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La ri erea-azione la gestione dell' pprendimellto organizzativo nella uola: una nuova oppor tun ità 
su cui rill ttere. 

Quando nella scuola si parla di 
ricerca-azione (RA), di solito si 
ha in mente una modalità di for­
mazione diretta oprattutto ad 
incidere III rapporto fra inse­
gnamento e apprendimento. 
Si è abituati a pensare alla RA 
come ad uno strumento per mi­
gliorare la qualità dell'apprendi­
mento attraverso lo viluppo del­
le competenze didaltiche. in 
en o generale, degli inse ­

gnanti. 

La RA ha però origini diverse ed 
è utilizzata in altri ambiti oltre a 
quello della scuola. 
E' Ilata come metodologia di in­
tervento nel sociale (Lewin, 
1948) ed ha ispirato, direttamen­
te o indirettamente, diversi mo­
delli di formazione, come la "ri­
cerca-intervento" (Morelli, 1991) , 
l'''action learning" (Cartoccio, 
1988) , la "formazione-intervento" 
(Di Gregorio, 1994), la ' ricerca 
d'aula" (Bruscaglioni. 1992), il 
"laboratorio di epistemologt'a ope­
rativa" (Munari, 1993) , tanto per 
ci tarne alcuni 
M delli accomunati dal conside­
rare l'apprendimento soprattutto 
nei termini di un processo cicli­
co di riflessione e prassi. 

Da una decina d'anni, n ,gli studi 
organizzativi e nella formazione, 
l attenzion si è rivolta dai pro­
ce i di apprendimento di p rso­
ne, o gruppi, ai proces i ch por­
tano l'organizzazione nel uo 
complesso ad apprendere. 

I:anlpliar i del campo di ricerca 
ha portato empre più a vedere 
n Ila RA lino dei mezzi più ido­
nei per affrontare il problema 
dell'apprendimento organizzati­
vo (Susman, Evered 1978). 

In questo articolo cercherò di 
mostrare quali sono i principali 
vantaggi che la RA offre come 
modalità di formazione, ragio ­
nando u alcltne questioni in una 
prospettiva di cui, nella scuola e 
soprattutto in Italia, ci si avvale 
ancora poco: l'apprendimento or­
ganizzativo (Castaldi, 1995; Sum­
ma,1996). 

La prima parte sarà dedicata a 
chiarire cosa si intende con "ap­
prendimento organizzativo", 

Proseguiremo, nella seconda 
parte , approfondendo alcune 
delle relazioni che questo ha con 
laRA 

Infine, nella terza parte affronte­
remo, aUa luce del1'apprendi­
mento organizzativo, il problema 
cruciale dell'organizzazione sco­
lastica: il rapporto fra insegna­
menti e apprendimenti. 

Che cos'è l'apprendimento 
organizzativo? 

Ch le persone, individualmen­
te, apprendano è un fatto eviden­
te; per questo stesso fatto, ra­
gionevole pensare che anche 

l'insieme delle person che com­
pongono un' organizzazione sia 
capace di apprendere. 

Ma. se capire come l'individuo 
apprende è un problema ancora 
lontano dall'e sere risolto, capi­
re come apprende l'organizza­
zione pre enta un'ulterior diffi­
coltà di fondo: occorre prelimi­
narmente stabilire in che cosa 
consiste la differenza tra ciò che 
chiamiamo "organizzazimu!' e, alT 
punto, un semplice insieme di 
persone. 

E questa è, ridotta all'essenziale, 

la questione fondamentale attor­

no alla quale fUOta la ricerca sul­
le organizzazioni. 

Non è certo possibile, qui, esa­
minare, seppure in modo ap­
prossimativo, problemi di teoria 
dell' organizzazione. 
Ma è indispensabile almeno riu­
scire a manlenere il concetto di 
organizzazione in uno stato suffi­
cientemente sospeso, provviso­
rio. 
Infatti, gli errori più frequenti e 
forse più pericolo i, nei quali 
può incappare affrontando i pro­
blemi organizzativi sono il ridu­
zt'onismo (cioè pensare di poter 
spiegare con un'unica cau a o 
principio un evento) e la reifica­
zione dei concetti (cioè conside­
rare alcuni concetti utilizzati co­
me se connotassero univoca­
mente "cosefl ). 

