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Abstract 

La presente tesi ha come obiettivo quello di proporre ed esaminare il rapporto che 

intercorre tra i processi di apprendimento e quelli di innovazione nei contesti di lavoro. 

L’innovazione, a livello individuale, può essere operazionalizzata come comportamento 

innovativo sul lavoro che rappresenta la generazione, promozione e implementazione di idee 

nuove e utili. In letteratura sono stati descritti gli effetti di differenti fattori, individuali e 

contestuali, rilevanti per facilitare o inibire i comportamenti innovativi dei lavoratori. 

Ciononostante, rimane un aspetto ancora da approfondire come i processi di apprendimento 

siano correlati con l’innovazione sul lavoro. A tal fine vengono proposti tre studi con lo scopo 

di esaminare alcuni aspetti distinti della relazione che intercorre tra dinamiche collegate 

apprendimento individuale ed il comportamento innovativo sul lavoro. 

Nel primo studio si è esplorato la relazione tra percezioni di clima di apprendimento, 

nelle dimensioni di facilitazione dell’apprendimento e evitamento dell’errore, il potenziale di 

apprendimento lavorativo, da mansione e interazionale ed il comportamento innovativo. I 

risultati hanno mostrato che entrambe le dimensioni di clima di apprendimento possono 

influenzare il potenziale di apprendimento e che il potenziale di apprendimento lavorativo da 

mansione media la relazione tra clima e comportamento innovativo. Ulteriormente, la 

dimensione climatica di facilitazione dell’apprendimento è risultata avere un effetto diretto sul 

comportamento innovativo. Questo articolo ha cercato di descrivere un meccanismo attraverso 

il quale il clima di apprendimento influisce sui comportamenti di lavoro innovativi tramite le 

opportunità di apprendimento lavorativo sulla mansione. I risultati suggeriscono che le 

percezioni di clima di apprendimento sono fondamentali per facilitare l’innovazione all’interno 

di un’organizzazione, evidenziando quindi l’importanza delle pratiche di promozione 

dell’apprendimento e di gestione degli errori nel determinare comportamenti innovativi. Il 

contributo principale di questo studio è stato quello di fornire prove empiriche del valore del 

clima di apprendimento per il processo di innovazione tramite il potenziale di apprendimento 

lavorativo. 

Nel secondo studio è stata indagata la relazione tra potenziale di apprendimento 

lavorativo da mansione e comportamento innovativo, inoltre sono state analizzate le condizioni 

in cui questa relazione è più forte, testando il ruolo di due caratteristiche del lavoro, autonomia 

e significatività del compito. I risultati indicano l’esistenza di un effetto positivo del potenziale 

di apprendimento lavorativo da mansione sul comportamento innovativo e che questo viene 
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amplificato dall’autonomia e dalla significatività della mansione. Inoltre, è stato evidenziato 

come la presenza congiunta di entrambe le condizioni abbia un impatto maggiormente 

significativo sulla relazione. Il contributo principale di questo studio è stato quello di fornire 

prove empiriche del valore del potenziale di apprendimento lavorativo da mansione per il 

processo di innovazione. Inoltre, i risultati hanno suggerito la necessità di considerare l’effetto 

di antecedenti multipli di caratteristiche del lavoro per massimizzare l’effetto di questa 

relazione, come autonomia e significatività del compito, sottolineando come condizioni 

lavorative specifiche possano influire sul rapporto tra apprendimento lavorativo da mansione 

e comportamenti innovativi sul lavoro. 

Infine, nel terzo studio è stata indagata la relazione tra pratiche di formazione percepite, 

proattività e orientamento ad obiettivi di apprendimento ed il comportamento innovativo nei 

contesti lavorativi. I risultati hanno mostrato che le pratiche di formazione percepite possono 

facilitare comportamenti di lavoro innovativi attraverso la proattività. Ulteriormente è stato 

evidenziato il ruolo di moderatore dell’orientamento ad obiettivi di apprendimento nel rapporto 

tra pratiche di formazione percepite e IWB, tale che ad alti livelli di orientamento ad obiettivi 

di apprendimento la relazione era maggiormente positiva. Avanzando dagli studi esistenti, 

questo studio ha descritto un meccanismo di proattività attraverso il quale le pratiche di 

formazione dell’HRM influiscono sui comportamenti di lavoro innovativi. Questo articolo 

introduce un meccanismo ed una condizione attraverso il quale la percezione di pratiche di 

formazione percepite influiscono sui comportamenti di lavoro innovativi, tramite l’attivazione 

di processi di proattività ed interagendo con l’orientamento ad obiettivi di apprendimento. I 

risultati suggeriscono che le pratiche di formazione percepite sono fondamentali per facilitare 

l’innovazione all’interno di un’organizzazione indicando quindi la loro importanza nella 

promozione di comportamenti innovativi. 
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Abstract 

This thesis aims to propose and examine the relationship between learning and 

innovation processes in work contexts. Innovation, at the individual level, can be 

operationalized as innovative work behavior, it represents the generation, promotion and 

implementation of new and useful ideas. In the literature, several effects of, individual and 

contextual, were described as relevant to facilitate or inhibit the innovative behaviors of the 

workers. Nevertheless, it remains an aspect still to be explored how the learning processes are 

correlated with innovation at work. To this end, three studies are proposed with the goal of 

examining some distinct aspects of the relationship between dynamics related to individual 

learning and innovative behavior at work. 

In the first study the relationship between perceptions of learning climate, in the 

dimensions of learning facilitation and avoidance of error, the potential of work learning, from 

job and interaction and innovative behavior was explored. The results showed that both 

dimensions of learning climate can influence the learning potential and that the average job-

learning potential is the relationship between climate and innovative behavior. Furthermore, 

the climatic dimension of learning facilitation was found to have a direct effect on innovative 

behavior. This article sought to describe a mechanism through which the learning climate 

influences innovative work behaviors through job learning opportunities on the job. The results 

suggest that perceptions of learning climate are fundamental to facilitate innovation within an 

organization, thus highlighting the importance of learning practices and error handling in 

determining innovative behavior. The main contribution of this study was to provide empirical 

evidence of the value of learning climate for the innovation process through work learning 

potential. 

In the second study the relationship between job-learning potential from task and 

innovative behavior was investigated, and the conditions in which this relationship was 

stronger were analyzed, testing the role of two characteristics of the work, autonomy and 

significance of the task. The results indicate the existence of a positive effect of work-related 

job-related potential on innovative behavior and that this is amplified by the autonomy and 

significance of the task. Furthermore, it was highlighted that the combined presence of both 

conditions has a more significant impact on the relationship. The main contribution of this 

study was to provide empirical evidence of the value of job-learning potential as a task for the 

innovation process. Furthermore, the results suggested the need to consider the effect of 

multiple antecedents of job characteristics to maximize the effect of this relationship, such as 
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autonomy and significance of the task, underlining how specific working conditions can affect 

the relationship between work-related learning and innovative behavior at work. 

Finally, the third study investigated the relationship between perceived training 

practices, proactivity and orientation to learning objectives and innovative behavior in working 

contexts. The results showed that perceived training practices can facilitate innovative work 

behavior through proactivity. Further, the role of moderator of orientation to learning 

objectives in the relationship between perceived training practices and IWB was highlighted, 

such that at high levels of orientation to learning objectives the relationship was more positive. 

Advancing from existing studies, this study described a proactive mechanism through which 

HRM training practices affect innovative work behaviors. This article introduces a mechanism 

and a condition through which the perception of perceived training practices affect innovative 

work behaviors, through the activation of proactivity processes and interacting with the 

orientation to learning objectives. The results suggest that perceived training practices are 

essential to facilitate innovation within an organization, thus indicating their importance in 

promoting innovative behavior.  
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INTRODUZIONE 
 

L’importanza dell’innovazione per il successo di un’organizzazione è ampiamente 

accettata nella letteratura scientifica e nella pratica organizzativa e manageriale (Drucker, 

2014; Yuan e Woodman, 2010). Negli ultimi anni si è rafforzata l’idea che l’innovazione sia 

un fattore determinante per l’efficacia e la sopravvivenza delle organizzazioni (Van de Ven, 

1986; Anderson, De Dreu e Nijstad, 2004). I sistemi economici dei grandi paesi cercano 

attraverso diverse attività e finanziamenti di fare in modo che le varie organizzazioni, private 

e pubbliche, mettano in atto processi di innovazione al loro interno per far fronte alle nuove 

sfide del mercato, cercando di migliorare i propri metodi e sistemi produttivi e creando nuovi 

e migliori prodotti e servizi (UE, 2014). Per le organizzazioni, è quindi indispensabile essere 

capaci di mettere in discussione le strategie e le pratiche organizzative vigenti, essere aperte al 

nuovo e promotori di cambiamento. Infatti, nel contesto attuale, caratterizzato da forti 

mutamenti di tipo sociale, politico e economico, è necessario rispondere in maniera rapida ed 

efficace a problemi e richieste e divenire agenti di cambiamento e innovazione (Montani, 

Battistelli, e Odoardi, 2017).  

Le innovazioni sono prodotti o processi nuovi e utili a fronteggiare problemi e sfide 

finalizzate al mantenimento o miglioramento lo stato dell’organizzazione (West e Farr, 1989). 

Quindi, il concetto di innovazione è collegato a due principali funzioni interconnesse tra di 

loro, propositiva e adattiva. La prima è legata alla creazione di nuovi prodotti o servizi, la 

seconda alla capacità di fornire risposte adattive alle continue richieste provenienti dall’interno 

e dall’esterno delle organizzazioni. Ad ogni modo, in entrambi i casi, sia per fronteggiare nuove 

situazioni che per determinare nuovi prodotti o processi, le organizzazioni hanno sempre 

maggiormente bisogno del contributo tutti i lavoratori allo sviluppo di innovazioni (Messmann 

e Mulder, 2012; Odoardi, Montani, Boudrias e Battistelli, 2015).  

Infatti, come si è detto, nel contesto attuale le organizzazioni, per funzionare in modo 

ottimale, devono avere la capacità di adattarsi e ripensarsi continuamente (Valverde, Tregaskis 

e Brewster, 2000). Perché questo avvenga, non è sufficiente l’adozione saltuaria da parte del 

management di nuove impostazioni produttive, ma è necessario che tutti i lavoratori siano 

coinvolti nei processi di innovazione in maniera costante e continuativa.  Per questo, le 

organizzazioni hanno da tempo rivolto la loro attenzione ai processi di innovazione individuale 

in grado di sviluppare al loro interno un ampio bagaglio di idee nuove e utili da cui attingere 

per determinare i cambiamenti organizzativi (Woodman et al., 1993). 

Il comportamento innovativo sul lavoro, innovative work behavior (IWB), è una 

operazionalizzazione del costrutto di innovazione a livello individuale e viene descritto come 
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lo sviluppo, l’adozione e l’implementazione di nuove idee per prodotti, tecnologie e metodi di 

lavoro da parte dei dipendenti (Yuan e Woodman, 2010). L’IWB viene considerato 

vantaggioso per il successo organizzativo (Kanter, 1983). Infatti, l’origine dei processi di 

innovazione risiede nei singoli individui, il che fa sì che i comportamenti individuali siano di 

cruciale importanza per il miglioramento continuo dei processi e dei prodotti aziendali (Van 

de Ven, 1886, Janssen, 2000). 

Negli ultimi anni è cresciuto enormemente l’interesse da parte delle discipline 

economiche, psicologiche e sociali per lo studio dell’innovazione individuale ed il numero di 

ricerche ha continuato progressivamente ad aumentare. Dall’analisi della letteratura si 

evidenziano due diversi approcci di ricerca (West, 1990; King, 1990; King e Anderson, 1990). 

Un approccio finalizzato allo studio del processo d’innovazione e l’altro, invece, a quello di 

fattori antecedenti e inibitori del comportamento innovativo al lavoro. Relativamente ad 

entrambi la ricerca sull’innovazione ha prodotto un consistente corpus di risultati e di modelli 

teorici (Nijstad e De Dreu, 2002), individuando differenti modelli per descrivere le fasi del 

processo di generazione e di implementazione delle innovazioni a livello individuale, di gruppo 

e organizzativo (Damanpour e Gopalakrishnan, 2001; Rogers, 1983; West, 1990). Inoltre, la 

ricerca ha permesso di individuare un ampio numero di fattori antecedenti e inibitori del 

processo di innovazione (Anderson, De Dreu e Nijstard, 2004).  

Sebbene studi passati abbiano indicato l’importanza dei processi di apprendimento 

come fattore capace di attivare l’innovazione a livello individuale (Hurley e Hult, 1998; 

Messmann e Mulder, 2012), finora esistono poche evidenze empiriche su come questo 

avvenga.  Il presente studio ha come obiettivo quello di comprendere il legame che intercorre 

tra processi di apprendimento che avviene nei contesti lavorativi e l’innovazione individuale, 

postulando che lo sviluppo continuo di conoscenze, competenze e abilità sul posto di lavoro 

sia una componente necessaria ai lavoratori per aumentare la capacità di risposta ai 

cambiamenti e di conseguenza innovare (Hurley e Hult, 1998).  

Da tempo, le organizzazioni hanno riposto interesse allo sviluppo professionale dei 

propri lavoratori per aumentare la capacità di risposta ai cambiamenti in corso e la capacità di 

promuovere l’innovazione stessa. In particolare, l’apprendimento sul posto di lavoro è una 

questione di interesse emergente nel mondo accademico e professionale (Nikolova, Van 

Ruysseveldt, De Witte, e Syroit, 2014). In questo contesto socio-economico, la possibilità per 

le organizzazioni di sviluppare processi di apprendimento sul posto di lavoro è diventato una 

componente importante per acquisire e sviluppare conoscenze e abilità necessarie per rimanere 

competitive e aumentare la qualità. Tuttavia, il concetto di apprendimento lavorativo non è 

stato ancora chiaramente delineato in quanto è caratterizzato dagli aspetti fluidi della vita 
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lavorativa. In definitiva, questo lavoro si è proposto di analizzare il rapporto che intercorre tra 

fenomeni di apprendimento all’interno delle organizzazioni ed il comportamento innovativo 

dei lavoratori.  

Nel primo capitolo viene data una definizione generale del processo di innovazione 

nelle organizzazioni e riportata una cornice teorica al fine di offrire un resoconto di questo 

fenomeno. Inoltre, viene presentato il costrutto di comportamento innovativo sul lavoro, 

analizzate similitudini con costrutti affini presenti in letteratura e viene argomentata la 

necessità di una convalida empirica del modello tridimensionale dell’innovazione individuale. 

Infine, vengono riportate in rassegna le principali evidenze emerse relative al rapporto tra 

fattori capaci di facilitare o inibire i comportamenti innovativi. 

Nel secondo capitolo viene offerta una definizione generale di apprendimento nelle 

organizzazioni, delineata una cornice teorica di questo fenomeno e messo in relazione con il 

concetto di innovazione discusso nel capitolo precedente. Infine, vengono riportate in rassegna 

le principali evidenze emerse in letteratura relative al rapporto tra fattori legati 

all’apprendimento nei contesti lavorativi e i comportamenti innovativi.  

Nel terzo capitolo vengono presentati tre studi, di cui il primo tratta del ruolo di 

mediatore del potenziale di apprendimento lavorativo (da mansione e interazionale) sul 

rapporto tra clima di apprendimento (evitamento dell’errore e facilitazione 

dell’apprendimento) e comportamento innovativo sul lavoro; il secondo studio riguarda 

l’effetto d’interazione congiunto a tre vie tra potenziale di apprendimento lavorativo da 

mansione, autonomia e significatività del compito sul comportamento innovativo; ed infine, il 

terzo studio analizza il ruolo della proattività nel mediare il rapporto tra pratiche di formazione 

percepite e comportamento innovativo sul lavoro con la moderazione dell’orientamento ad 

obiettivi di apprendimento. 

Infine, nel quarto capitolo vengono discussi i risultati, presentate le implicazioni 

teoriche e pratiche ed i limiti del lavoro. 
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1. PROCESSO PSICOLOGICO DI INNOVAZIONE 
 

In questo capitolo viene data una definizione generale del processo di innovazione nelle 

organizzazioni e riportata una cornice teorica al fine di offrire un resoconto di questo 

fenomeno. Inoltre, viene presentato il costrutto di comportamento innovativo sul lavoro e 

analizzate similitudini con costrutti affini presenti in letteratura e viene argomentata la 

necessità di una convalida empirica del modello tridimensionale dell’innovazione individuale. 

Infine, vengono riportate in rassegna le principali evidenze emerse relative al rapporto tra 

fattori capaci di facilitare o inibire i comportamenti innovativi.  

 

1.1 Definizione del concetto di innovazione 
 

In letteratura sono presenti differenti definizioni di innovazione, ad esempio, questa è 

stata descritta come “un’idea, una pratica o un oggetto che viene percepito come nuovo da un 

individuo o da un’altra unità di adozione” (Roger, 1983, p. 34), “lo sviluppo e 

l’implementazione di nuove idee da persone che nel tempo si impegnano in transazioni con gli 

altri all’interno dell’istituzione” (Van de Ven, 1986, p. 604), “qualsiasi idea, pratica o artefatto 

materiale percepito come nuovo dalla pertinente unità di adozione” (Zaltman, Duncan, e 

Holbek, 1973, p. 10), “Insieme di compiti svolti a livello micro dagli individui e gruppi di 

persone in un’organizzazione” orientati alla “creazione e allo sfruttamento di nuove idee” 

(Kanter, 1988, p. 169), e “introduzione e applicazione intenzionale all’interno di un ruolo, 

gruppo o organizzazione di idee, processi, prodotti o procedure, nuovi per l’unità di adozione 

pertinente, progettati per migliorare in modo significativo l’individuo, il gruppo, 

l’organizzazione e la società” (West e Farr, 1990, p. 14). 

Dall’analisi delle definizioni riportate risultano evidenti alcuni aspetti comuni, centrali 

per il costrutto di innovazione nelle organizzazioni: 

1. Intenzionalità. L’innovazione richiede azioni volontarie, al contrario 

del concetto di cambiamento che può essere imposto dal management anche in 

maniera top-down, e quindi subito dai lavoratori, e di quello di serendipità, dove il 

raggiungimento di una novità avviene tramite un processo causale e non 

predeterminato.  

2. Relatività applicativa. L’utilità della novità ideata o introdotta non deve 

essere intesa in senso assoluto, ma rispetto alla sua possibile applicazione ed 

implementazione all’interno di uno specifico processo. Quindi, non è importante 

che le idee siano nuove in maniera universale ma se queste verranno avvertite come 
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tali dall’individuo, gruppo e organizzazione o se rappresentano delle novità per la 

relativa unità di adozione.  

3. Finalità migliorativa. L’innovazione comporta la produzione e 

l’implementazione di nuove idee al fine di ottenere potenziali benefici per 

l’individuo, il gruppo o l’organizzazione. Anche se le nuove idee potrebbero 

determinare esiti negativi, la spinta all’innovazione è comunque necessariamente 

orientata al conseguimento di risultati positivi. 

4. Risultati tangibili. Gli effetti del processo di innovazione, al contrario 

di quello creativo, sono risultati tangibili, che hanno un riscontro esterno alla 

persona, in termini di procedure di lavoro, strumenti, prodotti o servizi.  

5. Multidimensionalità. L’innovazione rappresenta un fenomeno 

complesso osservato a diversi livelli di analisi, vale a dire, individuo, gruppo e 

organizzazione. A ciascun livello essa è caratterizzata da antecedenti e risultati 

differenti e specifici. L’innovazione a livello individuale rappresenta l’insieme di 

azioni che i dipendenti svolgono per creare e implementare nuove idee (Janssen, 

2000, Scott e Bruce, 1994) e viene investigata in relazione a caratteristiche 

individuali e contestuali (Hammond, Neff, Farr, Schwall e Zhao, 2011). 

