezzativo.

Verifica Impatto, esiti, soluzione.
Empowerment, capacità proget-
tuali.



• un processo di auto-empowerment dei partecipanti volto al migliora-
mento della qualità del lavoro attraverso un miglioramento della qualità
della loro vita di lavoro (Park 1993);

• una modalità di superare la distinzione tra lavoratore, esperto esterno e
professionista, tra teoria e pratica, tra ricercatore e oggetto della ricerca, at-
traverso la partecipazione attiva di tutti i soggetti alla produzione di nuova
conoscenza (Gaventa 1993).

Questo implica lo sviluppo di una correlazione tra consapevolezza, mar-
gini di potere, azione, spazio. L’apertura di spazi di comunicazione, in pre-
senza e virtuali (Marchi, Ciceri 2011), volti alla condivisione e all’appren-
dimento, consentono ai soggetti di strutturare relazioni forti di partnership.
Tali partnership possono generare nuove strategie di azione collettive e in-
dividuali. 

Le pratiche partecipative possono essere considerate fattori centrali per lo
sviluppo di una maggiore democratizzazione dei processi di produzione del-
la conoscenza (attraverso la creazione di spazi in cui le persone possano con-
dividere idee, discutere, dibattere, decidere e imparare), e allo stesso tempo
per lo sviluppo dei processi di auto-empowerment e di comunità.

Un processo basato su pratiche partecipative richiede un costante moni-
toraggio per la verifica e la riformulazione di alcune condizioni:
1. chi sono i partecipanti;
2. chi e come stanno partecipando;
3. quali sono le condizioni di sostenibilità e di evoluzione della partecipa-

zione;
4. in che modo la partecipazione permette lo sviluppo di partnership di ap-

prendimento e di azione;
5. quali sono gli elementi chiave per stabilire e mantenere la fiducia e il ri-

spetto tra partecipanti;
6. quali sono gli elementi chiave che consentono di sviluppare e di mante-

nere rafforzamento e il senso di appartenenza dei partecipanti;
7. qual è il valore aggiunto portato da ciascun partecipante e come può es-

sere costantemente valorizzato all’interno della dimensione collettiva.

Le sfide da affrontare sono diverse:
1. alcuni dilemmi etici che riguardano l’equità della partecipazione e la di-

versa distribuzione del potere tra partecipanti (e tra partecipanti e non
partecipanti);
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2. elementi di conoscenza più approfondita dei singoli partecipanti possono
diventare strumento di potere e/o di promozione individuale nelle mani
di alcuni componenti del gruppo;

3. l’attenzione può essere costantemente spostata in avanti sugli obiettivi da
raggiungere piuttosto che sul processo di co-apprendimento e co-defini-
zione tra partecipanti;

4. le risorse economiche, lo spazio e il tempo possono risultare inadeguati a
sostenere il processo;

5. l’accordo tra partecipanti, il patto, va costantemente ridefinito in quanto
determinante per la qualità del processo.
Questo approccio è una convergenza di tradizioni teoretiche e pratiche

provenienti da diversi campi del lavoro nei servizi, quali l’assistenza sanita-
ria, il lavoro sociale, l’istruzione, l’organizzazione e lo sviluppo delle comu-
nità, la gestione delle risorse naturali e così via (Chambers 2007). Esso è
spesso attribuito a due fattori (Kemmis 2006): in primo luogo allo sviluppo
delle politiche comunitarie e alla loro associazione con lo sviluppo di tipo
partecipativo e all’attivismo politico (Botes e van Rensburg 2000; Butcher
et al. 2000; Lenneiye 2000); in secondo luogo al fallimento di alcuni ap-
procci top-down rispetto alla loro difficile applicabilità in contesti sociali,
culturali ed economici in rapida evoluzione. 

5. Conclusioni 

Una rapida rassegna della letteratura della cosiddetta quarta rivoluzione in-
dustriale fa emergere essenzialmente tre tipologie di discorsi: il discorso
dell’innovazione, che è sostanzialmente di tipo ingegneristico (il mondo che
verrà) e che ha a che fare con la costruzione di visioni di come saranno i
nuovi mondi della produzione e dello scambio, attraverso l’uso delle nuove
tecnologie e delle reti; il discorso sul lavoro, che è, ad oggi, prevalentemente
di tipo sociologico-statistico, relativo all’impatto dei cambiamenti in atto
sul mercato del lavoro, sulle transizioni, sui cicli di vita e sulla produzione
di nuove forme di disuguaglianza; il discorso della globalizzazione o inter-
nazionalizzazione, che è di tipo economico e che riguarda i nuovi modelli
economici e di business. Manca un discorso sul lavoro prodotto dal mondo
del lavoro che abbia anche un’attenzione politica. Questo fa sì che gli altri
discorsi permeino e inventino quello del lavoro, che risulta, da essi, come
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scarto, un discorso derivato. Un esempio è il tema dei saperi e delle compe-
tenze. È chiaro che la riflessione su quali saperi per quale modello di svilup-
po divenga sempre più centrale, tuttavia essa non può essere sviluppata se
non a partire da una riflessione sul lavoro inteso come pratica (non centrato
su cosa il lavoro non sia più o non ancora) e sui cambiamenti, intesi come
modificazioni delle pratiche di lavoro, nel rapporto tra vita privata e lavoro
e tra lavoro e territori. L’esercizio sulle competenze e sulle qualificazioni al-
trimenti diventa astratto e sostenuto dagli altri discorsi (Balducci, Marchi
2014). Non affrontare questo nodo significa rischiare di utilizzare, anche
inconsapevolmente, l’apprendimento e la formazione come nuovi meccani-
smi mediante i quali avviene la produzione di consenso rispetto ai cambia-
menti in atto.