Le organizzazioni sono sistemi 
complessi nei quali operano li­
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velli diver i che obbediscono a 
logiche diverse. 
Per rappresenlarsi più facilmen­
t che cosa sia un'organizzaz:i{}­
ne si usa spesso una metafora 
(Morgan, 1986). 
Ad esempio , i può essere tentati 
di considerare l'organizzazione 
come un organi ma vivente, una 
persona in grande, a maggior ra­
gione quando i attribuisce al­
l'organizzazione una capacilà, 
come quella di apprendere, tipi­
ca dell'uomo. 
E allora si usano e pres ione c{}­
me: il cervello di un organizzazio­
ne, il uo ambiente, le sue capa­
cità di adattamento la selezione 
d lle organizzazioni. 
Si può pensare l'organizzazione 
come una macchina, per cui si 
parla ad esempio di: meccanismi 
organizzativi guidati da qualcu­
no, di forze che agi cono, di at­
triti fra parti. 
Le m tafore che si u ano, anche 
contemporaneamente, sono mol­
te e sono più o meno utili a rap­
presentarsi la realtà organizzati­
va a seconda di ciò h permet­
tono di mettere in luce ( ,conse­
guentemente, di ciò che pong{}­
no in ombra) . 
La metafora biologico-antropo­
morfica (quella che istituisce 
un' nalogia fra 1'organizzazione 
e la persona in quanto organi­
smo vivente), se consente di am­
pliare concezioni riduttivamente 
astratte, lineari, dell'organizza­
zione, com quella della macchi­
na, comporta il pericolo di non 
cogliere aspetti legati alla sua 
"artificialità" , nel senso di esse­
re un artefatto umano (Simon, 
1981), in particolare quelli cultu­
rali (Gagliardi, 1986) e psicologi­
ci (Quaglino, 1996). 
I.:identità di un'organizzazion è 
paragonabile solo in prima ap­
prossimazione a quella di un in­
dividuo: i rapporti tra le parti e il 
tutto ono infatti di tutt'altra na­
tura e complessità. 

La complessità dell' organizzazi{}­
ne non permette di ricondurre 
immediatamente i uoi processi 
di apprendimento a quelli delle 
per one che vi lavorano: "E' di! 
ficile pensare ad un'organizzazio­

ne che apprende se essa non si 
compone di individui a loro volta 
capaci di apprendere. 
Ma non basta che gli individui 
siano Più capaci e intelligenti 
perché lo sia an he l'organizza­
zione" (Warglien, 1992). 
Tener pre ente que lO è indi-

pensabile per poter meglio 
comprendere certi fenomeni. 
L'organizzazione, infatti, può non 
riuscire a trarr vantaggio dalle 
competenze di cui sono portatri­
ci le persone o, addirittura, può 
avvenire che al suo interno si 
imparino cose controproducenti 
per l'organizzazione stes a. 
Ancora: l'organizzazione può ap­
prendere attraverso proces i 
non intenzionalmente attivati a 
questo opo o, al contrario, im­
portanti interventi di formazione 
del personale possono risultare, 
una volta onelu i, in gran parte 
inefficaci per l'organizzazione 
nel suo insieme. 
Ciò che vale per la parte, può 
non valere per il tutto e vicever­
a 

"L'apprendimento organizzativo 
avviene quando i membri dell'or­
ganizzazione agiscono come atto­
ri di apprendimento per l'organiz­
zazione - quando cioe, informa­
zioni, esperienze, scoperte, valu­
tazioni di ciascun individuo di­
ventano patrimonio comune del­
l'intera organizzaz2'one - fissando­
le nella memoria dell'organizza­
zione, codificandole in norme, va­
lori, metafore e mappe mentali in 
base alle quali ciascuno agisce" 
(Argyri e e Schon, 1978). 