L’innovazione a livello di gruppo riguarda le idee e i prodotti nuovi sviluppati da 

team di lavoro all’interno di organizzazioni, e tipicamente viene studiata in 

relazione ai processi socio-interazionali implicati nel lavoro di squadra (Hulsheger, 

Anderson e Salgado, 2009; Möller, e Janssen 2004; West, 2002). Infine, 

l’innovazione organizzativa si riferisce principalmente allo sviluppo di nuove 

strategie di business, legate a fattori ambientali, contestuali, strutturali e gestionali 

in un’organizzazione (Crossan e Apaydin, 2010; Gopalakrishnan e Damanpour, 

1997; Gupta, Tesluk, e Taylor, 2007). 

 

1.2 Modelli teorici 
 

La ricerca sul processo di innovazione si fonda storicamente su svariate prospettive 

teoriche, essendosi sviluppata a partire da studi sul pensiero creativo, si farà riferimento a 

modelli che appartengono a entrambi i filoni di ricerca. Di seguito vengono presentati sei 

framework teorici sull’innovazione presenti nelle attuali rassegne sul tema (e.g, Anderson,  

Potočnik, e Zhou, 2014).  

Diffusione dell’innovazione. Il modello di Rogers (1983) è il primo esplicitamente 

centrato sul processo d’innovazione, più precisamente sulla sua diffusione. In questo modello 
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Rogers (1983) suddivide il processo di diffusione di un’innovazione in cinque stadi: 

knowledge, persuasion, decision, implementation, e confirmation. Rogers (1983), focalizza la 

propria attenzione sugli eventi mentali piuttosto che sui comportamenti, infatti, quello che 

viene descritto dall’autore è un processo tipico della presa di decisione applicato allo studio 

della diffusione delle innovazioni. Bisogna, però, notare che in esso trovano spazio anche due 

importanti fattori non cognitivi, quali le norme del sistema sociale e le caratteristiche socio-

economiche dell’individuo. Questi due elementi agiscono nelle prime fasi del processo, cioè, 

quelle in cui l’individuo cerca informazioni, sviluppa le aspettative e matura le proprie  

Teoria componenziale della creatività e dell’innovazione organizzativa. La teoria 

componenziale della creatività e dell’innovazione organizzativa (Amabile, 1988) si basa sulla 

premessa che l’ambiente di lavoro determina degli effetti su alcune componenti che 

contribuiscono alla creatività. Di conseguenza, il contesto lavorativo rappresenta un fattore 

fondamentale per l’innovazione organizzativa che determina un impatto indiretto sulla 

creatività.  

Secondo questa teoria esistono tre variabili che contribuiscono alla creatività 

individuale o del piccolo gruppo: l’expertise, l’abilità di pensiero creativo e la motivazione 

intrinseca. Invece, le componenti più importanti dell’ambiente di lavoro, sono la motivazione 

organizzativa a innovare, le risorse economiche, la disponibilità di tempo e le risorse personali, 

e le pratiche manageriali (Amabile e Conti, 1999). Questo framework ha ricevuto un particolare 

supporto empirico per quanto riguarda la motivazione come meccanismo psicologico capace 

di mediare le influenze dell’ambiente di lavoro sulla creatività del singolo. 

Prospettiva interazionista della creatività organizzativa. Questa è stata una delle prime 

cornici concettuali ad enfatizzare il ruolo delle interazioni fra fattori individuali e contestuali 

come antecedenti o inibitori della innovazione sul lavoro. Secondo la prospettiva interazionista 

della creatività organizzativa (Woodman, Sawyer, e Griffin, 1993) la creatività deriva da 

un’interazione complessa fra l’individuo e la sua situazione lavorativa ai diversi livelli 

dell’organizzazione.  Al livello individuale, la creatività è il risultato dell’interazione fra 

condizioni biografiche antecedenti, stili e abilità cognitive, caratteristiche di personalità, 

conoscenze pregresse, motivazione, influenze sociali e influenze di contesto. Al livello di 

gruppo, la creatività risulta essere la conseguenza del comportamento creativo individuale, 

dell’interazione fra i membri del gruppo, delle caratteristiche del gruppo, dei processi di gruppo 

e delle influenze contestuali. Infine, al livello organizzativo, l’innovazione deriva da fattori 

culturali, risorse e ricompense, strategia, strutture e tecnologia.  

Modello dell’azione creativa individuale. Ford (1996) sostiene che i lavoratori si 

trovano in una condizione di scelta fra due opzioni opposte, possono scegliere di essere 
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creativi, oppure optare per intraprendere azioni di routine o abituali. In linea con il suo punto 

di vista, ci sono tre gruppi di fattori che possono influenzare tale evoluzione decisionale, 

processi di sense making, motivazione, conoscenze e abilità personali. L’azione creativa 

individuale è dunque vista come il risultato dell’influenza di questi fattori. Nel caso in cui 

alcuni di questi non siano presenti, l’individuo non agirà comportamenti creativi. La 

motivazione a mettere in atto un’azione creativa o una abituale è inoltre determinata dagli 

obiettivi, dallo stato emotivo, dalle credenze sulla possibilità che venga accolta e su quelle 

relative alle proprie capacità. 

Questo modello non ha ricevuto tanta attenzione nel campo della ricerca quanto il 

framework componenziale e quello interazionista, probabilmente a causa della difficoltà nel 

testarlo empiricamente per intero. Infatti, solo alcune parti di esso hanno ricevuto supporti 

sperimentali negli ultimi anni. (Janssen, 2005, Unsworth e Clegg, 2010). 

Teoria dei quattro fattori del clima di gruppo per l’innovazione. Questa teoria è stata 

ampiamente applicata nella ricerca sull’innovazione di gruppo ed ha ricevuto consistente 

supporto dai risultati di ricerche (Hulsheger, Anderson, e Salgado, 2009). West (1990) indica 

come facilitatori dell’innovazione quattro fattori climatici di gruppo, vision, sicurezza 

partecipativa, orientamento al compito, e supporto per l’innovazione. Secondo questa 

prospettiva teorica affinché il processo di innovazione si attivi è necessario che all’interno di 

un gruppo la vision risulti comprensibile e venga accettata dai membri, che si percepisca la 

possibilità di proporre nuove idee e soluzioni senza essere giudicati o criticati, che si svolgano 

discussioni sulle possibili diverse soluzioni, ed infine, che si percepisca l’esistenza del supporto 

all’innovazione all’interno dell’organizzazione.  

Teoria ambidestra. Ambidestrismo è un termine che si riferisce all’abilità di un sistema 

complesso e adattivo di gestire e fornire risposte a una serie di richieste conflittuali tramite 

l’impegno in attività fondamentalmente diverse (Bledow, Frese, Anderson, Erez, e Farr, 2009). 

Generalmente si tratta di una gestione di successo che coinvolge sia l’esplorazione, la quale 

prevede la creazione di nuovi prodotti/processi, che la valorizzazione, la quale si basa invece 

principalmente sul miglioramento e sull’ implementazione di prodotti/processi. Tale teoria ha 

ricevuto diversi supporti empirici (Rosing, Frese e Bausch, 2011) e ha del potenziale per 

attirare l’attenzione di studi futuri, soprattutto per quanto riguarda gli effetti della leadership 

sui processi innovativi. Bledow, Frese, Anderson, Erez, e Farr (2009) recentemente hanno fatto 

riferimento alla teoria ambidestra per spiegare il processo di gestione delle domande 

conflittuali situate a diversi livelli organizzativi, mirate a garantire un’innovazione di successo. 

L’innovazione costituisce indubbiamente una delle maggiori sfide contemporanee, e 

viene pertanto posta come uno dei principali obiettivi per lo sviluppo e la competitività da 
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moltissime organizzazioni pubbliche e private. Risulta dunque necessario comprendere quali 

condizioni individuali, di gruppo e organizzative possano stimolare e facilitare i processi di 

creazione, promozione e implementazione delle idee, così come conoscere gli effetti 

dell’innovazione sulle dinamiche cognitive, motivazionali e applicative delle persone. I 

processi innovativi nella vita organizzativa sono costituiti da una intrinseca complessità, 

riscontrabile sia al livello componenziale, che a quello analitico, ma la loro capacità di 

impattare in maniera significativa sui processi e sui risultati organizzativi la rendono un oggetto 

di rilevanza notevole per la ricerca e per le applicazioni. 

Nonostante l’importanza dei modelli sopra descritti, la ricerca sul processo di 

innovazione presenta vari limiti. Uno di questi sta nel fatto che una gran parte delle 

teorizzazioni si focalizzano eccessivamente sulla fase iniziale di creazione dell’idea per 

spiegare il processo d’innovazione, parzialmente trascurando le successive fasi (King e 

Anderson, 2002). Questo probabilmente è dovuto anche alla forte connessione con gli studi 

sulla creatività che si sono focalizzati principalmente sul processo di generazione delle idee.  

Un secondo limite di questi modelli a stadi riguarda la loro capacità esplicativa del 

fenomeno innovativo. Infatti, Pelz (1985), ha mostrato che riescono a descrivere 

adeguatamente solo processi relativi a innovazioni piuttosto semplici e non radicali. Inoltre, 

questi modelli, pur individuando e descrivendo delle fasi importanti del processo 

d’innovazione, non sono capaci di rappresentare la sua reale complessità e dinamicità che 

spesso comporta non un percorso ordinato e sequenziale, ma uno caratterizzato da continui 

ricorsi e sovrapposizioni delle varie fasi. Un ulteriore limite attribuibile ai modelli presentati è 

una carenza nella loro validazione empirica, dovuta principalmente alla difficoltà di condurre 

analisi longitudinali dei casi di innovazione (Anderson e King, 1993).  

Alcuni dei modelli illustrati sono più centrati sul livello di analisi di gruppo, mentre 

altri pongono un’enfasi maggiore su quello individuale. Le teorizzazioni future dovrebbero 

basarsi su studi multilivello che osservino diversi piani d’analisi (individuo, gruppo, 

organizzazione) e che esplorino allo stesso tempo i fattori potenzialmente implicati durante 

l’intero processo innovativo in ogni sua fase. Così, considerando l’innovazione come un 

processo multivariato e tenendo presenti le dinamiche trasversali ai tre livelli d’analisi ci si 

avvicinerà a una maggiore comprensione del fenomeno innovativo. Anderson, De Dreu e 

Nijstad (2004) sostengono che i fattori antecedenti all’innovazione a livello individuale, di 

gruppo, e organizzativo, siano stati identificati in maniera attendibile, e che molti modelli sul 

processo dell’innovazione risultino ben sviluppati. Tuttavia, gli studiosi propongono cinque 

aspetti che dovrebbero essere tenuti in considerazione nella ricerca futura: lo studio 

dell’innovazione come variabile indipendente, la generalizzabilità a livello sovra-nazionale e 
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le differenze culturali, lo sviluppo delle teorie e dei progetti a livelli multipli, l’uso della meta-

analisi e la triangolazione dei metodi di ricerca utilizzati. 

 

1.3 Comportamento innovativo 
 

Il comportamento innovativo sul lavoro rappresenta una comune operazionalizzazione 

del concetto di innovazione ed è definito come “l’intenzionale generazione, introduzione, e 

applicazione di un’idea all’interno di un ruolo lavorativo, di un gruppo o di un’organizzazione, 

al fine di apportare benefici alla performance di ruolo, del gruppo o dell’organizzazione” 

(Janssen, 2000). Questa definizione aggiunge un elemento importante alle definizioni di 

innovazione precedentemente esposte in quanto fa riferimento a specifiche fasi del processo 

d’innovazione a livello individuale.  

L’importanza di questa specificazione sta nel fatto che qualsiasi sforzo innovativo, ed 

i suoi conseguenti risultati, deriva dall’attività di individui che nel tempo generano e 

propongono nuove idee mentre investono sforzi collaborativi nel testarle e implementarle 

(Anderson e King, 1993; Kanter, 1988; VandeVen, 1986).  

Il costrutto di comportamento innovativo ha origine a partire dai lavori di Katz (1964), 

nei quali si evidenzia che le organizzazioni che dipendono esclusivamente da comportamenti 

prescritti rappresentano sistemi sociali troppo fragili per resistere alla crescente incertezza e 

dinamismo degli ambienti lavorativi. Pertanto, è essenziale per un efficace funzionamento 

organizzativo che le organizzazioni promuovano comportamenti innovativi, intesi come azioni 

meno formalizzate orientate ad affrontare contingenze o opportunità impreviste (Katz, 1964). 

Poiché i cambiamenti negli ambienti organizzativi descritti da Katz (1964) col passare degli 

anni divennero ancora maggiormente intensi ed evidenti (Staw, 1984), a partire dagli anni 

ottanta, la ricerca ha prestato sistematica attenzione alle implicazioni del comportamento 

innovativo all’interno dei contesti organizzativi pubblici e privati (Amabile, 1988; Ettlie e 

O’Keefe, 1982; Scott e Bruce, 1994). Oggi esistono prove sostanziali che dimostrano che il 

comportamento innovativo rappresenta un vantaggio per le prestazioni organizzative, aiuta a 

sviluppare nuovi prodotti, servizi e procedure di lavoro, promuove l’efficacia individuale e 

organizzativa, un adeguato adeguamento tra domanda di lavoro e risorse dei dipendenti, la 

comunicazione interpersonale e la soddisfazione lavorativa (Janssen et al., 2004; Janssen, 

2000; Yuan e Woodman, 2010). 

Uno degli approcci più completi al comportamento innovativo è stato il modello del 

processo di innovazione sviluppato da Kanter (1988), secondo il quale l’innovazione 

individuale implica essenzialmente comportamenti di generazione di idee, costruzione di 
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coalizioni e realizzazione di idee. La generazione di idee riguarda l’identificazione di 

incongruenze nell’ambiente di lavoro, o opportunità per sviluppare nuovi approcci che 

migliorano l’efficacia. Queste discontinuità portano alla generazione di idee, concetto in parte 

sovrapponibile con quello di creatività al lavoro (Amabile, 1988), che implica la produzione 

di nuove idee o approcci al fine di ottenere benefici dalle opportunità precedentemente 

identificate (Van de Ven, 1986; West, 1990). 

La costruzione di coalizioni si riferisce ad azioni volte a richiedere sostegno per 

aumentare l’energia e l’influenza delle idee nuove (Kanter, 1988). Inoltre, attraverso la 

costruzione di coalizioni, le nuove idee originariamente create vengono adattate in risposta 

delle reazioni delle parti interessate nell’ambiente di lavoro (ad esempio, colleghi, team leader, 

manager) (West, 1990). Infine, la realizzazione dell’idea denota tentativi espliciti e intenzionali 

di sviluppare, adottare o introdurre nuove idee nella pratica in un ruolo lavorativo, un gruppo 

o l’organizzazione (Kanter, 1988; West e Farr, 1990). In questa fase, i dipendenti possono 

investire considerevoli sforzi per far vedere realizzate le proprie idee (Parker, Bindl, Strauss, 

2010). 

Esistono vari modelli di comportamento innovativo sviluppati nella letteratura, ad 

esempio, Amabile (1988) ha offerto un modello che distingue tra generazione di idee e 

realizzazione. Tuttavia, un esame di studi empirici associati a questo modello indicano che la 

sua applicazione si è focalizzata sulla generazione di nuove idee, trascurando 

l’implementazione (Amabile, Barsade, Mueller, e Staw, 2005; Amabile, Conti, Coon, Lazenby, 

e Herron, 1996; Hennessey e Amabile, 1998). Quindi, il modello di Amabile non può essere 

considerato come un modello completo di comportamento innovativo, perché è stato limitato 

alla analisi della creatività sul lavoro. 

Il framework offerto da Axtell Holman, Unsworth, Wall, Waterson e Harrington (2000) 

è basato sulla distinzione tra il suggerimento di nuove idee e l’implementazione di nuove idee. 

Quindi, questo ha contribuito all’introduzione della fase “suggerimento di idee” come 

componente aggiuntiva del comportamento innovativo sul lavoro. Il suggerimento di idee, non 

è da confondersi con la costruzione di coalizione, perché mentre il primo enfatizza il parlare di 

idee nuove, quest’ultimo implica necessariamente la ricerca attiva della sponsorizzazione per 

le nuove idee proposte. Tuttavia, la sovrapposizione concettuale tra generazione di idee e 

suggerimento di idee è un aspetto controverso. Secondo Axtell e colleghi (2000), suggerire 

nuove idee è una costruzione strettamente legata alla creatività sul lavoro, ma sebbene 

suggerire nuove idee implichi la precedente generazione di nuove idee, questa è una azione 

concettualmente distinta. Infatti, le idee nuove, precedentemente generate, potrebbero o non 

potrebbero essere suggerite ad altri al lavoro, perché alcune di queste idee potrebbero essere 
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attivamente trattenute e messe a tacere (Morrison e Milliken, 2000; VanDyne, Ang, Botero, 

2003).  

Recentemente De Jong e den Hartog (2010) hanno presentato un modello quadrifasco 

del processo innovativo, dove oltre alle dimensioni proposte da Kanter (1988), viene indicata 

la presenza di una ulteriore fase di esplorazione dell’idea. Questo stadio è da intendersi come 

precedente a quello di generazione delle idee ed è caratterizzato dalla scoperta di opportunità 

o problematiche che possono rappresentare l’elemento scatenante in grado di attivare risposte 

innovative. 

Molti modelli presenti in letteratura sono concettualizzazioni derivate dal processo di 

innovazione trifasica proposta da Kanter (1988), ma nonostante l’origine comune hanno 

utilizzato differenti categorizzazioni per indicare lo stesso insieme di azioni implicate nella 

costruzione di comportamenti innovativi, e questo ha reso complessa l’opera di chiarificazione 

teorica. Ad esempio, la generazione di idee è stata indicata anche come generazione di 

soluzioni, generatività, indagine formativa e produzione di nuove idee, mentre la realizzazione 

è stata denominata produzione di idee, implementazione di idee e applicazione. Se si usano 

etichette diverse e persino sovrapposte per denominare lo stesso costrutto, è probabile che si 

verifichino malintesi, fraintendimenti e contaminazioni tra costrutti (Hinkin, 1995; 

MacKenzie, Podsakoff, e Burke, 2005). 

Dopo una revisione di questi modelli appena svolta, si propone che il framework 

proposto da Janssen (2000) rappresenti la concettualizzazione più completa del comportamento 

di lavoro innovativo disponibile nella letteratura in relazione al processo di innovazione 

descritto da Kanter (1988). La costruzione della coalizione in termini di promozione delle idee 

è una piccola, ma rilevante, differenza di questo modello dal quadro di Kanter. Nello specifico, 

Janssen (2000) ha riconosciuto l’importanza di aggiungere suggerimenti di idee come 

componenti dei comportamenti innovativi, indicando che sia suggerire idee innovative sia 

costruire coalizioni sono azioni orientate a promuovere l’innovazione. Pertanto, il modello di 

Janssen (2000) descrive il seguente insieme di azioni come le dimensioni centrali del 

comportamento innovativo: 

Generazione di idee. Questa fase si riferisce al pensare e creare nuove soluzioni o 

approcci ai problemi lavorativi. La generazione di idee, quindi, è concettualizzata come 

comprendente il pensiero creativo. La fase di generazione di un’idea è caratterizzata dalla 

creazione di una nuova ed utile idea da parte dell’individuo (Amabile, 1996; Kanter, 1988; 

Woodman et al., 1993) e può riguardare lo sviluppo di nuovi prodotti, servizi o processi a 

livello del proprio ruolo lavorativo (Amabile, 1988; Farr e Ford, 1990; Van de Ven, 1986; 

Zaltman et al., 1973). Questa fase è inevitabilmente quella maggiormente caratterizzata dalla 
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creatività e un elemento chiave di essa è la combinazione e la ricombinazione delle 

informazioni e delle conoscenze preesistenti.  