Vanilla Sky è un film del 2001, diretto da Cameron Crowe, con Tom
Cruise, Cameron Diaz e Penélope Cruz. Si tratta di un remake di un film
spagnolo. La trama, che qui non viene svelata, porta il personaggio princi-
pale a visitare il palazzo della cosiddetta «Life Extension» e a scoprire di aver
firmato, dopo il verificarsi di un incidente critico, un contratto con quest’a-
genzia. Egli scopre che ciò che sta vivendo è un sogno artificiale, tecnologi-
camente costruito, governato da cosiddetti medici del futuro, propedeutico
a una forma di resurrezione: un cosiddetto «sogno lucido», di una vita simi-
le a quella reale, desiderata, prima della morte. In sintesi, a fronte della pro-
messa di una vita (nel sogno lucido) migliore di quella attualmente vissuta,
il personaggio principale si affida a una società del futuro, all’avanguardia
dal punto di vista tecnologico, che, attraverso processi di conservazione nel
tempo del corpo vivo dei soggetti che si rivolgono ad essa, si occupa di gui-
dare le esperienze dei singoli verso quanto desiderato. A fronte di questa op-
portunità egli rinuncia alla propria vita, al proprio corpo, allo scorrere del
tempo, a farsi una vita da sé.

Quello del «sogno lucido» è un discorso del futuro sul desiderio, condot-
to attraverso pratiche tecnologiche, mediche e ingegneristiche. Esso sembra
far risolvere, al personaggio principale, il problema di come riuscire a stare
dentro alla propria vita e al proprio corpo, divenuti improvvisamente estra-
nei, insostenibili, irriconoscibili, senza dover rinunciare ai propri desideri.
La risposta gli viene dal futuro o, meglio, da un oggi appositamente costrui-
to. Il tutto si trasformerà in un incubo. 

Nella quarta rivoluzione industriale o, per circoscrivere, nell’era della di-
gitalizzazione dei processi organizzativi, produttivi e del lavoro, il «sogno lu-
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cido» o l’incubo rischiano di essere come un discorso che viene dal futuro.
Specie per ciò che riguarda il tema dei saperi, delle conoscenze, delle com-
petenze, delle figure professionali. Un discorso che viene dal futuro, che
parla la lingua dell’economia e dell’ingegneria, e determina la vita dei sin-
goli senza intrecciarsi con le biografie, con le esperienze, con le conoscenze,
con le caratteristiche specifiche di un mercato del lavoro più precario che
flessibile. In che modo il discorso dei nuovi saperi può evitare di cedere alla
tentazione di essere un «sogno lucido» proposto da un soggetto narratore e-
sterno? Possiamo parlare di nuovi processi di apprendimento intesi come
modalità di ri-appropriazione a partire dalla pratica, considerata come atti-
vità sociale situata in diversi ambiti della vita? Quali sono le tipologie di ap-
prendimento?

Abbiamo visto che il campo in cui ci muoviamo sembra essere caratteriz-
zato da contributi che enfatizzano la dimensione trasformativa e/o la di-
mensione generativa dell’apprendimento, a partire da un continuum che va
dalla riflessione critica alla riflessione di tipo apprezzativo. All’interno di
questo troviamo una costellazione di contributi, di idee, di pratiche che pre-
sentano caratteristiche diverse a seconda degli elementi enfatizzati. 

Certo è che la contrattazione della formazione, a tutti i livelli, e l’appren-
dimento permanente sono aspetti cruciali che hanno a che fare con l’eserci-
zio dei diritti di cittadinanza e con fattori di inclusività rispetto ai processi
in atto. Ma a partire da quale discorso del sapere del lavoro, nel lavoro, viene
articolata tale contrattazione? Per evitare che i processi in atto parlino sol-
tanto la lingua del «futuro» o, peggio ancora, di un «oggi in potenza», oc-
corre riarticolare i nostri discorsi sul lavoro a partire dalla pratica e dalla ri-
flessione sulla pratica. Occorre riconsiderare l’apprendimento non come
qualcosa che accade o come qualcosa che intenzionalmente viene orientato
per colmare un deficit, ma come una nuova, rinnovata forma di partecipa-
zione e di ri-appropriazione del lavoro.