Di front a questo passo ormai 
classico l'attenzione di chi legge 
è di solito attratta dal tTasferi­
mento che i compie dagli ap­
prendimenti propri di "ciascun 
individuo" all'" intera organizza­
zione" e alla loro fissazion l'nel­
la memoria dell'organizzazione" . 
n che equivale a pensare all'ap­

prendimento di un'organizzazio­

ne come ad una specie di om­

ma degli apprendimenti delle 

persone che vi lavorano: non è 

così emplice. 

In questo modo ci si rappresenla 

solo il modo in ui si manifesta: 


la circolazi ne di informazione, 

che d'altra parte accompagna 

qualsiasi pro es o organizzativo, 

apprendimento compreso quin­

di. 

Non ci si rappresenta però ciò 

ch esso è: un processo di tra-


fo rmazione, né , ~ prattutto , 
qual è la condizione che lo rea­
lizza: la possibilità di attuare una 
deformazione. 

I concetti chiave della defini­
zione di Argyris sono due. 

n primo è che gli individui de­
vono es ere l'attori di apprendi­
mento per l'organizzazione", il 
che ignifi a porr co tantemen­
te il problema di ciò che si fa , di 
come lo i fa. del p rché e eH 
quali risultati si ott ngono. 
Tutto questo avviene econdo le 
r gole Oa ''formali ) che appar­
tengono all'organizzazione e non 
agli individui che vi lavorano. 
Nahtralmente, parlando di "rego­
le" intendo solo in minima parte 
quelle esplicitate, scritte (come 
statuti, regolamenti, procedure), 
più o meno fonnalizzate; intendo 
invece oprattutto quelle istanze 
g nerali, consapevoli o m no 
che spingono ad agire e pensare 
in un cer to m do. Istanze che 
po sono es ere di varia natura: 
razionale (fare qualco a con il 
minimo sforzo), affettiva (fare 
qual osa perché è apprezzato da 
altri); percettiva (fare qualcosa 
perché piace). 

Queste regole si apprendono 
proprio entrando in un organiz­
zazion e gli individui le agisco­
no (e ne sono agìti) prevalente­
mente solo al suo inter no 
(Depolo, 1988). 
L'organizzazione è qualco a che 
si apprende nel doppio sen o: è 
oggetto di apprendimento e ap­
prende se tessa. 
Infatti lavorarvi ignifica vivere 
una continua esperienza di fo~ 
mazione, ma anche che l'organiz­
zazion apprende, cioè modifica 
le proprie regole, solo attraverso 
l'imp gno di chl vi appartiene. 
Di qui qu llo che è un po' il para­
dosso dell'apprendinlento orga­
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ruzzativo: l'attività all'inlerno di 
un'organizzazione dovrebbe svi­
lupparsi con modalità tali da 
cambiare qu 11e stes e regole 
che ne sono alla ba e. 
Ecco la deformazione a cui ho 
accennato prima; il cambiamen­
to richiede un disapprendimento 
che consiste nell'alterazione o 
nell'eliminazion di regole non 
più efficaci. 
Proprio perché apprendere è 
porre in e sere un sistema di 
conformismi intorno a regole 
nuove (se non fossero nuove si 
avrebbe solo una riproduzione 
eli r gole) per giungere a questo 
risultato occorre, in qualche mo­
do, deformar le regole già as­
, unte. 
Ciò avviene sia Quando Que te 
regole debbano es ere sostituite 
(ad esempio correggere un erro­
re non accidentale è sostituire 
ad una regola assunta "sba­
gliata" un'altra IIgiusta l') sia 
Quando si tratta di ricontestualiz­
zarle in un insieme più comples­
so (ad esempio le tegole della 
geometria carte iana non sosti­
tuiscono Quelle della geometria 
euclidea, ma le ricontestualizza­
no all'interno del linguaggio ma­
tematico). 
Ancora: il passaggio da IIvecchie" 
a Ii nuoveli regole avviene sia con 
modalità "forti", ad esempio 
creando una situazione di con­
flitto cognitivo, ia con modalità 
"deboli ll 

, ad esempio attraverso 
un lavoro di ristrutturazione co­
gnitiva. 