Promozione di idee. Questa fase include azioni di suggerimento di nuove idee e di 

costruzione di coalizioni intorno ad esse con altre persone sul posto di lavoro (ad esempio 

colleghi, supervisori, team leader e manager), con l’obiettivo che queste idee acquisiscano un 

potere sufficiente per essere adottate. Questa fase è caratterizzata da un’intensa attività di 

interazione sociale da parte dell’individuo volta a far conoscere l’idea ed a cercare alleati per 

formare coalizioni che lo sostengano nella sua attività di promozione (Kanter, 1988). Un’idea, 

infatti, non necessariamente viene accettata dal gruppo o dall’organizzazione esclusivamente 

in base alle sue qualità intrinseche. Spesso, solo le idee marginali o che non richiedono molto 

impegno aggiuntivo per essere adottate, hanno una certa possibilità di essere implementate con 

facilità (Kanter, 1988). Nella maggior parte dei casi, invece, le nuove idee incontrano resistenze 

da parte dei membri dell’organizzazione, in quanto le innovazioni sono associate a nuovi 

compiti o nuovi modi di fare le cose e quando un’idea viene proposta coloro che ne saranno 

coinvolti sono spinti a valutare come questa idea influenzerà il proprio modo di lavorare e la 

propria condizione lavorativa in generale.  

Realizzazione di idee. L’ultima fase del comportamento innovativo al lavoro è quella 

della realizzazione delle idee, e corrisponde al momento in cui un individuo si fa carico della 

realizzazione dell’idea o di un prototipo di essa, e tale applicazione dell’idea può riguardare il 

ruolo lavorativo, il gruppo o l’intera organizzazione (Kanter, 1988). La realizzazione di un’idea 

richiede numerosi sforzi per predisporre tutto ciò che è necessario per riuscire a trasformarla 

in realtà e ciò comporta la messa in atto di comportamenti quali sviluppare concretamente 

nuovi prodotti e processi lavorativi, testarli e modificarli (Kanter, 1988; Van de Ven, 1986; 

West e Farr, 1990). 

 Per la realizzazione di semplici innovazioni può essere sufficiente l’impegno solo della 

singola persona che ha proposto l’idea, mentre per le innovazioni più complesse di solito è 

richiesto il coinvolgimento di gruppi di lavoro e la presenza di persone che occupano specifici 

ruoli lavorativi e possiedono specifiche conoscenze e competenze (Kanter, 1988).  

 
1.4.1 Considerazioni generali sul comportamento innovativo  

 
Dopo aver descritto le dimensioni del comportamento innovativo, è necessario 

sottolineare tre caratteristiche centrali di questo costrutto comportamentale nel suo insieme.  

In primo luogo, il comportamento innovativo riguarda l’orientamento ad un 

cambiamento positivo. L’obiettivo principale di ogni sforzo di innovazione è produrre 

trasformazioni che abbiano un impatto positivo su un’organizzazione, i suoi membri e la 
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comunità in generale (Anderson, De Dreu e Nijstad, 2004; Janssen et al., 2004; West e Farr, 

1990). Determinare cambiamenti sul posto di lavoro non sempre ha un impatto positivo, 

tuttavia, dal punto di vista organizzativo, i comportamenti innovativi sono da considerarsi 

come una forma di prestazione lavorativa positiva. Infatti, i cambianti ottenuti sono stati 

comunque determinati a partire da orientamenti finalizzati a migliorare la propria 

organizzazione, anche qualora le novità generate, promosse e implementate non abbiano 

portato a risultati positivi.  

In secondo luogo, il comportamento innovativo è un insieme di azioni altamente 

motivate. Simile ad altri comportamenti orientati al cambiamento (Parker e Collins, 2010), 

generare, promuovere e realizzare innovazioni richiede la volontà di sfidare lo status quo negli 

ambienti di lavoro (Anderson et al., 2004; Yuan e Woodman, 2010), e spingere per l’adozione 

di nuove idee (Kanter, 1988; Van de Ven, 1986; West e Farr, 1990). Spesso, le nuove idee 

mettono in crisi le pratiche correnti nell’unità di lavoro, di conseguenza, la resistenza al 

cambiamento può essere determinata da colleghi e dirigenti preoccupati per le implicazioni, 

l’efficacia e i costi delle modifiche proposte (George, 2007; West, 2002). Per far fronte a ciò, 

i dipendenti devono essere orientati all’obiettivo, autodeterminati, impegnati e persistenti, se 

credono fortemente nei benefici e nella fattibilità di una nuova idea (Parker et al., 2010). 

In terzo luogo, il comportamento innovativo fa parte di un sistema socialmente 

integrato in cui le persone pensano e propongono idee mentre costruiscono alleanze, 

aumentando la probabilità di adozione dell’innovazione (Kanter, 1988; Van de Ven, 1986; 

Yuan e Woodman, 2010). Tuttavia, le differenze di significato sociale associate a ciascuna 

dimensione del comportamento di lavoro innovativo, sono state poco discusse. La fase 

generazione di idee implica un significato sociale limitato, perché denota principalmente un 

processo intrapersonale di produzione di idee non convenzionali (Anderson e King, 1993; 

Rank e Frese, 2008; Rank, Pace, e Frese, 2004). Quando gli individui affrontano discontinuità 

o nuove opportunità sul lavoro, la creatività si sviluppa come un processo cognitivo divergente 

individuale che determina in nuovi pensieri. Queste idee, quindi, sono limitate al dominio 

intrapersonale se i dipendenti non le propongono ad altri sul posto di lavoro (Van Dyne et al., 

2003). Una volta che le idee vengono promosse nell’ambiente di lavoro, il comportamento 

innovativo viene caricato di un maggiore significato sociale. Suggerire e costruire coalizioni 

attorno alle idee richiede necessariamente l’interazione sociale, che ha un impatto sul potere 

delle idee a seconda delle valutazioni e delle reazioni di altre persone rilevanti sul posto di 

lavoro (ad esempio colleghi, supervisori, manager). La teoria e la ricerca hanno proposto che 

il suggerimento di idee sia meno influenzato da fattori contestuali (ad esempio clima di 

supporto per l’innovazione) (Axtell et al., 2000), mentre l’implementazione dell’idea è 
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fortemente correlata alla qualità dell’ambiente sociale di lavoro (e.g. sicurezza psicologica) 

(Anderson e West, 1998; Edmondson, 1999; Siegel e Kaemmerer, 1978). Nel complesso, si 

evidenzia che quando si studiano comportamenti innovativi, i ricercatori dovrebbero tenere a 

mente che l’innovazione implica la volontà di lavorare su cambiamenti e diversi gradi di 

significato sociale, a seconda che si tratti di generare, promuovere e realizzare idee nuove. Un 

comportamento innovativo sul lavoro richiede un’elevata motivazione per affrontare lo status 

quo sul lavoro, tuttavia, la rilevanza degli antecedenti/conseguenze sociali di questa 

motivazione può essere diversa a seconda che gli individui lavorino sul pensare, suggerire o 

adottare idee nuove. 

 
1.4.2 Validità di costrutto e di misura  

 
Il modello tridimensionale del comportamento innovativo descritto è stato proposto 

come concettualmente completo, tuttavia, la sua convalida e applicazione empirica è stata ad 

oggi elusiva. Ad esempio, Scott e Bruce (1994) hanno inteso il comportamento innovativo 

come un costrutto unidimensionale, tralasciando le differenze tra generazione di idee, 

promozione e realizzazione. Analogamente, nonostante Janssen (2000) abbia riconosciuto 

esplicitamente quest’ultima distinzione, gli studi empirici successivi sono stati effettuati 

basandosi su misure a singolo fattore in cui sono stati uniti gli item di generazione, promozione 

e realizzazione di idee innovative (Janssen, 2001, 2005). A loro volta, altri studiosi si sono 

concentrati su una singola dimensione di comportamenti innovativi sul lavoro, o generazione, 

promozione o realizzazione di idee (ad es. Bunce e West, 1995; Lipponen, Bardi, e Haapamaki, 

2008; Pieterse, van Knippenberg, Schippers, e Stam, 2010; Rank, Nelson, Allen, e Xu, 2009), 

mentre l’esame di queste tre dimensioni come indipendenti è avvenuto molto raramente (De 

Jong e Den Hartog, 2010). Pertanto, la questione legata alla validità di costrutto del 

comportamento innovativo sul lavoro rappresentato da tre dimensioni correlate ma distinte non 

è stata ancora risolta.  

La mancanza di una appropriata validazione di costrutto per il modello di 

comportamento innovativo è molto probabilmente spiegata dalle difficoltà nel generare 

supporto empirico per il modello di misurazione che rappresenta le distinzioni tra generare, 

promuovere e realizzare idee nuove. Nella ricerca, gli studiosi hanno spesso utilizzato misure 

composite a singolo fattore in cui sono stati combinati gli item delle tre fasi dell’IWB poiché 

le correlazioni di ordine zero osservate tra scale separate di generazione, promozione e 

realizzazione di idee tendevano a presentare valori molto alti (oltre .75; Janssen, 2000). 

Tuttavia, diversi fattori potrebbero aver portato a correlazioni elevate tra le misure delle 

dimensioni del comportamento innovativo.  
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Ad esempio, i lavoratori potrebbero non essere in grado di discriminare le tre fasi 

comportamentali del comportamento innovativo in maniera chiara a causa della elevata 

complessità del costrutto, percependole quindi come sovrapposte. Questo problema viene 

aumentato quando le misure sono basate su intervalli di tempo più lunghi (ad esempio, gli 

ultimi mesi, l’anno scorso o il comportamento in generale), poiché i lavoratori devono fare 

affidamento sui loro ricordi, e quindi oltre alle difficolta legate al carico cognitivo si 

aggiungono quelle del carico mnestico. 

Inoltre, alcuni studi empirici si basano sulle valutazioni dei supervisori sulla 

generazione, sulla promozione e sulla realizzazione delle idee (De Jong e Den Hartog, 2010; 

Janssen, 2000, 2001; Scott e Bruce, 1994). Quando si testano relazioni tra comportamento di 

lavoro innovativo e altre variabili questo consente il controllo del bias del metodo comune, allo 

stesso tempo, però, le valutazioni del supervisore introducono altri problemi di ordine 

metodologico, come la tendenza a fornire valutazioni generali per un comportamento, senza 

tenere conto delle sue dimensionalità, tipiche dell’effetto alone (Murphy, Jako, e Anhalt, 1993; 

Lance, LaPointe, e Fisicaro, 1994; Thorndike, 1920). Ulteriormente, le valutazioni del 

supervisore possono determinare alte correlazioni tra le dimensioni del comportamento 

innovativo a causa della mancanza di visibilità delle azioni quotidiane eseguite dai dipendenti 

supervisionati, e delle manifestazioni discrete della prestazione lavorativa (Griffin, Neal, e 

Parker, 2007; Parker e Collins, 2010). L’uso di questo tipo di valutazioni del comportamento 

innovativo può essere ancora più problematiche se vengono prese in considerazione le 

differenze nel significato sociale. Come precedentemente proposto, la generazione di idee è 

principalmente un processo cognitivo intrapersonale, che non implica né suggerimenti né 

implementazioni. Pertanto, le valutazioni del supervisore sulla generazione di idee non 

possono rappresentare “generazione di idee”, poiché i supervisori possono solo valutare il 

comportamento sociale che viene esplicitamente osservato. Invece, le valutazioni dei 

supervisori sulla generazione di idee inevitabilmente indicano la promozione delle idee e 

l’implementazione delle idee, poiché i supervisori possono essere consapevoli della 

generazione di nuove idee solo attraverso il loro suggerimento o realizzazione.  

Infine, la confusione epistemologica tra comportamenti di lavoro innovativi e creatività 

può essere un’altra possibile spiegazione per la mancanza di supporto empirico struttura 

tridimensionale del comportamento lavorativo. Un problema difficilmente risolvibile nella 

ricerca sull’innovazione è stato l’uso della creatività e dell’innovazione come concetti 

intercambiabili (Anderson et al., 2004; Hulsheger et al., 2009; Mathisen e Einarsen, 2004). La 

scarsa distinzione tra questi costrutti ha spesso portato all’uso di misure che denotano solo 

generazione di idee quando studiano comportamenti innovativi sul lavoro, utilizzando misure 
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che comportano generazione, promozione e realizzazione di idee quando gli studiosi sono stati 

interessati solo alla creatività sul lavoro (Carmeli e Schaubroeck, 2007; Zhou e George, 2001; 

Kark e Carmeli, 2009; Ohly e Fritz, 2010; Tierney, Farmer e Graen, 1999; Tierney e Farmer, 

2002, 2004; Zhou, Shin, Brass, Choi, e Zhang, 2009; Zhou, 2003).  

 
1.4.3 Comportamento innovativo e costrutti orientati al cambiamento 

 
Recentemente si è imposta nel dibattito la necessità di esaminare e chiarire la rete 

nomologica tra innovazione e altri costrutti correlati cambiamento (Potocnick e Anderson, 

2016). Infatti, spesso, differenti concetti sono stati sovrapposti e confusi, determinando 

maggiore difficoltà nell’analizzare il processo di innovazione.  

Creatività. La creatività è stata considerata come un aspetto incluso nel concetto di 

innovazione, coincidente con la prima fase del processo di innovazione, generazione di idee 

(Nijstad, Diehl, e Stroebe, 2003). Tuttavia, alcuni studiosi sostengono una più forte distinzione 

concettuale tra innovazione e creatività (Potočnik e Anderson, 2012; Rank, Pace, e Frese, 

2004). Ad esempio, l’innovazione denota principalmente un processo sociale inter-individuale, 

mentre la creatività rappresenta primariamente un processo cognitivo intra-individuale (Rank 

et al., 2004). Cioè, l’innovazione può essere distinta dalla creatività in base sulla sua natura 

sociale per la quale costruire alleanze per ottenere supporto per l’implementazione di idee 

creative è essenziale (Janssen, 2000). I lavoratori che si impegnano in comportamenti 

innovativi sono probabilmente esposti alla valutazione degli altri nelle organizzazioni e 

sottoposti a un controllo sociale che può influenzare i loro sforzi di innovazione (Potočnik e 

Anderson, 2016). Al contrario, la creatività come un processo individuale “rimane” con il 

lavoratore a meno che non decida di promuoverlo al fine di garantire il supporto per la sua 

attuazione. 

Inoltre, la creatività spesso si riferisce a idee nuove in senso assoluto, mentre 

l’innovazione è presente anche in caso di novità relativa, cioè quando le idee vengono adottate 

da esperienze precedenti o da organizzazioni diverse (West, 2002). Recentemente, tuttavia, la 

novità relativa è stata applicata anche alla creatività per studiare una cosiddetta creatività 

incrementale (Madjar, Greenberg e Chen, 2011). Infine, la creatività è stata più spesso riferita 

esclusivamente al livello individuale, mentre l’innovazione è stata applicata a tutti i livelli di 

analisi individuale, di gruppo e organizzativo (Oldham e Cummings, 1996).  

Comportamento di cittadinanza organizzativa. Di recente, è stato proposto di 

concettualizzare l’innovazione individuale come comportamento di cittadinanza organizzativa 

(OCB) (Chiaburu, Oh, Berry, Li e Gardner, 2011; Podsakoff, MacKenzie, Paine, e Bachrach, 

2000). Chiaburu et al. (2011) hanno definito il comportamento di cittadinanza organizzativa 
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come volto a apportare modifiche positive sul posto di lavoro basate su idee innovative. 

Tuttavia, considerare il comportamento innovativo come OCB sembra confondere piuttosto 

che contribuire alla teoria e alla ricerca sul comportamento innovativo, perché le caratteristiche 

più distintive e salienti di OCB non sono compatibili con la nozione di cambiamento nelle 

organizzazioni (Potočnik e Anderson, 2016). OCB si riferisce ad azioni di altruismo e 

conformismo orientate al supporto dell’ambiente sociale e di lavoro (Organ, 1997; Podsakoff 

et al., 2000). L’altruismo indica la cooperazione e il comportamento di aiuto, mentre il 

conformismo si riferisce all’aderenza alle norme organizzative anche quando si percepiscono 

come scomode (Bateman e Organ, 1983; Podsakoff, Whiting, Podsakoff, e Blume, 2009; 

Smith, Organ, e Near, 1983). Invece, l’innovazione è caratterizzata da un comportamento 

attivo orientato a trasformare positivamente i luoghi di lavoro, che potrebbe sfidare 

norme/pratiche organizzative stabilite e danneggiare le relazioni sociali dovute alla resistenza 

al cambiamento e allo scetticismo degli altri sul lavoro (Janssen et al., 2004; Van Dyne, 

Cummings, e Parks, 1995; West, 2002).  

Proattività. Il comportamento lavorativo innovativo è stato spesso confuso con la 

proattività (Crant, 2000, Frese e Fay, 2001; Parker e Collins, 2010; Unsworth e Parker, 2003). 

Il comportamento proattivo è definito come il prendere iniziativa nel cambiare le circostanze 

attuali sul posto di lavoro al fine di migliorare l’efficacia individuale o organizzativa (Crant, 

2000; Unsworth e Parker, 2003). I dipendenti proattivi sfidano lo status quo piuttosto che 

adattarsi passivamente alle condizioni del lavoro e le loro azioni sono descritte come 

anticipatorie, auto-avviate e orientate al futuro (Grant e Ashford, 2008). La vicinanza 

concettuale tra proattività e comportamento innovativo è evidente, perché entrambi i costrutti 

si riferiscono a sforzi orientati al cambiamento che hanno un impatto positivo sulle 

organizzazioni. Tuttavia, pensare che qualsiasi comportamento innovativo provenga dall’auto-

iniziativa delle persone è fuorviante. Diversi studi hanno indicato che il comportamento 

innovativo è fortemente e positivamente correlato alle aspettative che colleghi e supervisori 

hanno sulle idee nuove (Carmeli e Schaubroeck, 2007; Scott e Bruce, 1994; Tierney e Farmer, 

2004). Come hanno osservato Scott e Bruce (1994), se i leader comunicano richieste di 

innovazione, i lavoratori si comportano secondo queste aspettative aumentando il loro 

comportamento innovativo. Questo processo, effetto Pigmalione o effetto Rosenthal 

(Rosenthal 1966; Livingstston, 1969), suggerisce che le aspettative degli altri alterano le 

aspettative, le motivazioni e il comportamento di ciascuno, rappresentando un processo 

alternativo grazie al quale avviene il comportamento innovativo. Inoltre, i comportamenti 

innovativi possono anche rappresentare reazioni a richieste dirette da supervisori o dirigenti o, 

più semplicemente, possono essere parte delle specifiche richieste di lavoro. In questi casi, 
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l’innovazione non ha necessariamente componenti spontanee tipiche di un comportamento 

proattivo. Grant e Ashford (2008) hanno sostenuto che la proattività è meglio intesa come un 

processo caratterizzato da tendenze auto-dirette che possono essere applicate a qualsiasi 

comportamento lavorativo. Ciò implica che la proattività piuttosto che rappresentare un 

sistema di classificazione del comportamento lavorativo, dovrebbe essere intesa come una 

disposizione o uno stato motivazionale che può essere associato o meno a determinati 

comportamenti come quello innovativo (Bateman e Crant, 1993).  

Job crafting. Il job crafting rappresenta un particolare tipo di comportamento proattivo 

che si verifica nel contesto dei lavori prescritti (Berg, Wrzesniewski, e Dutton, 2010), 

condivide alcune somiglianze con l’innovazione individuale. Tuttavia, l’innovazione di ruolo 

è un’azione intrinsecamente sociale, mentre il job crafting può essere caratterizzato come 

un’attività sia sociale che individuale (Wrzesniewski e Dutton, 2001). Inoltre, secondo 

Potočnik e Anderson (2016) esistono due aspetti importanti che lo differenziano ulteriormente 

dall’innovazione: il job crafting implica solo caratteristiche auto-iniziate e intrinseche o legate 

ai compiti (Tims, Bakker, e Derks, 2012) mentre per l’innovazione possono essere sia prescritte 

che auto-iniziate e coinvolgere elementi sia di ruolo che extra-ruolo (Potočnik e Anderson, 

2016). 