Nelle riflessioni qui riportate abbiamo visto che emergono sostanzial-
mente quattro tipologie di intenti associati alla partecipazione:

1. verso il conoscere/apprendere e riconoscere (knowing). Questo intento
ha a che fare, ad esempio, con la valorizzazione e il riconoscimento delle ri-
sorse, dei talenti propri e di quelli degli altri; 

2. verso il relazionarsi (relating). Riguarda lo sviluppo di un processo di
affermazione del valore e della forza del gruppo attraverso un miglioramen-
to della qualità delle relazioni, del dialogo e della condivisione;
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3. verso l’agire (action). Questo intento ha a che fare con la progetta-
zione e la realizzazione di azioni volte al miglioramento della qualità e del
benessere nel proprio lavoro, nel gruppo, nell’organizzazione e nella co-
munità. Include un impegno etico volto al creare le condizioni affinché il
potenziale dei singoli possa essere sviluppato e usato all’interno delle or-
ganizzazioni;

4. verso l’organizzare (organising). Questo intento riguarda la mobilita-
zione di risorse al fine di ottenere il meglio per i singoli, per il gruppo, per
l’organizzazione e per la comunità. Include lo sviluppo di processi di re-
framing basati sulla valorizzazione di esperienze positive, sullo sviluppo di
legami di fiducia tra attori coinvolti, sullo sviluppo di capacità di leggere
e di rendere leggibili le prospettive di innovazione, sulla capacità di atti-
vare processi di cambiamento e di miglioramento della qualità della vita
di lavoro.

Sappiamo che la partecipazione non è qualcosa che semplicemente acca-
de. Essa ha bisogno dell’attivazione di processi che vanno generati attraverso
l’attività di contrattazione. Il discorso del lavoro sul lavoro, dentro i cam-
biamenti in atto, ha bisogno di una maggiore consapevolezza nella contrat-
tazione della formazione, a tutti i livelli, al fine di generare spazi per una
maggiore partecipazione, di favorire l’attivazione di specifiche modalità di
riflessione e di apprendimento, considerate come forme di riappropriazione
a partire della pratica di lavoro.
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ABSTRACT

I processi di apprendimento sono strettamente connessi alle caratteristiche dei contesti orga-
nizzativi, sociali, tecnologici e normativi in cui le pratiche lavorative e quotidiane vengono
realizzate. Più precisamente possiamo dire che l’apprendimento si sviluppa all’interno di
specifici sistemi di attività (Engeström, Miettinen, Punamäki 1999) in cui diversi soggetti
(reali e/o virtuali) agiscono sulla base di regole esplicite e implicite, al fine di raggiungere
determinati obiettivi. Ciò avviene mediante l’uso di tecnologie di cui i contesti sono dotati
e attraverso l’attivazione di saperi (codificati e/o taciti), all’interno di una determinata mo-
dalità di divisione del lavoro, all’interno di regole (implicite e/o esplicite), di ruoli definiti
e attraverso meccanismi di potere. Cosa accade quando cambiano le regole di tali sistemi, i
ruoli, gli artefatti, i saperi? Cosa succede ai processi di apprendimento se i contesti in cui le
pratiche vengono realizzate sono iper-connessi, orizzontali, extra-organizzativi, internazio-
nalizzati, on-line? Cosa possiamo dire dell’apprendimento quando intervengono alcune in-
novazioni che cambiano uno o più elementi dei sistemi di attività, quando, ad esempio, gli
attori sono virtuali, quando parte dei meccanismi di potere e di divisione del lavoro pren-
dono forma attraverso algoritmi, quando i contesti organizzativi diventano inafferrabili,
quando il lavoro viene regolato e organizzato attraverso piattaforme on-line? 

TOWARDS A DISCOURSE ON INNOVATION STARTING

FROM WORK AND COLLECTIVE BARGAINING

Learning processes are closely related to the characteristics of organizational, social, techno-
logical, and regulatory contexts in which work and everyday practices are realized. More
specifically we can say that learning develops within specific systems of activity (Engeström,
Miettinen, Punamäki 1999) where different subjects (real and/or virtual actors) act on the
basis of rules (explicit and tacit), in order to achieve specific goals. What happens when the
rules, roles, artifacts, technologies and knowledge change? What happens to the learning
processes if the contexts in which the practices are implemented are hyper-connected, hori-
zontal, extra-organizational, internationalized, or online? What can we say about learning
when some innovations intervene changing one or more elements of activity systems? What
kind of learning and reflection on practice allows the subject to actively participate in the
innovation processes?
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