Ciò che e, m omma, di fonda­
mentale importanza lener conto 
è che non si può, neU'apprendi­
m nto organizzativo, intervenire 
come s si fosse di fronte alla 
classica tabula rasa, a1 l1 contenito­
re da riempire". 
Non solo perché tanto più si ba a 
che fare con adulti, tanto meno i 
parte da zero; ma soprattutto 
perché nell' organizzazione gli ap­
pr ndimenti i conservano in 
II luoghilt che sono più ampi di 
quelli delle menti dei singoli ineli­
vidui. 
Chiedersi come si potrebbe fare 
meglio qu 110 che si fa significa 
porsi il problema di come si po­

trebbero modificare le regole 

e istenti nell' organizzazione. 

Ancora una volta: essere Ilattori 

di apprendi'mento per l'organizza­

zionel'. 

Non si possono modificare rego­

le o crearn di nuove, questo è il 

secondo concetto chiave, senza 

attivare un processo di "codifica­

zione". 

E' fondamentale che l'appr ndi­

mento, le nuove regole, si fissi 

"nella memoria dell'organizzazio­

nel! , ma ancora più importante è 

che ciò avvenga solo attraverso 

una codilicazione. 

Da notare che Argyris la riferi ­

m nto proprio a forme immate­

riali, per meglio dire cognitive, 

di codificazione: IInorme, valori, 

metafore e mappe mentalill • 


Codificare non è semplicem nt 
stilare un elenco di regole, è ri­
definir socialmente il senso del 
fare e del pensare le cose all'in­
terno dell' organizzazione. 
Ciò avviene continuamente spe­
rimentando, attraverso le deci­
sioni, lo pazio di discrezionalità 
in cui ciascuno è immerso 
(Gherardi, 1990). 
Decisioni he mettono alla prova 
le regole: le confermano, le mo­
dificano o le linnovano; deci ioni 
attraverso le quali ciascun indivi­
duo interpreta il proprio ruol , 
com un attore il copione o un 
mu icista lo spartito, facendo 
sempre Qua1 osa di impercetti­
bilmente diverso da prima e di 
profondamente per ona1e rispet­
to agli altri. 

Decisioni che con-legano, legano 
insieme, rendono col1eghi gli uni 
e gli altri, perchè impegnano re­
ciprocamente in un opera lunga 
e difficoltosa coloro che le pren­
dono e che le realizzano. 
Discrezionalità che è quindi lo 
spazio del conflitto, della nego­
ziazione e del conlratto che non 
avvengono però, il più delle vol­
te, second riti istituzionalizzati 
(si pensi, ad sempio, ad una · 
trattativa sinda aie), ma nelle re­
lazioni Quotidiane. 
E' oprattutto con QU sta interdi­
pendenza nella quale quotidiana­
mente trascorre la vita lavorativa 
che si mantiene, e contempora­
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neamente i rigenera, il tes uto 
dell'organizzazione e quindi le 
sue regole, il uo patrimonio di 
apprendimenti. 
n Il mantenerell . che è un ''far 
manutenzione" cioè conservare 
la funzionalità di Qualcosa ri­

ruama un .oncetto attiguo: 
Quello del"riparare" che, al di là 
dell'accezione tecnica, è un con­
cetto fondamentale nella psicolo­
gia kIeiniana. IllA somma dell'e­
nergia mobilitata per un compito 
dipende sia dal desiderio di rag­
giungere l'obiettivo (...) , sia dal 
stgnificato simbolico dell'obiettivo 
(...) . 

Se la posizion.e depressiva (cioè, in 

questo ca o. la dinamica di an 'ie. con­

fli tti e difese connes a all'essere man­

canti dì qualcm;a che deve essere pro­

d tto. l'obiettivo appunto, NdA) è stata 

sufficientemente elaborata, il con­

tenuto simbolico del lavoro sarà 

soprattutto legato alla riparazio­

ne (...). 

L'obiettivo del lavoro si presta be­

ne per una simile simbolizzazione 

dato che esiste soltanto come pro­

getto parziale che richiede di ve­

nire completato e portato in vita 

dalla cura amorevole e dalla fati­

cali OaQues,1970). 