Voice. Il comportamento di voice si riferisce al fornire suggerimenti innovativi per il 

cambiamento e riuslta essere concettualmente strettamente correlato alla all’innovazione, in 

particolare alla promozione delle idee (Janssen, 2000). 

Tuttavia, secondo Unsworth (2001), l’operazionalizzazione e la misurazione del voice 

sono diverse rispetto a quelle relative all’innovazione. Mentre l’innovazione descrive anche la 

generazione di idee nuove e utili, il concetto di voice fa riferimento al tenere informato e parlare 

dell’introduzione di idee e cambiamenti (Van Dyne e LePine, 1998). Alcune misure di 

innovazione individuale e del voice si sovrappongano. La scala di Scott e Bruce (1994) include 

la comunicazione delle proprie idee con gli altri. Ciononostante, il comportamento di voice non 

implica l’implementazione di idee e, quindi, dovrebbe essere differenziato dall’innovazione.  

Presa in carico. Un altro concetto di proattività che ha ricevuto un’attenzione 

sostanziale nella letteratura sulla innovazione è la presa in carico, taking charge (Dysvik, 

Kuvaas, e Buch, 2016). Sebbene la presa in carico possa sembrare strettamente correlata alla 

fase implementazione dell’idea, il taking charge differisce dall’innovazione in base alla misura 

in cui questi due concetti sono discrezionali e richiedono novità: la presa in carico è auto-

iniziata e non richiede novità, mentre i comportamenti innovativi sono caratterizzati almeno in 

termini di novità relativa e possono essere sia discrezionali che richiesti dal lavoro.  
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Suggerimenti. Presentare idee o suggerimenti sia formalmente che informalmente è 

stato considerato come un comportamento innovativo (Ohly, Sonnentag, e Pluntke, 2006). 

Tuttavia, dato che i suggerimenti rappresentano un sistema formale delle organizzazioni in cui 

i dipendenti propongono le proprie idee agli altri (Parker, Williams, e Turner, 2006), questo 

tipo di comportamento differisce dall’innovazione perché i dipendenti possono non solo 

presentare nuove idee, ma solo qualche idea o suggerimento che potrebbero avere per 

migliorare le pratiche di lavoro correnti. 

 

1.4 Fattori antecedenti e inibitori 
 

La ricerca sull’innovazione non si è focalizzata solo sull’analisi del processo innovativo 

ma anche sullo studio e l’individuazione dei fattori antecedenti e inibitori, ovvero quelle 

caratteristiche capaci facilitare od ostacolare i processi di innovazione nelle organizzazioni. In 

letteratura è stato accumulato un sostanziale corpo di ricerca riguardante una vasta gamma di 

fattori a livello individuale, di gruppo e organizzativo (Battistelli, Montani, Odoardi, 

Vandenberghe, e Picci, 2014). A tal proposito lo studio meta-analitico di Anderson et al. (2014) 

fornisce un’idea dello stato dell’arte della ricerca sui fattori antecedenti dell’innovazione. In 

questo studio vengono elencati i vari fattori organizzandoli in base a tre livelli di analisi, 

individuale, di gruppo, organizzativi.  

 
1.5.1 Individuo 
 
Questa sezione comprende gli studi che esaminano gli effetti delle differenze 

individuali, come tratti, valori, stili di pensiero, concetti di autocontrollo e identità, conoscenze 

e abilità, e stati psicologici sulla creatività. 

Tratti di Personalità. Il rapporto che intercorre tra personalità e innovazione è stato 

analizzato postulando l’esistenza di una “personalità creativa”, ovvero una serie di 

caratteristiche in grado di predire con un certo grado di precisione i risultati innovativi 

dell’individuo (Barron e Harrington, 1981; Gough, 1979). Un ruolo importante nell’analisi 

delle caratteristiche individuali è stato ricoperto dallo studio dei cosiddetti Big Five. (Patterson, 

Kerrin e Gatto-Roissard, 2009; Anderson e Gasteiger, 2008; Rothmann e Coetzer, 2003). 

Analizzando singolarmente le varie dimensioni, coscienziosità, apertura mentale, 

amicalità, estroversione, stabilità emotiva, la caratteristica più strettamente associata 

all’innovazione e alla creatività risulta essere l’apertura mentale (Patterson et al., 2009; 

Anderson e Gasteiger, 2008; Harrison, Neff, Schwall e Zhao, 2006; Patterson, 2002; George e 

Zhou, 2001; Isaksen, Puccio e Treffinger, 1993). Le persone con alto punteggio di apertura 
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mentale sono disposte a mettere in discussione l’autorità, mostrano maggiore immaginazione 

e curiosità e preferiscono la novità rispetto alla routine (Rothmann e Coetzer, 2003). 

L’amicalità e la coscienziosità sono, invece, associate negativamente all’innovazione 

(Anderson e Gasteiger, 2008; George e Zhou, 2001; King, Walker e Broyles, 1996) in quanto 

gli individui innovativi sono spesso descritti come poco centrati su dimensioni relazionali, e 

quindi poco amicali, mentre le persone con elevata coscienziosità sono più resistenti ai 

cambiamenti sul posto di lavoro e sono più propense a rispettare le regole e le norme 

organizzative (Patterson e Nova, 2002). L’estroversione è, forse, una delle dimensioni della 

personalità meno importante nel predire l’innovazione, in quanto gli studi in letteratura 

propongono risultati altamente contrastanti (Patterson e Nova, 2002). La stessa ambiguità si 

riscontra per la stabilità emotiva, indicando con questo termine la tendenza controllare le 

proprie emozioni ed i propri impulsi (Rothmann e Coetzer, 2003), infatti la poca ricerca e la 

letteratura disponibile presenta alcuni risultati contrastanti (Patterson e Nova, 2002). 

Sebbene solo un piccolo numero di studi abbia indagato le dimensioni di personalità 

del Big Five e l’innovazione in maniera indiretta, i risultati suggeriscono che le cinque 

dimensioni possono anche interagire con fattori contestuali nell’aumentare o limitare 

l’innovazione e la creatività. Raja e Johns (2010) hanno esaminato come ciascuna delle cinque 

dimensioni abbia interagito con l’ambito del lavoro per influenzare la creatività. L’ambito del 

lavoro è stato valutato con un punteggio composito di cinque principali caratteristiche del 

lavoro: varietà di competenze, identità del compito, significatività del compito, autonomia e 

feedback (Hackman e Oldham, 1976). I risultati hanno mostrato un modello complesso di 

relazioni: In condizione di caratteristiche del lavoro alte, la stabilità emotiva e l’estroversione 

avevano una relazione negativa con la creatività e le interazioni tra coscienziosità o 

convenienza e caratteristiche del lavoro non erano significative, ma l’apertura a sperimentare 

si associava positivamente alla creatività quando in condizione di basse caratteristiche del 

lavoro.  

Altri studi si sono concentrati su un numero ristretto di dimensioni di personalità e 

hanno cercato di individuare variabili contestuali particolarmente rilevanti ad esse (Baer, 2010; 

Baer e Oldham, 2006; George e Zhou, 2001, Madjar, 2008). Nel loro insieme, questi risultati 

indicano che il rapporto tra personalità e comportamenti innovativi è complesso, e che è 

formato da variabili contestuali. Inoltre, suggeriscono la necessità di concentrarsi su una 

dimensione di personalità alla volta per individuare variabili contestuali particolarmente 

rilevanti per la relazione tra una specifica dimensione della personalità e la creatività o 

l’innovazione. Lo studio di Madjar, Oldham e Pratt (2002) ha analizzato in quali condizioni 

contestuali i dipendenti con livelli inferiori di personalità creativa mostravano una maggiore 
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creatività, offrendo così una iniziale evidenza che i manager possono effettivamente 

promuovere la creatività nei lavoratori non naturalmente predisposti ad essere creativi.  

In letteratura sono presenti anche altri studi che asssociano gli aspetti di personalità, 

non legati alla misura dei Big Five, all’innovazione. Esaminando lo studio di meta-analisi di 

Anderson et al. (2004), i fattori indagati comprendono, ad esempio, l’attrazione per la 

complessità e la tolleranza per l’ambiguità (Patterson, 1999; Barron e Harrington, 1981). La 

tolleranza per l’ambiguità è definita da Bunder come la “tendenza a percepire situazioni 

ambigue come desiderabili” (1962, p. 28) e risulta essere positivamente correlata con la 

creatività (Zenasni, Besançon e Lubart, 2008; Isaksen, Puccio, e Treffinger, 1993; Tegano, 

1990). La propensione all’assunzione di rischi è, invece, un aspetto della personalità che misura 

la volontà delle persone di impegnarsi in attività ad alto rischio ed è più probabile che questi 

soggetti propongano idee innovative, in cui il rischio rappresenta una componente 

fondamentale, così come in qualsiasi altra fase del processo di innovazione (Shane, 2003; 

Isaksen et al., 1993) 

Ulteriori antecedenti possono essere rintracciati nella fiducia in sé stessi (Barron e 

Harrington, 1981), nell’anticonformismo (Frese, Teng e Wijnen, 1999; West e Wallace, 1991), 

nell’originalità (Patterson, 1999; West e Wallace, 1991), nell’indipendenza (Patterson, 1999; 

West, 1987) e nella proattività (Seibert, Kraimer e Crant 2000). Crant definisce il 

comportamento proattivo nelle organizzazioni come il “prendere l’iniziativa per migliorare la 

situazione attuale o crearne di nuove; si tratta di sfidare lo status quo piuttosto che adattarsi 

passivamente alle condizioni attuali” (2000, p. 436). Gong, Cheung, Wang e Huang (2012) 

hanno evidenziato una associazione tra la personalità proattiva e la creatività. 

Tra le caratteristiche personali che sono state, invece, associate negativamente 

all’innovazione troviamo la “personalità autoritaria” che descrive, secondo Rubinstein “una 

sindrome di atteggiamenti conservatori, religiosi, nazionali, intolleranti e inflessibili a livello 

cognitivo ed emotivo” (2003, p. 695). La creatività comporta apertura alle idee originali e non 

convenzionali, opponendosi così alla rigidità e al conservatorismo che caratterizzano la 

personalità autoritaria. È stata, infatti, trovata una significativa correlazione negativa tra la 

creatività e l’autoritarismo (Rubinstein, 2003; Simonton, 1991).  

Orientamenti agli obiettivi. Gli individui sono caratterizzati da differenti orientamenti 

nei confronti degli obiettivi, cioè da credenze che fungono da meccanismo motivazionale 

capaci di influenzare il modo in cui i lavoratori interpretano e agiscono in situazioni di 

realizzazione delle mansioni (Elliot e Church, 1997). Un orientamento ad obiettivi di 

apprendimento riguarda la tendenza della persona a svolgere attività in funzione del proprio 

sviluppo personale e delle proprie competenze, mentre un orientamento alla performance si 
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concentra sulla dimostrazione delle proprie abilità ad osservatori esterni. Hirst, Van 

Knippenberg e Zhou (2009) hanno dimostrato che l’orientamento all’apprendimento ha un 

effetto positivo sulla creatività. 

Questo risultato è stato replicato da Gong, Huang e Farh (2009), inoltre Montani, 

Odoardi e Battistelli (2014) hanno evidenziato come un orientamento ad obiettivi di 

apprendimento influenzi indirettamente il comportamento innovativo del lavoro attraverso 

attività di generazione di obiettivi proattivi. L’orientamento alla maestria ha una somiglianza 

concettuale con l’orientamento all’apprendimento, e si riferisce alla credenza che le proprie 

capacità e competenze siano mutevoli e quindi orienta l’individuo ad investire sforzi maggiori 

al fine di migliorare le proprie competenze e la padronanza delle attività (Dweck e Sorich, 

1999). Janssen e Van Yperen (2004) hanno trovato una relazione positiva tra l’orientamento 

alla maestria e il comportamento innovativo. Tuttavia, la loro misura di comportamento 

innovativo comprendeva sia la generazione e l’implementazione di idee. Quindi non è chiaro 

se l’orientamento della padronanza sia correlato positivamente alla generazione di idee, alla 

loro attuazione o a entrambi.  

Infine, Shalley Gilson, e Blum (2009) hanno trovato un effetto positivo della growth 
need strenght, cioè, le differenze individuali nel desiderio di crescita personale durante lo 

svolgimento del proprio lavoro sulla creatività (Hackman e Oldham, 1976). 

Valori. I valori sono principi guida delle vite degli individui, forniscono indicazioni per 

l’azione e servono come standard per giudicare e giustificare i comportamenti. Quindi, i valori 

dei lavoratori possono essere rilevanti sia per la generazione che per la promozione e 

l’implementazione di idee nuove. Shin e Zhou (2003) hanno scoperto che i dipendenti con 

valori di conservazione reagiscono in maniera più forte e positiva all’influenza della leadership 

trasformazionale mostrando una maggiore creatività. Zhou, Shin, Brass, Choi e Zhang (2009) 

hanno integrato attraverso una prospettiva di reti sociali sottolineando come le proprietà 

strutturali delle reti sociali di un dipendente (ad esempio numero di legami deboli) influenzino 

la creatività e attraverso la prospettiva dell’agenzia individuale sottolineando come le 

caratteristiche di un lavoratore (ad esempio, i valori) diano forma alla sua creatività. Hanno 

anche scoperto che il valore di conformità dei dipendenti modera il rapporto curvilineo tra il 

numero di legami deboli e la creatività in modo che i dipendenti risultano più creativi ad un 

numero intermedio di legami deboli e quando avevano bassi valori di conformità. La 

congruenza dei valori sulle risposte individuali all’innovazione è stata affrontata in Choi e 

Price (2005), esaminando gli effetti relativi all’adattamento valoriale e alla capacità di 

adattamento all’impegno sulla mansione e il comportamento di implementazione. I risultati 

sono stati piuttosto variegati, e non hanno portato ad un quadro chiaro di come diverse misure 
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di questi due fattori differenti influenzino l’impegno per il comportamento di attuazione. 

Poiché i valori sono principi guida nei vissuti dei dipendenti e condizionano la scelta di 

obiettivi e azioni, è importante analizzare sistematicamente il ruolo dei valori nella 

generazione, promozione e implementazione delle idee dei dipendenti. 

Stili cognitivi. L’innovazione è stata studiata anche in relazione alle abilità cognitive 

dei lavoratori. In particolare, è emersa un’associazione positiva tra persone innovatrici e la loro 

intelligenza generale (fattore g), se ne evince che, solitamente, le persone più intelligenti sono 

anche le più innovative e creative (Anderson e Gasteiger, 2008; Barron e Harrington, 1981).  

Altri ricercatori hanno messo in relazione i punteggi ottenuti a test per il pensiero 

divergente con indici di comportamento creativo, trovando tra loro un’associazione 

statisticamente significativa. Questa relazione sembra scontata poiché il pensiero divergente 

porta spesso all’originalità, caratteristica centrale della creatività, sebbene i test pensiero 

divergente si concentrino maggiormente nel misurare la quantità delle idee e non la loro qualità 

(Barron e Harrington, 1981). Sia il pensiero divergente che quello convergente sono implicati 

nella creatività (Runco e Acar, 2012). Il pensiero divergente risulta, infatti, essere alla base di 

un prodotto creativo, aiutando la generazione di numerose idee, ma queste vengono poi 

vagliate dal pensiero convergente, che permette di restringere le alternative e selezionare le 

opzioni ritenute migliori (Weisberg, 2006).  

Scott e Bruce (1998; 1994) individuano una correlazione positiva tra lo stile di problem 
solving intuitivo, caratterizzato da una continua sovrapposizione di domini di pensiero e da una 

mancata attenzione alle norme, e il comportamento innovativo. Viceversa, lo stile di problem 
solving sistematico, che si basa sulla routine e sul rispetto delle regole, lavorando all’interno 

di modi e procedure stabilite, genera soluzioni convenzionali ai problemi ed è correlato 

negativamente con il comportamento innovativo (Scott e Bruce, 1994).  

Stili cognitivi diversi possono, inoltre, influenzare il modo in cui le persone affrontano 

i problemi. Kirton (1976) elabora la teoria adattamento-innovazione, fornendo un inventario 

utile ad identificare i diversi stili cognitivi, posti lungo un continuum che va da “adattatori” ad 

“innovatori”. L’autore descrive gli adattatori come persone che risolvono i problemi cercando 

la soluzione migliore, ma senza infrangere le regole consolidate e senza correre troppi rischi, 

prediligendo la precisione e la coesione all’interno del gruppo. Gli innovatori, invece, sono 

descritti come persone che di fronte ai problemi agiscono in modo meno prevedibile, 

impegnandosi a fare le cose in modo diverso e non nel modo migliore come gli adattatori, ma 

senza preoccuparsi di conformarsi al gruppo e, per questo, apparentemente indisciplinati 

(Marcic, Willey e Johnson, 1990; Stum, 2009; Kirton, 2004). Il pensiero di Kirton (1976) è 
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quello che ogni persona è creativa, ma differisce per il suo stile cognitivo e, quindi, adotta una 

strategia differente nel risolvere i problemi (Stum, 2009).  

Infine, è stato riscontrato che i diversi stili di pensiero condizionano la performance 

innovativa. Come mostrano le ricerche che hanno analizzato gli individui con alta need for 
cognition, caratterizzati da una propensione ad impegnarsi e a divertirsi nello svolgimento di 

attività cognitive, emerge che questi risultano essere più innovativi (Anderson et al., 2014).  

Wu, Parker e De Jong (2015) hanno trovato che quando l’autonomia era bassa, la need for 

cognition aveva una relazione più forte con il comportamento innovativo e quando la pressione 

temporale era bassa, la need for cognition aveva un rapporto più forte e positivo con il 

comportamento innovativo. Resta interessante indagare bene se la need for cognition sia 

rilevante per la generazione di idee, la loro promozione o l’implementazione.  

Clegg, Unsworth, Epitropaki e Parker (2002) hanno sottolineato che uno stile di 

pensiero intuitivo, al contrario di quello sistematico, è positivamente associato con la fase di 

generazione di idee. Entrambi gli stili di pensiero sono però negativamente legati a quella di 

implementazione.  

Percezione di sé e identità. Rank, Nelson, Allen e Xu (2009) hanno dimostrato che i 

dipendenti con bassa autostima dimostravano potevano ottenere livelli alti di il comportamento 

innovativo se i supervisori agivano uno stile di leadership trasformazionale. Non è chiaro se 

gli effetti interattivi tra autostima e leadership trasformazionale influenzino la generazione, la 

promozione, l’implementazione o tutte le dimensioni. Alcuni studi hanno esaminato aspetti di 

identità specifici della creatività, come ad esempio l’autoefficacia creativa (Tierney e Farmer, 

2002), l’identità creativa del ruolo (Farmer, Tierney e Kung-McIntyre, 2003) e l’identità 

creativa personale (Jaussi, Randel, e Dionne, 2007). Tierney e Farmer (2002) definiscono 

l’autoefficacia creativa come un’auto-percezione di ciò che riguarda la capacità di essere 

creativi. Tierney e Farmer (2011) hanno esaminato nel tempo la generazione e lo sviluppo 

dell’autoefficacia creativa. I risultati hanno evidenziato che quando l’autoefficacia creativa 

aumenta, lo fa anche la creatività e l’identità del ruolo creativo dei dipendenti, e anche la 

percezione di aspettative creative da parte dei superiori è connessa positivamente all’aumento 

dell’autofficacia creativa.  

Inoltre, il locus of control è stato indagato in relazione al comportamento innovativo ed 

è emerso che gli individui con un locus of control interno sono maggiormente predisposti a 

generare, promuovere e implementare idee nuove e utli (Türker e İnel, 2012). 

Conoscenze. Gli studiosi che concepiscono principalmente la creatività come processo 

cognitivo sono stati interessati a capire come le soft skills (in contrasto con capacità stabili 

come abilità mentali generali) sono collegate alla creatività (Finke, Ward, e Smith, 1992; 
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Smith, Ward, e Finke, 1995; Ward, Smith, e Finke, 1999; Ward, 2004). La creatività intesa 

come cognizione è caratterizzata da attenzione “sfocata” e pensiero divergente, questi 

meccanismi servono per sviluppare nuove associazioni con conoscenze già disponibili 

(Nijstad, De Dreu, Rietzschel, e Baas, 2010). Questa abilità, descritta anche come associazione 

remota (Eysenck, 1993; Guilford, 1967; Mednick, 1962), è una caratteristica distintiva degli 

individui creativi che tendono a sviluppare con maggiore fluidità idee nuove. Al contrario, gli 

individui meno esperti nelle associazioni remote sono inclini a avere idee abituali o di buon 

senso (Nijstad et al., 2010). La teoria e la ricerca hanno indicato che l’associazione remota è 

legata all’inibizione latente, che si riferisce alla misura in cui gli individui filtrano stimoli 

vissuti come irrilevanti dall’ambiente (Carson, Peterson, e Higgins, 2003). Conseguentemente, 

è necessaria una attenuata inibizione latente per avere maggiori informazioni disponibili, 

sviluppare più associazioni non convenzionali e, quindi, produrre un maggior numero di idee 

nuove (Hennessey e Amabile, 2010). 

Coerente, il Modello Componenziale di Creatività (Amabile, 1983, 1988) sottolinea 

che la creatività richiede abilità rilevanti per il dominio di azione espresse in esperienza, abilità 

tecnica e talento in un dato campo di lavoro, che rappresentano lo sfondo di base per 

l’associazione remota. Come ha sottolineato George (2007), ad esempio, è improbabile che i 

dipendenti producano idee nuove senza avere conoscenze specialistiche nei loro campi 

professionali. Quindi, la competenza è particolarmente rilevante quando gli individui stanno 

confrontando possibili nuove idee (Amabile, 1988). Inoltre, il modello di Amabile mette in 

evidenza la necessità di abilità rilevanti per la creatività per generare nuovi pensieri. Queste 

abilità comportano differenze individuali nell’uso dell’euristica del pensiero creativo, che sono 

rilevanti per valutare la novità e l’utilità delle idee. Il modello componenziale ha ricevuto un 

forte sostegno nella ricerca negli ultimi decenni (Amabile e Pillemer, 2012; Conti, Coon, e 

Amabile, 1996), dimostrando che la conoscenza è una componente chiave della creatività 

(Amabile, 1996).  

Ulteriormente, tra conoscenza e innovazione è stata ipotizzata la presenza di una 

relazione a “U” rovesciata, in cui è importante trovare il livello ottimale di conoscenza affinché 

l’innovazione non trovi ostacoli (Patterson et al., 2013). Ciononostante, studi empirici a 

riguardo sono stati rari. Una eccezione è stata Howell e Boies (2004), che hanno scoperto che 

la conoscenza strategica e relazionale è positivamente legata alla promozione di idee. Choi, 

Anderson e Veillette (2009) hanno esaminato le interazioni tra le capacità creative dei 

dipendenti e variabili contingenti. I risultati suggeriscono che l’abilità creativa ha un effetto 

isolante tale che quando l’abilità creativa è bassa, la relazione tra il clima non supportivo e la 
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creatività è negativa, mentre, quando l’abilità creativa è alta, la creatività rimane a circa lo 

stesso livello indipendentemente dal livello di clima non supportivo.  

Stati psicologici. Diversi studi si sono concentrati sul ruolo di affetti, stati d’umore e di 

insoddisfazione sulla creatività (Amabile, Barsade, Mueller e Staw, 2005; Binnewies e 

Wörnlein, 2011; Fong, 2006; George e Zhou, 2002, 2001). I risultati sono misti: Amabile et al. 

(2005) hanno riscontrato che emozioni positive portano alla creatività, mentre George e Zhou 

(2002) hanno rilevato che, in condizione di ricompense e riconoscimenti elevati per la 

creatività e chiarezza di sentimenti, le emozioni negative hanno un rapporto positivo con la 

creatività. Fong (2006) ha indicato che né l’emozione positiva né quella negativa hanno effetti 

sulla creatività, mentre, l’ambivalenza emotiva (le esperienze simultanee di emozioni positive 

e negative) la favorisce. In linea con la loro teorizzazione “dual-tuning”, secondo la quale sia 

l’umore positivo che negativo possono aumentare la flessibilità cognitiva, George e Zhou 

(2007) hanno asserito che i dipendenti mostrano la massima creatività quando il livello di 

umore, positivo o negativo indifferntemente, è alto e quando i supervisori costruiscono un 

contesto di supporto, forniscono risposte allo sviluppo, sono affidabili e implementano 

giustizia interattiva. Utilizzando il coinvolgimento al lavoro creativo come variabile 

dipendente, Carmeli e colleghi hanno scoperto che i sentimenti di energia e vitalità sono legati 

al coinvolgimento creativo al lavoro (Atwater e Carmeli, 2009; Kark e Carmeli, 2009). Un 

maggior numero di studi è necessario per chiarire se umore positivo, negativo o entrambi sono 

in grado di facilitare processi di creatività e innovazione. Baas, De Dreu e Nijstad (2008) 

suggeriscono la necessità di differenziare gli stati d’umore all’interno della vasta 

categorizzazione degli stati d’animo positivi e negativi ai fini di comprendere meglio la loro 

relazione con aspetti legati alla creatività e all’innovazione. 

Motivazione. La motivazione intrinseca è stata descritta come elemento chiave della 

creatività (Amabile, 1996). Studi hanno mostrato che la relazione positiva tra motivazione 

intrinseca e creatività è più forte quando la motivazione prosociale è più alta (Grant e Berry, 

2011). Inoltre, i ricercatori hanno anche cominciato a indagare gli antecedenti motivazionali di 

comportamenti innovativi. Yuan e Woodman (2010) hanno trovato che le aspettative di 

immagine positiva legate all’innovazione sono positivamente associate ai comportamenti 

innovativi, mentre e le aspettative di rischio d’immagine e le aspettative di guadagno legate 

all’innovazione lo sono negativamente. 

Ad ogni modo, la ricerca dedicata alla sperimentazione su come il meccanismo 

psicologico motivazionale spieghi gli effetti dei compiti e dei contesti sociali e delle loro 

interazioni con le differenze individuali, sulla creatività è ancora scarsa, con alcune eccezioni, 

come Shin e Zhou (2003) e Zhang e Bartol (2010).  
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Caratteristiche del lavoro. Molta ricerca è stata fatta al fine di individuare le 

caratteristiche del lavoro che maggiormente influenzano il comportamento innovativo. La 

percezione circa le caratteristiche del proprio lavoro quali, ad esempio, la varietà dei compiti, 

l’autonomia o il feedback, mostra, infatti, avere una certa influenza sulla job satisfaction, la 

quale, a sua volta, è in relazione con l’innovazione (McKnight, Phillips e Hardgrave, 2009). 

Hackman, Oldham, Janson e Purdy (1975) identificano varie caratteristiche lavorative che, 

attraverso le percezioni dei lavoratori, si traducono in stati psicologici che determinano risposte 

affettive e comportamentali del lavoratore. Questi attributi includono la varietà delle abilità 

necessarie a portare avanti una mansione, l’identità del compito data dal poter seguire 

l’incarico dall’inizio alla fine, la significatività di un compito, ovvero l’impatto del proprio 

lavoro sugli altri, l’autonomia e la discrezionalità del dipendente, e, infine, il feedback, cioè il 

riscontro informativo proveniente dalla propria mansione che aiuta a chiarire gli obiettivi, i 

criteri e gli standard previsti (Hackman e Oldham, 1975, 1976). 

Il feedback è definito da Hackman e Oldham (1975, 1976) come il grado con cui un 

lavoratore ottiene dirette e chiare informazioni circa la sua efficacia e i suoi sforzi nello 

svolgimento delle sue attività lavorative. Il feedback può contribuire a canalizzare un’eventuale 

insoddisfazione verso un’attività creativa, stimolando nuove prospettive e aumentando la 

percezione del lavoratore che il suo sforzo innovativo sarà supportato dai collaboratori e 

successivamente la sua idea potrà essere implementata (Zhou e George, 2001; Axtell, Holman, 

Unsworth, Wall, Waterson, e Harrington, 2000; Amabile, 1988).  

L’autonomia è definita come il grado con cui il lavoratore ha la possibilità di pianificare 

e stabilire con libertà, indipendenza e discrezionalità come procedere con il proprio lavoro 

(Hackman e Oldham, 1975). L’autonomia sul posto di lavoro risulta avere una forte influenza 

sull’innovazione. Infatti, se i lavoratori possono determinare autonomamente le modalità 

lavorative, sperimentare e trovare nuovi modi di fare le cose hanno maggiore possibilità di 

mettere in pratica dei comportamenti innovativi (Hammond et al., 2011; De Jong e Den Hartog, 

2005; Ramamoorthy, Flood, Slattery, e Sardessai, 2005; Axtell et al., 2000; Amabile, 1988; 

Spreitzer, 1995).  

In uno studio del 2013, Battistelli, Odoardi e Montani hanno evidenziato che resistenza 

disposizionale al cambiamento avrebbe un’associazione più forte e positiva con prestazioni 

innovative quando l’autonomia e il feedback erano alti rispetto a quando erano bassi. 

Oldham e Cummings (1996) hanno indagato il ruolo che la complessità lavorativa gioca 

nel determinare una performance creativa. Gli autori evidenziano che i lavori complessi 

portano gli individui ad essere più entusiasti delle loro attività lavorative e, che per loro stessa 

natura, richiedono maggiore innovazione, consentendo alle persone di concentrarsi 
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contemporaneamente su più aspetti della loro professione (Frese et al., 1999; Oldham e 

Cummings, 1996).  

Oltre alla complessità, anche la misura con cui gli individui percepiscono la varietà dei 

compiti rappresenta un aspetto primario per la generazione, promozione e implementazione 

delle idee innovative. Migliorando la motivazione intrinseca, svolgere mansioni differenti 

facilita il desiderio degli individui di realizzare idee innovative (De Jong 2006; Axtell, Holman 

e Wall, 2006; De Jong e Den Hartog, 2005).  

Anche alti livelli di task significance, ovvero il grado di importanza associato al proprio 

lavoro e la percezione dell’impatto che questo può avere sul benessere degli altri, sono stati 

messi in relazione alla creatività e l’innovazione (Grant, 2008).  La significatività del compito 

è, inoltre, associata a numerosi aspetti positivi relativi al lavoro, tra cui maggiore 

soddisfazione, motivazione e prestazioni lavorative che a loro volta posso facilitare i processi 

innovativi (Rosso, Dekas e Wrzesniewski, 2010; Grant, 2007; Hackman e Oldham, 1976).  

La job dissatisfaction risulta essere un altro promotore della creatività quando 

nell’organizzazione sono presenti condizioni favorevoli all’espressione della propria 

insoddisfazione e quando è presente un continuance commitment, in quanto questa assicura 

che i lavoratori rimangano nell’organizzazione e si impegnino nel cambiamento (Zhou e 

George, 2001). 

Anche la percezione da parte dei lavoratori di elevate job demands (Karasek, 1979) si 

associa con alti livelli di comportamento innovativo, infatti fronteggiare le richieste, comporta 

un impegno contingente alla percezione di congruità del rapporto tra sforzi e ricompense 

ricevute sul lavoro che a sua volta stimola il lavoratore a elicitare risorse che determinano 

livelli di innovazione più elevati (Janssen, 2000). Infatti, “la risposta innovativa ad elevate 

richieste lavorative può essere concepita come una particolare forma di problem-focused 
coping. Come tale il comportamento innovativo sul lavoro può aiutare l’individuo ad adattarsi 

alle richieste di lavoro più elevate generando, promuovendo e realizzando idee per modificare 

sé stessi o l’ambiente di lavoro” (Janssen, 2000, p. 289).  

De Jong (2006), oltra alla varietà e all’autonomia viste in precedenza, aggiunge alle 

attività lavorative una terza caratteristica rilevante per l’innovazione: i contatti esterni di 

lavoro, che si riferiscono agli incontri con individui o gruppi al di fuori dell’organizzazione, 

quali clienti, fornitori o concorrenti. La letteratura suggerisce che i dipendenti con maggiori 

contatti esterni sono più propensi a procedere con idee innovative, comprendendo meglio sia 

le esigenze dei clienti che la situazione concorrenziale e la natura del mercato (De Jong, 2006). 

Anche, la complessità del lavoro intesa come funzione delle cinque caratteristiche 

principali del lavoro, varietà di abilità, significato delle attività, identità di attività, autonomia 
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e feedback, attraverso il cosiddetto punteggio di potenziale motivazionale, motivating potential 
score (MPS) (Hackman e Oldham, 1980) è un aspetto fondamentale per la creatività e 

l’innovazione (Farmer et al., 2003; Oldham e Cummings, 1996; Shalley, Gilson e Blum, 2009; 

Tierney e Farmer, 2004). Secondo questa prospettiva, un lavoro complesso offre ai lavoratori 

l’opportunità di apprendere e utilizzare una varietà di competenze, è riconoscibile, ha 

implicazioni significative per gli altri, e fornisce autonomia e feedback (Hackman e Oldham, 

1980). I risultati presenti in letteratura in generale confermano l’effetto positivo che i lavori 

complessi hanno sull’innovazione (Farmer, Tierney e Kung-McIntyre, 2003; Oldham e 

Cummings, 1996). Le ricerche hanno dimostrato, infatti, che i lavori caratterizzati da alta 

complessità accrescono l’interesse degli individui verso il proprio lavoro favorendo lo sviluppo 

della motivazione intrinseca e aumentando la soddisfazione lavorativa che a loro volta aumento 

le chance di determinare un processo innovativo (Cummings e Oldham, 1997). Inoltre, i 

compiti complessi sono più sfidanti ed anche per questo incoraggiano l’innovazione (Farr e 

Ford, 1990). Hatcher, Ross e Collins (1989) sottolineano che esiste una correlazione positiva 

tra la fase di generazione delle idee e la complessità del compito e vari studi hanno trovato che 

un lavoro complesso (Ohly, Sonnentag, e Pluntke, 2006; Shalley, Gilson, e Blum, 2000) e un 

feedback informativo da parte di colleghi e superiori (Zhou e George, 2001) favoriscono la 

messa in atto di comportamenti creativi. La componente sfidante di un lavoro è importante 

perché promuove modalità di pensiero tipiche del problem solving, quali la generazione 

soluzioni originali o la prevenzione o il coping a errori (Jackson Wall, Martin e Davids, 1993). 

I problemi complessi, inoltre, possono richiedere di adottare varie prospettive, cioè di osservare 

lo stesso problema da differenti punti di vista, e richiedere alti livelli di abilità e coinvolgono 

in tutte le fasi del loro svolgimento, e tutto ciò favorisce l’emergere di comportamenti 

innovativi (Farr, 1990). Al contrario, i lavori semplici e di routine tendono a inibire 

l’entusiasmo e l’interesse e di conseguenza non stimolano la creatività (Scott e Bruce, 1994). 

Bisogna, però, notare che, nonostante la componente sfidante del lavoro sia collegata col 

comportamento creativo, risulta forse più importante il fatto che gli individui percepiscano un 

incoraggiamento da parte dei superiori e dell’organizzazione a risolvere i problemi in maniera 

creativa (Amabile et al., 1996).  

Obiettivi e requisiti di lavorativi. Un lavoro caratterizzato da obiettivi innovativi 

favorisce la creatività (Shalley, 1991, 1995). I requisiti del lavoro hanno ricevuto un’attenzione 

crescente da parte della ricerca negli ultimi anni e alcuni studi iniziali li hanno trovati correlati 

positivamente alla creatività (Unsworth e Clegg, 2010; Unsworth, Wall, e Carter, 2005). Gli 

studi che hanno esaminato l’impatto della pressione temporale sulla creatività e 

sull’innovazione hanno dato risultati misti: Ohly e Fritz (2010) asseriscono che la pressione 
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temporale giornaliera è positivamente correlata alla creatività quotidiana, mentre Baer e 

Oldham (2006) hanno trovato una relazione invertita a “U” tra pressione temporale e creatività, 

quando il supporto per la creatività e l’apertura all’esperienza erano alti. 

Un altro fattore legato al contesto lavorativo sono le ricompense. Zhou e Shalley (2003) 

hanno dichiarato che la capacità delle ricompense agevolare o ostacolare la creatività è una 

questione ancora irrisolta nella ricerca. Dieci anni dopo, la questione è ancora ampiamente 

inevasa, ma vi sono stati progressi nel rilevare quella che sembra essere una relazione 

complessa (Baer, Oldham, e Cummings, 2003; Eisenberger e Aselage, 2009; George e Zhou, 

2002). Ad esempio, Baer et al. (2003) Ha scoperto che la ricompensa era legata positivamente 

alla creatività quando i dipendenti avevano uno stile cognitivo adattivo e lavoravano su posti 

di lavoro a bassi livelli di complessità.  

Leadership e supervisione. Leadership e supervisione sono influenze essenziali per la 

creatività e l’innovazione (Tierney, 2008), ciononostante, gli studi hanno fino ad ora hanno 

dato risultati misti. Mentre alcuni ricercatori hanno sottolineato che la leadership 

trasformazionale presenta una associazione positiva con la creatività (Bono e Judge 2003, 

Gong et al., 2009; Shin e Zhou, 2003), altri hanno rilevato che la leadership trasformazionale 

si associava positivamente, mentre la leadership transazionale negativamente, al 

comportamento innovativo solo quando il livello di empowerment psicologico dei lavoratori 

era elevato (Pieterse, Van Knippenberg, Schippers e Stam, 2010). Un altro studio ha trovato 

un effetto moderatore di un aspetto della leadership trasformazionale, la motivazione 

ispiratrice, sul rapporto tra l’identificazione e la creatività dei lavoratori (Hirst, Van Dick e 

Van Knippenberg, 2009). 

Ulteriormente, altri studi hanno riguardato l’impatto di specifici comportamenti di 

supervisione, come il supporto del supervisore (Madjar et al., 2002), le aspettative di 

supervisione per la creatività (Carmeli e Schaubroeck, 2007, Tierney e Farmer, 2004), 

comportamenti di potere del supervisore (Zhang e Bartol, 2010), feedback di sviluppo del 

supervisore e monitoraggio non chiuso (Zhou, 2003), benevolenza del supervisore (Wang e 

Cheng, 2010), e supervisione abusiva (Liu, Liao, e Loi, 2012). Alcune ricerche hanno anche 

esaminato il supporto del supervisore (Janssen, 2005) e la leadership influenzata sul 

comportamento innovativo (Krause, 2004).  

Influenze sociali: Anche se i feedback interpersonali hanno dimostrato di avere 

influenze significative, e tuttavia di natura complessa, sulla creatività, pochi studi hanno 

esaminato direttamente i meccanismi attraverso i quali si verificano tali influenze. 

Un’eccezione è rappresentata da Yuan e Zhou (2008), che hanno constatato che la valutazione 

esterna prevista inibisce la generazione di idee. Tuttavia, gli individui che non si aspettano 
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valutazioni esterne nella fase di generazione di idee, ma hanno tale aspettativa nella fase di 

selezione e perfezionamento delle idee, generano le idee più creative. Inoltre, i lavoratori non 

devono essere intesi come destinatari passivi di feedback, all’opposto, possono impegnarsi 

attivamente nella ricerca di un feedback per regolare il loro comportamento. Infatti, De 

Stobbeleir, Ashford e Buyens (2011) hanno trovato che la ricerca di feedback ha un rapporto 

diretto e positivo con la creatività. 