A livello macro l'obiettivo dell'or­
ganizzazione è la conservazione 
dell'organizzazione t sa: il uo 
mantenersi in vita, il uo cre ce­
re e svilupparsi. 
Que t'opera continua di ll ripara­
zione", indispensabile p r manle­
nere vitale l'organizzazione, si 
realizza non soltanto attraverso 
atti che più immediatamente so­
no identificabili come organizza­
tivi (ad esempio l'adempimento 
di procedure) , ma anche nella 
Quotidianità. 
E nella conversazione, spazio di 
cambio interattivo in cui si ride­

fini cono i simboli e i significati 
d i quali è costruito il mondo de­
gli inelividui (Galimberti, 1992) 
che una parte dell' nergia dispo­
nibile in un'organizzazione, inve­
ce di essere utilizzata in azioni 
dir ttrunente onnesse a1 perse­
guim nto degli obiettivi, viene 
investita per alimentare il tessu­
to organizzativo. 



E' la conversazione a con entir 
quel "traffico culturale" (Alves­
on, 1993) che attraverso molte­

plici cambi, anche con l'esterno 
(ma di tinguere ciò che è "inter­
no" da ciò che è "esterno" è sem­
pre problematico), ricrea l'orga­
nizzazione. 

E' dunque essenziale, affinché ci 
sia apprendimento organlzzati­
vo, che le nuove regole non ven­
gano introdotte dall'esterno, ma 
che siano il frutto di un processo 
interno di sviluppo. 
In caso contrario si avrebbe solo 
un processo di adattamento, che 
è certo un modo di apprendere, 
ma di qualità inferiore. 
Su tale a petto le t orie organiz. 
zative di orientamento sistemico 
e cognitivi ta, che assumono, 
quale più quale meno, il modello 
delle categorie logiche dell'ap­
prendimento proposto da Bale­
son, sono concordi. 
Si h'atta di ottenere un cambia­
mento de] contesto cognitivo e 
affettivo attraverso il qual viene 
tabililo il significato di ciò che 

avviene (Bateson, 1972) . 
Si tratta di quello che Stacey 
(1991) ha chiamato "cambiamen­
to apertoli, un cambiamento che 
"non riguarda i risultati, ma z1 
processo" e che richiede "l'anda­
re oltre il livello della coscienza; 
la messa in discussione di valori 
culturali e comportamentali' la 
chiarificazione di spiegazioni im­
plicite che guidano il comporta­
mento e /0 sviluppo di spiegazioni 
Più esplicite circa quello che sta 
succedendo I . 

L'apprendimento organizzativo 
costituisce ancora un campo, 
per quanto riguarda la ricerca, 
in parte da esplorare e, per 
quanto concerne la possibilità di 
intervento, in gran parte da in­
ventare. 
Se questo è vero per le organiz­
zazioni produttive che investono 
somme ingenti per il loro svilup­
po (vista la po ta in palio: un 
vantaggio comp titivo e quindi 
l'aumento dei profitti), lo è ancor 
di più per le organizzazioni, co­
me la scuola, che re tano indie­

tro perché non sono in grado, 
per le limitate risorse di cui di­
spongono, di attrarre l'attenzio­
ne di ricer atori, consulenti e 
fonnatori. 

NeIla scuola rappr senta un s ­
cio problema, ma ne parleremo 
oprattutto nella terza parte del­

l'articolo, riuscire ad utilizzare 
quanto si è fatto nel campo del­
l'apprendimento organizzativo 
per modificare le regol esisten­
ti all'interno di un istituto scola­
sti o. 
Eppure le organizzazioni educa­
tive presentano fenomeni estre­
mamente interes anti da studia­
re. 
Non è un caso se alcuni concetti­
chiave del pen iero organizzati­
vo degli ultimi venti, venticinque 
anni, ono stati elaborati anche 
grazie alla ricerca in que to set­
tore, alvo trasferire subito dopo 
questi stessi risultati ad altri am­
biti più remunerativi. 
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