I giudizi procedurali, interpersonali e informativi sono importanti variabili per 

l’innovazione. Negli ultimi anni sono stati fatti gli sforzi per capire l’impatto di vari tipi di 

giustizia sulla creatività, ma le relazioni dirette e positive tra questi quattro tipi di giustizia e 

l’innovazione si sono rivelate poco chiare (Khazanchi e Masterson, 2011). Infine, la ricerca 

sugli effetti delle influenze del supervisore, del collega e del cliente sulla creatività dei 

dipendenti può beneficiare dell’integrazione con altre variabili sociali e di attività documentate 

nella letteratura della creatività, come feedback interpersonale, valutazione e giustizia. Ad 

esempio, la ricerca può confrontare e contrastare gli effetti dei feedback forniti dalle autorità 

di vigilanza. Madjar e Ortiz-Walters (2008) hanno evidenziato che l’input dei clienti e la 

fiducia dal cliente hanno un impatto diretto e positivo sulla creatività dei servizi. 

Reti sociali. Come le posizioni dei dipendenti nelle loro reti sociali influenzino 

creatività e comportamento innovativo ha attirato una crescente attenzione alla ricerca (Baer, 

2010; Obstfeld, 2005; Perry-Smith, 2006; Perry-Smith e Shalley, 2003; Zhou et al., 2009). Una 

caratteristica interessante di questo piccolo ma crescente campo di studi è la sua attenzione 

sugli effetti congiunti delle proprietà strutturali della propria rete e delle caratteristiche 

dell’individuo, come personalità e valori. Queste ricerche hanno contribuito sia alla creatività 

sia alle reti sociali, in quanto sottolineano gli effetti collaterali delle proprietà della rete e 

dell’agenzia individuale nella determinazione del comportamento delle persone sul lavoro. 

 
1.5.2 Gruppo 
 
Notevoli progressi sono stati fatti anche a livello analisi di gruppo negli ultimi anni. 

Evidenziando questi sviluppi, sono state pubblicate due integrazioni meta-analitiche 

specifoche per questo livello di analisi (Hülsheger et al., 2009; Rosing et al., 2011). Sebbene 

la letteratura ai livelli individuali e organizzativi sia più estesa, la ricerca sulla creatività e 

sull’innovazione di team è particolarmente preziosa poiché le organizzazioni sono spesso 

allestite in strutture basate su team e spesso dipendono da gruppi di lavoro per sviluppare e 

implementare soluzioni innovative (Somech, 2006). Questi risultati meta-analitici hanno 

spostato la ricerca verso questo livello e hanno contrastato le precedenti convinzioni sulla 

relativa importanza di variabili relative al gruppo di lavoro 
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Struttura del gruppo. Tra le caratteristiche che influenzano la performance innovativa 

del gruppo, King e Anderson (1990) propongono la sua composizione e la sua struttura possano 

avere un ruolo decisivo. La ricerca sul numero di persone che idealmente dovrebbe comporre 

un gruppo innovativo evidenzia una relazione curvilineare tra dimensione e innovazione, per 

cui nei gruppi piccoli (2-3 persone) mancherebbe la diversità di punti di vista e delle prospettive 

necessarie per l’innovazione, mentre nei gruppi eccessivamente grandi (12-13 persone) le 

differenze tra i membri rappresenterebbero un inibitore del processo innovativo (Curral, 

Forrester, Dawson e West, 2001). Invece, la struttura che maggiormente incentiva i 

comportamenti innovativi è quella che si ispira alle organizzazioni “organiche”, opposte a 

quelle “meccaniche”, definite da Burns e Stalker (1961). Gli autori usano questi termini per 

discriminare le aziende che nel loro studio sono risultate adattive ed innovative, rispetto a 

quelle che, operando in modo routinario, non sono riuscite ad adattarsi ai cambiamenti. 

Meadows (1980), riprendendo questi concetti, propone che si possano estendere anche ai 

piccoli gruppi, definendo l’organicità di un gruppo come un tipo di organizzazione che 

privilegia la condivisione di ruoli, dei compiti e delle responsabilità garantendo l’accesso di 

tutti i membri ai processi decisionali del gruppo. 

I risultati relativi all’eterogeneità dei gruppi rilevano che questa è una variabile 

problematica per quanto riguarda l’innovazione, con risultati poco chiari, in entrambe le 

direzioni o che suggeriscono effetti in fasi diverse dell’innovazione di team (Shin e Zhou, 2007, 

Somech, 2006; Van der Vegt e Janssen, 2003). Questi outcomes suggeriscono che una 

maggiore diversità non comporta necessariamente maggiori livelli di innovazione di gruppo, 

ma che, ansi, può invece portare a riduzioni della coesione del team che a sua volta diminuisce 

le capacità di implementazione di idee (Anderson e King, 1991). 

Una variabile strutturale discussa da King e Anderson (1990) nella loro ricerca sui 

fattori antecedenti è la longevità dei gruppi. Gli autori suggeriscono che la ricerca debba ancora 

fare chiarezza, visti i risultati spesso contrastanti. Katz (1982) ipotizza una relazione a “U” 

rovesciata in cui la longevità influenza positivamente la performance fino ad un certo punto, 

circa due-quattro anni, dopo di che è associata ad una diminuzione in termini di performance. 

Aumentando la longevità del gruppo è, infatti, possibile che i membri gradualmente diventino 

meno percettivi verso i cambiamenti e verso l’innovazione. La longevità può essere associata 

all’omogeneità e, dunque, al conseguente effetto deleterio sull’innovazione di gruppo (West e 

Anderson, 1996; Katz, 1982). I membri del team per offrire prestazioni elevate, devono, quindi, 

stare insieme abbastanza a lungo, ma deve esserci la consapevolezza che l’inerzia e il pensiero 

di gruppo rischiano di inibire il comportamento innovativo sul lungo periodo. Dunque, le 

organizzazioni che intendono facilitare le innovazioni attraverso il lavoro di squadra, devono 
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prestare attenzione ai segnali di deterioramento della qualità della performance di team (Yeh, 

Chu, e Lue, 2005).  

Un altro importante fattore comunemente associato all’innovazione di gruppo è la 

coesione, sebbene la ricerca abbia prodotto risultati contrastanti (King e Anderson, 1990). 

Infatti, per alcuni autori la coesione all’interno del gruppo è auspicabile, in quanto permette ai 

membri di affrontare l’incertezza in modo innovativo, accresce la motivazione dei dipendenti 

ad essere creativi ed incoraggia la sicurezza partecipativa dei membri (West e Wallace, 1991; 

Nystrom, 1979). Nystrom (1979) evidenzia che il senso di coesione permette all’individuo di 

identificarsi maggiormente con il gruppo di appartenenza e che la soddisfazione nel proprio 

lavoro risulta maggiore. Inoltre, in caso di fallimento, non ricadendo la responsabilità solo sul 

singolo questo sarebbe maggiormente spinto ad intraprendere i rischi necessari. 

La coesione, tuttavia, può portare all’omogeneità tra i membri e questo può 

rappresentare un inibitore dell’innovazione, in quanto, di fronte ad un problema, il gruppo 

incontrerebbe delle difficoltà nel generare soluzioni alternative (Katz, 1982; Crosby, 1968). Se 

da un lato l’eterogeneità permette ai membri di essere esposti ai differenti punti di vista, 

rendendo le sedute di brainstorming più proficue, dall’altro lato rischia di rendere più 

difficoltosa la comunicazione, proprio a causa della mancanza di un linguaggio comune 

(Paulus, 2000). Tra gli autori che riscontrano un effetto positivo della diversità Jackson (1996) 

sostiene che per le attività creative, la diversità all’interno del gruppo è di particolare 

importanza in termini di personalità, formazione, background o aree di competenza. Jackson 

(1996) argomenta che la diversità favorisce un processo decisionale di qualità e la creazione di 

prodotti innovativi, offrendo inoltre il potenziale per raggiungere risultati difficili da 

raggiungere per chi lavora in isolamento.  

Per evitare il pensiero di gruppo, group think, che blocca la creatività, è utile introdurre 

idee provenienti da una minoranza (Leonard e Barton, 2013). Quindi, all’interno del gruppo è 

importante la presenza di minoranze che, a differenza della maggioranza, non offrono risposte, 

ma stimolano i soggetti a trovare nuove soluzioni (Nemeth e Wachtler, 1983). L’apertura al 

dissenso permette, inoltre, di accettare il conflitto costruttivo e di uscire da condizioni di 

conformità, in quanto, la presenza di una minoranza che si oppone alle credenze e alle idee 

della maggioranza determina una situazione di diversità all’interno del team, favorendo il 

processo innovativo e dimostrando che il conflitto non sempre è da evitare (De Dreu e West, 

2001; Stevens e Campion, 1994).  Recentemente, Hülsheger et al. (2009) hanno rilevato che i 

fattori strutturali e di composizione hanno meno impatto rispetto a quanto precedentemente 

presupposto. Naturalmente, potrebbe essere che alcune di queste variabili strutturali e di 

composizione influenzino il clima del team e che questo, a sua volta, agisca sull’innovatività.  
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Clima e processi del team. Per quanto riguarda i fattori climatici positivamente 

associati alla creatività e all’innovazione di gruppo è possibile riprendere dalle 

concettualizzazioni di West (1990) che, nel suo modello ciclico precedentemente esaminato, 

identifica quattro dimensioni chiave, la visione, la sicurezza partecipativa, il supporto per 

l’innovazione e l’orientamento al compito (Axtell et al., 2000; Anderson e West, 1994; Scott 

e Bruce, 1994; West, 1990). La vision è stata definita da West (1990) come un valore, un 

obiettivo supremo che sta alla base dell’organizzazione e, rappresentandone la forza trainante, 

dirige le azioni verso una precisa direzione. Per questo risulta fondamentale la presenza di una 

vision condivisa tra i membri del gruppo, ovvero di un modello mentale comune circa il futuro 

da raggiungere (Pearce e Ensley, 2004). La presenza di obiettivi chiari, definiti e condivisi 

permette, dunque, di incanalare gli sforzi verso una direzione comune e di massimizzare così i 

risultati. La sicurezza partecipativa rappresenta, invece, il grado con cui i membri del gruppo 

percepiscono l’ambiente come non minaccioso o giudicante e avvertono, dunque, la possibilità 

di poter partecipare e di proporre attivamente nuove idee (Anderson e West, 1998). Per questo 

motivo un’elevava centralizzazione nel processo decisionale potrebbe contribuire ad inibire il 

processo innovativo all’interno delle organizzazioni (West e Anderson, 1996). Il terzo fattore 

esaminato nel modello di West (1990) è la percezione di supporto favorita dall’organizzazione. 

Quindi, l’innovazione si verificherà più probabilmente, dove i tentativi innovativi sono 

premiati piuttosto che puniti (West e Anderson, 1996). Il supporto si riferisce, appunto, al 

sostegno concreto fornito affiche l’idea possa essere implementata con successo (West, 1990). 

Infine, l’orientamento al compito viene definito come un orientamento condiviso all’eccellenza 

e alla qualità delle prestazioni in relazione alla vision organizzativa (Anderson e West, 1998; 

West, 1990). Affinché sia sostenuta la ricerca dell’eccellenza, però, il clima organizzativo deve 

incoraggiare l’adozione di miglioramenti nelle politiche, nelle procedure e nei metodi 

(Anderson e West, 1998).  

Leadership. Molti autori hanno comprensibilmente affermato che lo stile di leadership 

ha effetti sull’innovazione del team (Bledow et al., 2009). Tuttavia, esistono pochi studi su 

questi effetti a livello di analisi di gruppo (Anderson et al., 2014).  

Un gruppo di ricerche ha avuto come oggetto di studio l’influenza della leadership e 

della relazione con i colleghi sul comportamento innovativo, suggerendo che è più probabile 

che i membri di un’organizzazione non si impegnino ad essere innovativi se il loro leader ed i 

colleghi scoraggiano i comportamenti innovativi (Krause, 2004; Scott e Bruce, 1994). Kanter 

(1988) sottolinea l’importanza dell’interazione con gli altri membri di un’organizzazione 

nell’elicitare e supportare l’innovazione. Similmente, il modello della creatività di Amabile 

(1988) sostiene che il supporto da parte dei superiori e le influenze sociali derivanti dalle 



 
 
 

 41 
 

interazioni di gruppo costituiscono importanti antecedenti della generazione e 

dell’implementazione delle idee. Altri autori hanno trovato che anche l’interazione con persone 

esterne al contesto organizzativo di cui una persona fa parte, come ad esempio l’interazione 

con i clienti, possono essere fonte di ispirazione e di aiuto per l’innovazione (Perry-Smith e 

Shalley, 2003).  

King e Anderson (1990), hanno identificato lo stile democratico e collaborativo come 

elemento in grado di incoraggiare l’innovazione al livello di gruppo (Axtell et al., 2000; 

Tierney, Farmer e Graen, 1999; Scott e Bruce, 1994; King e Anderson, 1990; Amabile, 1988; 

Nystrom, 1979). 

La recente meta-analisi di Rosing et al. (2011) fa luce su questo importante aspetto, 

come ipotizzato, la leadership trasformazionale è risultata correlata in maniera sostanzialmente 

più forte per la fase di generazione, mentre la leadership transazionale è stata generalmente 

ritenuta più efficace per la fase successiva di implementazione dell’idea. Se questi 

comportamenti di leadership sono definiti in modo diverso come trasformativi o transazionali 

(Wang e Rode, 2010) o partecipativi o direttiva (Amabile, Schatzel, Moneta e Kramer, 2004; 

Somech, 2006), i risultati a riguardo suggeriscono che allo stadio di generazione di idee, i 

comportamenti di leadership trasformazionali e partecipativi stimolino l’innovazione di 

gruppo. Invece, più avanti nel processo, comportamenti di leadership transazionale sono più 

efficaci in quanto spingono le innovazioni verso l’attuazione (Rosing et al. 2011). 

 
1.5.3 Organizzazione  

 
Fattori legati al management. Gran parte della ricerca che ha esaminato fattori legati 

al management per facilitare l’innovazione ha affrontato il ruolo delle diverse pratiche di 

risorse umane. I risultati suggeriscono che le organizzazioni che forniscono ai dipendenti 

pratiche di formazione e di coinvolgimento, utilizzano sistemi retributivi basati sulle 

prestazioni, consentono orari di lavoro flessibili, sono caratterizzate da varietà, autonomia e 

flessibilità di lavoro ottengono livelli di innovazione più elevati (Martínez-Sánchez, Vela-

Jiménez, Pérez-Pérez, e De-Luis-Carnicer, 2009, 2011; Shipton, West, Parkes, Dawson, e 

Patterson, 2006). 

Alcuni studi sottolineano che occupazioni a tempo determinato facilitino l’innovazione 

(Vogus e Welbourne, 2003), altri hanno riportato risultati opposti (Martínez-Sánchez et al., 

2011). Alcune ricerche hanno affrontato il ruolo del supporto dei superiori nell’innovazione 

organizzativa in termini di leadership transazionale e trasformazionale del CEO (Jung, Chow 

e Wu, 2003; Jung, Wu e Chow, 2008), supporto dei superiori (Choi e Chang, 2009) e 

atteggiamento favorevole dei superiori verso l’innovazione (Damanpour e Schneider, 2006).  
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Infine, le ricerche precedenti hanno anche analizzato la relazione tra innovazione 

organizzativa e caratteristiche demografiche dei top manager, come la durata del mandato (Wu, 

Levitas e Priem, 2005), la ownership manageriale (Latham e Braun, 2009), la differenza 

razziale e di genere (Richard, Barnett, Dwyer, e Chadwick, 2004). Damanpour e Schneider 

(2006) hanno trovato un legame positivo tra durata del mandato dei manager e innovazione. 

Invece, Wu et al. (2005) hanno riportato una relazione invertita, a “U” rovesciata, tra durata di 

mandato dell’amministratore delegato e innovazione organizzativa. 

Utilizzo della conoscenza e delle reti sociali. Studi su come le organizzazioni utilizzano 

le conoscenze e le reti di conoscenza hanno analizzato il ruolo dell’interazione sociale degli 

attori nella creazione, nel trasferimento e nell’adozione delle conoscenze (Figueiredo, 2011; 

Phelps, Heidl e Wadhwa, 2012). Gli studi hanno affrontato il ruolo di diversi aspetti 

dell’utilizzo della conoscenza e dell’apprendimento sull’innovazione organizzativa, come la 

capacità di assorbimento (Lichtenthaler, 2009), il capitale intellettuale (Rothaermel e Hess, 

2007), il knowledge stock (Kyriakopoulos e De Ruyter, 2004), la ricerca di conoscenze (Katila, 

2002) e le reti sociali (Phelps, 2010). Il ruolo di facilitatore della diffusione del know-how o 

del trasferimento nell’innovazione organizzativa è stato confermato da studi meta-analitici 

(Van Wijk, Jansen e Lyles, 2008). Kijkuit e Van den Ende (2010) hanno scoperto che forti 

legami tra le diverse unità migliorano l’adozione di idee.  

Struttura e strategia. Ricerche hanno dimostrato che i sistemi decentrati (Cohendet e 

Simon, 2007; Jung et al.2008), le strutture più complesse (Damanpour e Schneider, 2006) e 

quelle a bassa formalizzazione (Jung et al. 2008) facilitano il processo d’innovazione. Altri 

studi hanno esaminato il ruolo delle forze microistituzionali (Vermeulen, Van den Bosch, e 

Volberda, 2007), di quelle normative, regolamentari e culturali-cognitive, dell’integrazione 

strutturale (Puranam, Singh e Zollo, 2006), e delle strategie di organizzazione sui risultati di 

innovazione (He e Wong, 2004). Interessanti risultati provengono da Karim (2009) che riporta 

un rapporto curvilineo a “U” tra la riorganizzazione (la creazione, la cancellazione o la 

ricombinazione delle unità aziendali all’interno di un’organizzazione) e l’innovazione, 

implicando che le organizzazioni debbano sperimentare diversi eventi prima di ottenere 

risultati positivi in termini d’innovazione. 

Dimensione. Camisón-Zornoza, Lapiedra-Alcamí, Segarra-Ciprés e Boronat-Navarro 

(2004) riportano una significativa correlazione tra dimensione organizzativa e innovazione. 

Damanpour (2010) riferisce che circa il 60% degli studi ha trovato una relazione positiva tra 

dimensione e innovazione di prodotto e processo. Camisón-Zornoza et al. (2004) hanno 

osservato maggiori correlazioni tra le dimensioni misurate in termini di numero logaritmico 

dei dipendenti e delle vendite totali, rispettivamente, e l’innovazione. L’effetto positivo 



 
 
 

 43 
 

complessivo delle dimensioni sulle innovazioni non è sorprendente in quanto le organizzazioni 

più grandi hanno solitamente più asset di classi diverse (finanze, personale, competenze, ecc.) 

da dedicare all’innovazione. 

Risorse. Molti studi hanno esaminato il ruolo della disponibilità delle risorse (Choi e 

Chang, 2009), lo scambio di risorse (Hargadon e Bechky, 2006), la diversità delle risorse, la 

loro qualità (Srivastava e Gnyawali, 2011) e l’inadeguatezza di risorse (Greve, 2003) 

nell’innovazione organizzativa. Vi sono riscontri contraddittori relativi alle risorse inadeguate. 

Inoltre, Choi e Chang non hanno trovato un effetto significativo della disponibilità di risorse 

sul processo di implementazione dell’innovazione. 

Cultura e clima. Secondo l’approccio maggiormente condiviso in letteratura il clima 

organizzativo viene definito come una percezione soggettiva dell’organizzazione 

implicitamente condivisa da parte dei suoi membri dell’organizzazione (Ekvall, 1987). In base 

a questa prospettiva, il clima organizzativo è visto come un costrutto aggregato che riflette i 

processi di creazione di senso attraverso i quali i lavoratori collettivamente comprendono e 

condividono le proprie esperienze degli eventi organizzativi (James, Joyce e Slocum, 1988).  

Le precedenti ricerche hanno costantemente riscontrato che un clima innovativo 

favorisce l’innovazione a livello organizzativo (Montani, Odoardi e Battistelli, 2012; Jung et 

al., 2008; Patterson et al., 2005). A differenza della maggior parte degli studi esistenti 

sull’innovazione organizzativa, Baer e Frese (2003) hanno esplorato l’innovazione come 

antecedente delle prestazioni a livello organizzativo, trovando che la relazione tra innovazione 

e performance organizzativa viene migliorata da elevati livelli di clima favorevole alle 

iniziative personali e alla sicurezza psicologica. 

Pochi studi empirici hanno affrontato il ruolo della cultura nazionale nell’innovazione 

organizzativa. Elenkov e Manev (2005) hanno scoperto che le dimensioni della cultura 

nazionale hanno moderato le relazioni tra leadership di top management e innovazione 

organizzativa. Wong, Tjosvold e Su (2007) hanno riferito che il volto sociale (cioè i tentativi 

dei singoli di mostrare un’immagine desiderabile ad altri e di ottenere un’approvazione sulla 

loro immagine - un aspetto culturale particolarmente apprezzato nelle nazioni collettiviste) ha 

migliorato l’innovazione sia attraverso la riflessività del compito che lo scambio di risorse. 

Sorprendentemente, Jung et al. (2003), nel loro studio condotto a Taiwan, hanno trovato 

l’empowerment inibisce l’innovazione organizzativa, concludendone che la distanza dal potere 

che caratterizza la cultura taiwanese potrebbe spiegare perché i dipendenti di questo tipo di 

cultura preferiscono un maggiore controllo dai loro top manager invece di avere più autonomia 

nello svolgimento del loro lavoro. 
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2. Apprendimento sul lavoro  
 

In questo capitolo, viene delineato un quadro di riferimento circa l’evoluzione dello 

studio dei processi di apprendimento nei contesti organizzativi, offerta una definizione 

generale di apprendimento nelle organizzazioni, delineata una cornice teorica di questo 

fenomeno e messo in relazione con il concetto di innovazione discusso nel capitolo precedente. 

Infine, vengono riportate in rassegna le principali evidenze emerse in letteratura relative al 

rapporto tra fattori legati all’apprendimento nei contesti lavorativi e i comportamenti 

innovativi.  

 

2.1 Importanza dell’apprendimento per le organizzazioni 
 

Tradizionalmente il concetto di apprendimento è stato associato a quello di istruzione 

formale che avviene all’interno di situazioni educative, ed il suo uso nei contesti organizzativi 

è un fenomeno relativamente nuovo (Noe, Clark e Klein, 2014). Molti studi hanno evidenziato 

l’importanza del contesto nel processo di apprendimento sostenendo che ciò che viene 

imparato non è semplicemente un insieme di nozioni teoriche apprese, ma deriva anche dalla 

situazione in cui si impara e che questo non avviene soltanto tramite l’imitazione e 

l’acquisizione di nozioni, ma soprattutto dal coinvolgimento nelle attività e l’interazione tra i 

membri. Pertanto, l’apprendimento in un ambiente di lavoro avviene con modalità e 

caratteristiche diverse da quello, ad esempio, scolastico o universitario. (Eraut, 2004; Marsick 

e Watkins, 1990).  

L’attenzione per l’apprendimento sul posto di lavoro si è ampliata a partire dall’inizio 

degli anni ’90, e attualmente rappresenta un settore di ricerca ampio e interdisciplinare (Noe, 

Clark e Klein, 2014).  La ragione di questo interesse è il rapido cambiamento avvenuto nella 

vita lavorativa nel corso degli ultimi decenni. Lo sviluppo delle tecnologie dell’informazione 

e della comunicazione, la crescente produzione di conoscenza, l’internazionalizzazione dei 

mercati, i cambiamenti nei ruoli professionali e nell’organizzazione del lavoro, rappresentano 

una grande sfida per le aziende. Per rispondere a queste sfide è necessario lo sviluppo di nuovi 

modi per garantire livelli adeguati di competenza per la forza lavoro (Tynjala, 2006).   

L’apprendimento di conoscenze, competenze e abilità dei lavoratori rappresenta un 

valore aggiunto per le organizzazioni. Questo fattore è di straordinaria rilevanza in quanto 

capace di determinare un vantaggio competitivo sul mercato interdisciplinare (Noe, Clark e 

Klein, 2014). Storicamente, il metodo principale per lo sviluppo degli apprendimenti dei 

lavoratori è la formazione. Nel caso della formazione lavorativa, come recentemente 
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sottolineato dall’american society for training and development (ASTD), nei soli Stati Uniti le 

aziende spendono più di 164 miliardi di dollari per la formazione e lo sviluppo del proprio 

capitale umano (Miller, 2013).  

Nello scenario economico attuale le esigenze formative delle organizzazioni stanno 

mutando radicalmente. I set di conoscenze acquisite nella formazione iniziale non sono 

sufficienti per le nuove richieste lavorative, ed eventuali ulteriori percorsi educativi tradizionali 

avrebbero tempi troppo lunghi per poter rispondere alle stringenti necessità provenienti dal 

mercato (Noe, Clarke, e Klein, 2014). Inoltre, la formazione che avviene al di fuori dei contesti 

organizzativi specifici sembra spesso mostrare un’efficacia limitata (Tynjala, 2006). Secondo 

uno studio di Eraut (2004) sui risultati dell’educazione, esiste una distanza tra la conoscenza 

richiesta dal lavoro e quella prodotta dalle pratiche educative formali. Eraut (2004) classifica i 

tipi di conoscenza che i programmi educativi forniscono in, conoscenza teorica, metodologica, 

abilità pratiche, tecniche, abilità generiche e competenze generiche sul lavoro. Sebbene questi 

tipi di conoscenze vengano spesso descritti come trasferibili, esistono poche evidenze 

scientifiche a riguardo, ed anzi, recenti studi sembrano proprio mettere in dubbio l’esistenza di 

un automatismo di trasferibilità dei saperi nei contesti differenti (Tynjala, 2006). Per questo la 

capacità di un’organizzazione di attivare processi di apprendimento al proprio interno risulta 

estremamente rilevante.  

In funzione di questa importanza, è in atto una profonda riflessione circa le forme di 

apprendimento specifiche che si sviluppano all’interno dei contesti organizzativi. 

L’apprendimento nelle organizzazioni si riferisce ad un ampio numero di attività intenzionali 

finalizzate allo sviluppo personale e di carriera che includono aspetti di natura sia formale e 

che informale. Si può affermare che questo comprenda tutte le modalità attraverso le quali il 

lavoratore può apprendere conoscenze, competenze e abilità necessarie alla sua vita lavorativa. 

Pertanto, il concetto di apprendimento si trasforma, un passivo trasferimento di saperi da un 

emittente ad un ricevente, in un processo attivo, di natura cognitiva e sociale, che permette al 

soggetto di agire e apprendere all’interno di un’organizzazione che funge da contesto 

facilitante per il proprio sviluppo. Questa concezione di apprendimento è essenziale per le 

organizzazioni che sono chiamate ad aggiornare regolarmente le proprie competenze.  

Molti autori fanno notare che questo tipo di apprendimenti, possano essere 

estremamente efficaci nel veicolare le informazioni nei contesti lavorativi (Sessa e London, 

2006) e che da questi possa dipendere fino al 75% delle conoscenze, competenze ed abilità 

presenti all’interno di un’organizzazione (Bear, Tompson, Morrison, Vickers, e Paradise, 

1998). 
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La letteratura riguardante l’apprendimento nelle organizzazioni ha prodotto un 

consistente e variegato numero di concettualizzazioni e metodologie. Ma queste spesso si sono 

sovrapposte determinando confusione teorica, come conseguenza del processo di evoluzione 

di un concetto così dinamico e complesso. Questo rende difficile ottenere uno sguardo 

d’insieme sugli apprendimenti che avvengono nei contesti lavorativi. Un gran numero di autori 

ha sottolineato questa difficoltà e ha espresso la necessità di sviluppare una concettualizzazione 

valida e condivisa (Easterby-Smith e Lyles, 2003; Chiva, Alegre, e Lapiedra, 2007). 

 

2.2 Definizione di apprendimento sul lavoro  
 

L’apprendimento può essere definito come “un cambiamento persistente nelle 

prestazioni umane o nel potenziale di rendimento ... risultato dell’esperienza e dell’interazione 

dell’individuo con il mondo” (Driscoll, 2000; p.11). Questa formulazione molto generale 

rispecchia la complessità del concetto che include un insieme di processi estremamente ampio 

e variegato. Ad ogni modo, questa definizione comprende molti degli attributi comunemente 

associati alle principali teorie classiche dell’apprendimento, comportamentismo, cognitivismo 

e al costruttivismo. Secondo la cornice epistemologica di riferimento, l’apprendimento è uno 

stato (emotivo, mentale, fisiologico) mutevole e duraturo, causato da esperienze e interazioni 

con contenuti o persone. La conoscenza è un obiettivo che è raggiungibile attraverso il 

ragionamento o le esperienze. Di conseguenza, comportamentismo, cognitivismo e 

costruttivismo tentano di affrontare il modo in cui una persona impara a partire dalle proprie 

tradizioni epistemologiche. 

Il comportamentismo afferma che i processi di apprendimento avvengono in maniera 

in gran parte inconoscibile, cioè non misurabile. Gredler e Johnson (2001) descrivono il 

comportamentismo come composto da diverse teorie accumunate da tre ipotesi distintive 

sull’apprendimento, il comportamento osservabile è più importante della comprensione delle 

attività interne, il comportamento risultante dovrebbe essere misurato a partire da elementi 

semplici come stimoli e risposte specifiche e l’apprendimento riguarda il cambiamento del 

comportamento. 

Il cognitivismo prende a riferimento il modello di elaborazione delle informazioni dei 

computer. L’apprendimento è visto come un processo di input, gestito nella memoria a breve 

termine e codificato per il richiamo a lungo termine. Secondo Buell (2004) nelle teorie 

cognitive, la conoscenza è vista come costrutti simbolici nella mente del discente, e il processo 

di apprendimento è il mezzo con cui queste rappresentazioni simboliche sono impegnate nella 

memoria. 
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Il costruttivismo suggerisce che le persone creano conoscenza mentre cercano di 

comprendere le loro stesse esperienze (Driscoll, 2000, p. 376). Il comportamentismo e il 

cognitivismo intendono la conoscenza come componente esterna ed il processo di 

apprendimento come l’atto di interiorizzare di questa conoscenza. Invece, il costruttivismo 

presuppone che coloro che apprendono non siano oggetti passivi da riempire di conoscenza, 

viceversa, siano soggetti che attivamente cercano di creare un significato a partire dalle 

informazioni che ricevono. Di conseguenza, secondo questa prospettiva gli individui scelgono 

e perseguono i propri obiettivi di apprendimento attraverso modalità specifiche ed auto-

avviate. I principi costruttivisti riconoscono che l’apprendimento nella vita reale è un processo 

disordinato e complesso.  

Un aspetto comune che accomuna le teorie dell’apprendimento è che questo fenomeno 

avvenga all’interno di una persona. Anche le visioni del costruttivismo sociale, secondo cui 

l’apprendimento è appunto un processo sociale, promuovono la centralità dell’individuo 

nell’apprendimento. Queste teorie classiche non riescono a descrivere a pieno come avviene 

l’apprendimento all’interno delle organizzazioni. Per questo motivo, al fine di comprendere la 

natura dell’apprendimento è necessario includervi anche tutte le condizioni che influenzano e 

sono influenzate da questo processo. Quindi lo studio dell’apprendimento situato nei contesti 

lavorativi rappresenta una cornice epistemologica specifica necessaria per la comprensione di 

questo fenomeno.  

Fino a poco tempo fa lo studio dell’apprendimento si concentrava in gran parte 

sull’individuo come unità di analisi, piuttosto che sull’individuo nel suo contesto sociale. 

Tuttavia, la ricerca ha sempre maggiormente posto enfasi sullo studio dell’apprendimento nei 

contesti specifici (Lave, Wenger e Wenger, 1991, Moll, 1990, Sternberg, 1994).  

L’interesse per l’apprendimento sul lavoro si è intensificato negli ultimi anni come 

conseguenza dei radicali processi sociali e culturali di cambiamento avvenuti (Billett, 2002; 

Boud e Garrick, 1999; Ellstrom, 2001; Illeris, 2003; Jacobs e Parks, 2009; Stern e Sommerlad, 

1999). Nonostante l’attenzione suscitata, ad oggi, non esiste, accordo su una definizione 

univoca di apprendimento sul lavoro, e la ricerca si è basata su descrizioni spesso solo parziali 

del costrutto (Tynjälä, 2008, 2013).  

Infatti, il tema dell’apprendimento sul posto di lavoro è stato affrontato e teorizzato da 

tanti ambiti disciplinari diversi (Boud, 1998; Hager, 1999; Stern e Sommerlad, 1999) e ciò ha 

generato una serie di differenti interpretazioni del concetto. Per questo motivo, in letteratura, 

il fenomeno è stato spesso categorizzato con termini differenti come task-related learning 

(Wielenga-Meijer, Taris, Kompier, e Wigboldus, 2010), workplace partecipatory practices 

(Billett, 2004), development activities (Maurer, 2001), vicarious learning (Myers, 2013), 
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workplace learning (Hoekstra, Korthagen, Brekelmans, Beijaard, e Imants, 2009) e work-
based learning (Nikolova et al. 2014), determinando ancora maggiore confusione teorica e 

metodologica.  

Ad ogni modo, solitamente vengono descritti due principali modalità di apprendimento 

nei contesti lavorativi, quelle che avvengono attraverso mezzi formali e informali. 

L’apprendimento formale è solitamente basato sulla presenza del lavoratore in aula. In un 

ambiente di lavoro, ciò implica che i lavoratori siano spostati dal loro posto per acquisire una 

conoscenza specifica o le competenze richieste dall’organizzazione (Marsick e Watkins, 1990). 

Viceversa, l’apprendimento informale può aver luogo ovunque le persone abbiano bisogno, 

opportunità e motivazione per imparare (Conlon, 2004; Eraut, 2004). Può essere non 

intenzionale, subconscio o richiedere uno sforzo individuale o collettivo (Ellström, 2011; 

Eraut, 2004). 

L’apprendimento informale ha le sue radici nelle teorie dell’apprendimento in quanto 

caratterizzato come un evento sociale che avviene attraverso l’interazione degli individui 

(Conlon, 2004; Cross, 2006; Marsick e Watkins, 1990). L’apprendimento, attraverso attività o 

mezzi informali (Eraut, 2004), è intrinseco nelle attività lavorative quotidiane e induce 

cambiamenti comportamentali nei lavoratori e nelle loro organizzazioni (De Laat e Schreurs, 

2013) perché ha la capacità di generare nuove conoscenze (Akbar e Tzokas, 2013). 

L’apprendimento informale per sua natura motiva le persone, ispira cooperazione e lavoro di 

squadra, supporta conversazioni aperte e riconosce gli sforzi degli individui (Senge, 1990). È 

incorporato nelle credenze di un’organizzazione e nei processi di pensiero futuri (Lopez et al., 

2006). 

Anche se, il processo di apprendimento informale è principalmente individuale, può 

essere incoraggiato dalle organizzazioni anche in maniera non coercitiva e può avvenire anche 

se l’ambiente di lavoro non è favorevole per l’apprendimento (Conlon, 2004; Marsick e 

Watkins, 1990). L’apprendimento informale si verifica regolarmente nei luoghi di lavoro 

all’interno di altre attività ed è, forse a causa di questa caratteristica, difficile da misurare 

(Ellström, 2011).  

Ad ogni modo, il concetto di apprendimento lavorativo comprende e include quelli di 

apprendimento formale e informale. Infatti, nonostante gli apprendimenti sul luogo di lavoro 

avvengano principalmente in maniera informale, questa non è l’unica condizione per 

l’apprendimento lavorativo, rientrano in questo concetto anche tutti quegli apprendimenti che 

si sviluppano a partire da programmi e pratiche di risorse umane tradizionali di formazione e 

sviluppo interni alle organizzazioni (Tynjala, 2008). Quindi si può quindi affermare che 

l’apprendimento sul luogo di lavoro includa aspetti legati sia apprendimenti di tipo informale 
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(Marsick e Watkins, 2001; Marsick e Volpe, 1999; Le Clus, 2011) sia di tipo formale (Senge, 

1990; Tynjala, 2008).  

Nonostante, come si è detto, l’apprendimento sul lavoro comprenda componenti sia 

formali che informali, le ricerche precedenti si sono concentrate principalmente 

sull’apprendimento formale (Nauta et al., 2009; Van der Heijden et al., 2009), mentre altri studi 

hanno dimostrato che l’apprendimento informale costituisce oltre il 70% dell’apprendimento 

sul posto di lavoro (Noe et al., 2013; Baer et al., 2008). Pertanto, un numero crescente di 

ricercatori sta cercando di integrare anche aspetti informali, a partire da concettualizzazioni 

capaci di integrare entrambi gli aspetti come quella di apprendimento lavorativo (e.g. Froehlich 

Beausaert, e Segers, 2014; Noe et al., 2013; Eraut, 2014). L’apprendimento lavorativo è 

avviato dall’intenzione di apprendere e implica la motivazione di un dipendente di sviluppare 

e riflettere su azioni ed esperienze (Baer et al., 2008; Marsick, Volpe e Waktins, 1999; Noe et 

al., 2013), ed è definito come apprendimento che avviene come sottoprodotto di altri 

comportamenti e su iniziativa del lavora (Eraut, 2004; Marsick et al., 1999; Watkins e Marsick, 

1992). Inoltre, seguendo Marsick e colleghi (1999), l’apprendimento lavorativo si verifica 

quando le persone hanno la necessità e l’opportunità di apprendere. Pertanto, è importante 

identificare quale insegnamento informale comporta esattamente e in che modo i dipendenti si 

impegnano nell’apprendimento informale. 

Marsick et al. (1999) dell’apprendimento lavorativo, in cui viene fatta una distinzione 

tra apprendimento auto-diretto e networking/coaching. In linea con questa concettualizzazione, 

differenti autori hanno proposto di ricondurre le modalità di apprendimento sul lavoro a due 

macro-processi apprendimento basato sull’interazione basato sull’interazione sociale tra gli 

individui dell’organizzazione e apprendimento basato sullo svolgimento della mansione 

lavorativa (Noe et al. 2013; Nikolova, Van Ruysseveldt, De Witte, e Syroit, 2014; Ashton, 

2004; Kyndt e Baert, 2013; Mulder, 2013.)  

Quindi, malgrado l’elevato tasso di confusione epistemologica sull’argomento, si può 

definire che un aspetto comune a tutte le concettualizzazioni sia che l’apprendimento sul luogo 

di lavoro riguardi un tipo di apprendimento situato nei contesti lavorativi nei quali sono 

presenti opportunità di acquisire conoscenze (Billet, 1996). In altre parole, il concetto di 

apprendimento sul lavoro si sviluppa dalla percezione del luogo di lavoro come situazione in 

cui gli apprendimenti vengono stimolati e facilitati. Di conseguenza, gli studi 

sull’apprendimento individuale sul posto di lavoro si sono concentrati sulle percezioni di 

apprendimento dei lavoratori (Boulton-Lewis, Pillay, e Wills, 2006; Collin, 2002; Eraut, 2004, 

Nikolova, 2014).  
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A causa della natura fluida dei processi di apprendimento sul posto di lavoro, è spesso 

difficile per i lavoratori riconoscere che le specifiche caratteristiche del proprio apprendimento. 

Ciononostante, sulla base di studi recenti, i ricercatori sono stati in grado di rilevare diverse 

modalità in cui si svolge l’apprendimento sul posto di lavoro: 1) svolgendo il lavoro stesso, 2) 

cooperando e interagendo con i colleghi, 3) lavorando con clienti, 4) affrontando compiti 

impegnativi e nuovi, 5) riflettendo e valutando le proprie esperienze lavorative, 5) attraverso 

apprendimento formale e 6) attraverso contesti extra-lavorativi (es. Billett, Smith, e Barker, 

2005; Collin, 2002; Collin e Valleala, 2005; Eraut, 2004; Tikkamaki, 2006).  

 

2.3 Dimensioni dell’apprendimento sul lavoro 
 

L’apprendimento lavorativo riguarda l’apprendimento che si verifica durante 

l’esecuzione di compiti di lavoro in cui i processi di apprendimento e di lavoro sono 

intrecciati. Si tratta di un processo di cambiamento sostenibile delle conoscenze, abilità e 

attitudini esistenti allo scopo di migliorare l’esecuzione e il progresso del lavoro (Hicks, 

Bagg, Doyle, e Young 2007). Attraverso l’apprendimento lavorativo le persone acquisiscono 

o migliorano le proprie competenze, conoscenze e abilità migliorando il rendimento e le 

prestazioni professionali attuali e future. L’apprendimento sul posto di lavoro può 

comportare attività di apprendimento sia formali che informali che differiscono nel grado di 

coscienza, nell’intenzionalità verso l’apprendimento, nella spontaneità e nel supporto 

sistematico ricevuto dall’organizzazione. In letteratura (Marsick et al., 1999; Coetzer, 2007; 

Evers, 2012; Noe et al. 2013; Nikolova et al. 2013) si distinguono solitamente due 

componenti fondamentali dell’apprendimento lavorativo, quella interazionale e quella basata 

sullo svolgimento delle mansioni lavorative. 

Apprendimento basato sull’interazione. Nelle loro pratiche di lavoro, le persone 

iniziano e mantengono interazioni interpersonali come fonte per l’acquisizione di nuove 

conoscenze, competenze o abilità professionali (Billett, 2004; Eraut et al., 1998; Hughes, 

2004). Generalmente, due tipi di interazioni determinano l’apprendimento sul posto di lavoro: 

apprendimento dai colleghi e apprendimento dal supervisore (Coetzer, 2007; Evers, 2012; 

Kyndt et al., 2009; Taverniers, 2011). Nella letteratura organizzativa, l’apprendimento da parte 

dei colleghi è stato riconosciuto come una delle forme prevalenti di apprendimento sul posto 

di lavoro (Billett, 2004; Eraut, 2004; Kwakman, 2003). Ad esempio, Skule (2004) ha 

identificato “ampi contatti professionali” come una delle sette condizioni che promuovono 

l’apprendimento informale sul posto di lavoro. Allo stesso modo, Hoekstra et al. (2009) 

sostengono che la “collaborazione” è saliente per l’apprendimento sul posto di lavoro. Un altro 
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studio condotto da Grangeat e Gray (2007) ha dimostrato l’importanza delle opportunità di 

interazione con i colleghi per lo sviluppo delle competenze generali dei lavoratori. Inoltre, 

Billett (2004) ha sostenuto che le opportunità di interazione con gli altri che il posto di lavoro 

offre agli individui sono fondamentali per l’apprendimento attraverso pratiche partecipative 

sul posto di lavoro. Più specificamente, comportamenti come fornire feedback, condividere 

informazioni e conoscenze importanti sono stati forniti come esempi di attività di supporto 

all’apprendimento dei colleghi (Maurer, Mitchell e Barbeite, 2002). Inoltre, le interazioni dei 

lavoratori con il supervisore diretto possono contribuire al loro apprendimento sul lavoro, 

perché i supervisori sono una potente fonte di conoscenza per i dipendenti, e quindi per lo 

sviluppo delle loro conoscenze, competenze e capacità (Billett, 2004; Hughes, 2004). Senge 

(1990) ha discusso il ruolo del leader come formatore, la cui responsabilità sta nel promuovere 

l’apprendimento per i suoi lavoratori. Russ-Eft (2002) ha proposto che l’essenza del supporto 

del supervisore risiede nella capacità di fornire incoraggiamento ai lavoratori nei loro sforzi 

per imparare sul lavoro. Allo stesso modo, in uno studio successivo, Choi e Jacobs (2011) 

hanno sottolineato che il comportamento di supporto del management rappresenta una 

caratteristica fondamentale dell’ambiente di lavoro che promuove i processi e i risultati 

dell’apprendimento. Inoltre, Coetzer (2007) ha identificato alcuni comportamenti dei 

supervisori come fondamentali per l’apprendimento dei lavoratori. Questi comportamenti sono 

la cooperazione nella risoluzione dei problemi, le discussioni sulle prestazioni dei dipendenti, 

la discussione dei problemi relativi ai compiti dei dipendenti, il coinvolgimento dei dipendenti 

nella valutazione e la pianificazione dei bisogni di apprendimento e conoscenza.  

Apprendimento basato sulla mansione. Per quanto riguarda il secondo aspetto, quello 

legato alla mansione dell’apprendimento basato sul lavoro, si distinguere solitamente tra 

l’apprendimento che avviene attraverso la riflessione e l’apprendimento attraverso la 

sperimentazione come due processi cognitivo-comportamentali correlati. Come postulato da 

Kolb (1984), l’apprendimento avviene in quattro fasi successive, che consentono all’individuo 

di percepire ed elaborare le informazioni. Egli sostiene che l’osservazione riflessiva e la 

sperimentazione attiva sono elementi essenziali del ciclo di apprendimento. Alcune esperienze, 

secondo Kolb (1981, 1984), possono attivare le osservazioni riflessive dell’individuo, che a 

loro volta stimolano la concettualizzazione astratta e la sperimentazione. In modo simile, 

Wielenga-Meijer et al. (2010) descrivono due processi che sono fondamentali per 

l’apprendimento sul posto di lavoro: un processo cognitivo che implica la riflessione e un 

processo comportamentale, che sostiene che gli individui si impegnano nell’esplorazione e 

nella sperimentazione per apprendere. Inoltre, Kwakman (2003) e in seguito Evers (2012) 
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hanno identificato la riflessione e la sperimentazione come due dimensioni centrali per 

l’apprendimento sul posto di lavoro.  

 

2.4 Apprendimento e innovazione sul lavoro 

 

Esistono solide basi per ipotizzare un rapporto tra innovazione e apprendimento nelle 

organizzazioni. Infatti, l’apprendimento nelle organizzazioni è considerato importante per 

svolgere meglio i propri compiti (Chen e Huang, 2009; Shipton, West, Dawson, Birdi, e 

Patterson, 2006) e sviluppare competenze necessarie a mettere in atto comportamenti 

innovativi.  

Come si è detto l’innovazione può essere definita come “introduzione e l’applicazione 

intenzionale all’interno di un ruolo, gruppo o organizzazione di idee, processi, prodotti o 

procedure, nuovi per l’unità di adozione pertinente, progettati per migliorare in modo 

significativo l’individuo, il gruppo, l’organizzazione e la società” (West e Farr, 1990). 

A livello individuale, i processi di innovazione vengono svolti dai lavoratori 

dell’organizzazione (Kanter, 1988; West e Wallace, 1991). Più specificamente, lo sviluppo 

dell’innovazione è determinato da una serie di fasi comportamentali, tra cui il generare idee e 

la promozione e la realizzazione di queste idee nell’organizzazione (Janssen, 2000, 2003; 

Kanter, 1988; Messmann e Mulder, 2012; Scott e Bruce, 1994). Lo scopo di questo studio è 

quello di comprendere meglio i fattori di apprendimento che facilitano i comportamenti di 

lavoro innovativi sul posto di lavoro. La letteratura suggerisce contesti lavorativi che 

consentano e facilitino i processi di apprendimento possano essere utili per stimolare i 

lavoratori ad impegnarsi in comportamenti di lavoro innovativi (Amabile, 1998; Carmeli e 

Spreitzer, 2009). Infatti, garantendo il continuo sviluppo di nuove conoscenze, capacità e 

abilità i lavoratori hanno maggiori probabilità di vedere nuovi modi di interpretare e fare le 

cose.  

Quindi, l’innovazione spesso deriva dalla capacità di utilizzare le conoscenze e le 

informazioni esistenti per generare combinazioni e riconfigurazioni diverse (Cantner, Joel, e 

Schmidt, 2008). L’apprendimento promuove anche lo sviluppo personale e la partecipazione 

attiva dei dipendenti sul posto di lavoro. Questo aumenta la loro capacità di risolvere problemi 

attraverso soluzioni creative e di implementare nuove soluzioni in situazioni organizzative. 

Lavoratori proattivi sono in grado di sviluppare le proprie conoscenze in maniera continua 

risultando maggiormente capaci di produrre innovazione (Birdi, 2007).  
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Come si è detto, l’apprendimento è un driver importante per l’innovazione (Hurley e 

Hult, 1998; Keskin, 2006; Messmann e Mulder, 2012). La generazione e l’implementazione di 

nuove idee richiedono l’acquisizione, la diffusione e l’utilizzo di nuove conoscenze, capacità 

e abilità (Calantone, Cavusgil e Zhao, 2002). Poiché l’innovazione si riferisce alla generazione 

di qualcosa di nuovo, le strategie e le conoscenze necessarie ad implementarla devono ancora 

essere apprese (Janssen e Van Yperen, 2004; Shin e Zhou, 2003). Pertanto, l’apprendimento 

favorisce l’innovazione degli individui stimolando lo sviluppo di abilità e conoscenze rilevanti 

per il dominio specifico di applicazione. Queste abilità e conoscenze forniscono le basi per lo 

sviluppo di nuove conoscenze e quindi di innovazione (Amabile, Conti, Coon, Lazenby, e 

Herron, 1996). 

Senge (1990) distingue tra apprendimento adattativo e generativo. Apprendimento 

adattivo significa affrontare l’ambiente attuale in modi nuovi e migliori. Comporta piccoli 

cambiamenti limitati regolando le pratiche e le strutture esistenti. L’apprendimento generativo, 

al confronto, va oltre l’adattamento. Richiede alle persone di sviluppare nuove abilità e nuovi 

modi di lavorare. L’apprendimento generativo guida il cambiamento trasformazionale in 

termini di nuove soluzioni che mettono alla prova le pratiche esistenti. Sebbene entrambi, 

l’apprendimento adattativo e generativo conducano potenzialmente a processi e pratiche 

migliorati sul lavoro, la letteratura sottolinea l’apprendimento generativo come la principale 

fonte di innovazione individuale (Kim, 1998, Sadler-Smith, Spicer, e Chaston, 2001; Senge, 

1992). 

Le reti sociali di apprendimento all’interno di organizzazioni o tra dipendenti di diverse 

organizzazioni sono state giudicate positivamente correlate alle attività innovative (Tynjälä, 

2008). Attraverso incontri di rete i dipendenti ottengono tempo e spazio per condividere 

conoscenze ed esperienze e sviluppare nuove pratiche. Nelle conversazioni, i dipendenti con 

diversi tipi di esperienza acquisiscono nuove idee, che possono sviluppare ulteriormente dai 

propri punti di partenza (Tynjälä, 2008).  

Inoltre, Hirst, Van Knippenberg e Zhou (2009) hanno riconosciuto che il 

comportamento di apprendimento del team modera la relazione tra l’orientamento 

all’apprendimento dei dipendenti e la creatività dei dipendenti. Il comportamento di 

apprendimento di gruppo indica i processi attraverso i quali i membri del team discutono e 

risolvono i problemi. I gruppi che cercano informazioni, affrontano le differenze di opinioni e 

mettono in discussione le ipotesi di risoluzione dei problemi si impegnano in comportamenti 

di apprendimento (Edmondson, 1999). Collettivamente, questi processi incoraggiano 

l’apprendimento individuale aumentando la disponibilità di conoscenze e informazioni, che a 

loro volta influiscono positivamente sulla creatività (Hirst et al., 2009). Allo stesso modo, la 
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ricerca suggerisce che la collaborazione ed il confronto supportino i lavoratori nello sviluppo 

dell’innovazione (Messmann e Mulder, 2011; Mohammad e Harlech-Jones, 2008; Schussler, 

Poole, Whitlock, e Evertson, 2007). Infine, Noefer, Stegmaier, Molter e Sonntag (2009) hanno 

riscontrato che il feedback dei colleghi aumenta la generazione e l’implementazione delle idee 

dei dipendenti. 

In passato, studi hanno dimostrato che varie pratiche di sviluppo e formazione sono 

positivamente associate con l’innovazione. Ad esempio, queste sono state correlate con la 

proporzione di nuovi prodotti sul numero di vendite totali (Beugelsdijk, 2008), con la quantità 

totale di nuovi prodotti nelle imprese manifatturiere (Shipton et al., 2006) e con innovazione 

organizzativa (Sung e Choi, 2014). Inoltre, gli investimenti in formazione e sviluppo si sono 

dimostrati capaci di determinare un clima di apprendimento che facilita lo scambio di 

conoscenze e idee tra i dipendenti, promuovendo in tal modo la generazione di nuove 

conoscenze e d’innovazione (Lau e Ngo, 2004).  

Birdi, Leach, e Magadley (2012) hanno rilevato che una formazione specifica alla 

creatività ha un impatto sulle competenze creative e contribuisce alla creatività nei luoghi di 

lavoro nel lungo periodo. Utilizzando misure di self-report, hanno inoltre, scoperto che la 

formazione ha avuto un effetto sulla generazione di idee.  

VandeWalle, Brown, Cron, e Slocum (1999) hanno dimostrato l’esistenza di una 

relazione significativa positiva tra la learning goal orientation, ovvero l’orientamento 

personale a confrontarsi con le attività lavorative con finalità di apprendimento, con il 

comportamento innovativo. Infatti, le persone con alti valori di learning goal orientation sono 

disposte a svolgere attività creative, in quanto sono motivate a imparare cose nuove ed a sentirsi 

personalmente responsabili per il miglioramento delle situazioni (Montani, Odoardi e 

Battistelli, 2014).  

Recentemente, Sung e Choi (2014) hanno esaminato gli effetti degli investimenti in 

formazione e sviluppo e l’innovazione nelle organizzazioni. Questi autori hanno suddiviso le 

pratiche di formazione e sviluppo nelle organizzazioni in pratiche individuali (e.g., le attività 

di apprendimento basato su progetti individuali e auto-apprendimento), pratiche interpersonali 

(e.g, cross-training tra i dipendenti, coaching, rotazione delle mansioni e pratiche di 

apprendimento reciproco) e pratiche organizzative (e.g, sistemi che favoriscono il 

trasferimento e la generazione di conoscenze tra i membri). Essi hanno scoperto che le pratiche 

individuali non sono significativamente associate con l’innovazione, mentre le pratiche di 

apprendimento interpersonali e organizzative hanno effetti positivi sulle capacità di 

innovazione organizzativa. Essi sostengono che questo risultato può essere spiegato con il fatto 
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che “la comprensione o conoscenza individuo non possono contribuire all’innovazione a meno 

condivisa e integrata nel contesto organizzativo” (Sung e Choi, 2014, p. 407). 

Il limite degli studi precedenti è che pur presupponendo che i processi di apprendimento 

fossero i meccanismi sottostanti che determinano gli effetti della formazione sulla performance 

innovativa non hanno però indagato a fondo la natura delle forme di apprendimenti stessi (Chen 

e Huang, 2009; Laursen e Foss, 2003). Infatti, la ricerca sull’innovazione si è in questo ambito 

concentrata principalmente sugli aspetti legati alle pratiche tralasciando le forme di 

apprendimento in cui le conoscenze, le competenze e le abilità sono sviluppate nelle 

organizzazioni. Nonostante l’apprendimento sia un concetto oramai chiave nel campo della 

ricerca sull’innovazione, si riscontra ad oggi in letteratura, una mancanza di una 

problematizzazione. Il concetto di apprendimento spesso è utilizzato come una “black box” 

senza essere adeguatamente definito e posizionato (Miettinen, 2002). Solo recentemente, 

grazie un ampliamento di prospettiva sull’interazione tra apprendimento e innovazione, sembra 

che il focus della ricerca si stia spostando sulle forme di apprendimento che si svolgono durante 

la produzione di beni e servizi nelle organizzazioni (Edquist 2005; Lam, 2005; Lorenz e 

Lundvall, 2006; Lundvall e Nielsen, 1999). Un’importante implicazione di questa visione più 

ampia è la necessità di considerare il posto di lavoro come un luogo per l’apprendimento e non 

solo come un sito di produzione.  

Molte delle innovazioni sul lavoro nascono a partire dalle attività quotidiane dei 

lavoratori e le interazioni in risposta a nuovi compiti e sfide che questi devono affrontare. Man 

mano che i lavoratori rispondono a queste sfide, apprendono anche perché inevitabilmente 

subentreranno cambiamenti in ciò che sanno e possono fare. L’apprendimento porta a generare 

idee innovative e, di conseguenza, cambiamenti significativi sul posto di lavoro, pertanto, 

innovazione e apprendimento sono fenomeni co-occorenti nei contesti lavorativi. Le 

innovazioni sul posto di lavoro sono importanti per rispondere a nuove sfide, alle esigenze dei 

clienti e alle mutevoli richieste di natura tecnologica, e senza la capacità di offrire tali risposte, 

la sopravvivenza delle organizzazioni è messa in pericolo. Quindi, affinché le innovazioni sul 

lavoro possano svilupparsi efficacemente, è necessario prendere in considerazione questa co-

occorrenza e tentare analizzare i fattori ad essa associati.  

Lo scopo di questo lavoro è quello di proporre un quadro che possa essere utilizzato 

per concettualizzare e analizzare i processi di innovazione in relazione con gli apprendimenti 

nelle organizzazioni.  
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3. RICERCA 

 

3.1Clima di apprendimento e comportamento innovativo sul 
lavoro, il ruolo di mediatore del potenziale di apprendimento 
lavorativo. 

 
 
 
Abstract 
 

Il presente studio si propone di esplorare la relazione tra percezioni di clima di 

apprendimento, nelle dimensioni di facilitazione dell’apprendimento e evitamento dell’errore, 

il potenziale di apprendimento lavorativo, da mansione e interazionale ed il comportamento 

innovativo. 

I dati dell’indagine sono stati raccolti da un campione di 374 dipendenti provenienti da 

un’azienda del centro-Italia. Per testare empiricamente le ipotesi sono stati condotti modelli di 

equazioni strutturali. I risultati hanno mostrato che entrambe le dimensioni di clima di 

apprendimento possono influenzare il potenziale di apprendimento e che il potenziale di 

apprendimento lavorativo da mansione media la relazione tra clima e comportamento 

innovativo. Ulteriormente la dimensione climatica di facilitazione dell’apprendimento risulta 

avere un effetto diretto sul comportamento innovativo.  

Avanzando dagli studi esistenti, questo articolo introduce un meccanismo attraverso il 

quale il clima di apprendimento influisce sui comportamenti di lavoro innovativi tramite le 

opportunità di apprendimento lavorativo sulla mansione. I risultati suggeriscono che le 

percezioni di clima di apprendimento sono fondamentali per facilitare l’innovazione all’interno 

di un’organizzazione, evidenziando quindi l’importanza delle pratiche di promozione 

dell’apprendimento e di gestione degli errori nel determinare comportamenti innovativi. Il 

contributo principale di questo studio è fornire prove empiriche del valore del clima di 

apprendimento sviluppo per il processo di innovazione tramite il potenziale di apprendimento 

lavorativo. 

 
Keywords: innovative work behavior; learning potential; workplace learning; learning 
climate; 
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Introduzione 
  

Nell’attuale situazione socioeconomica, dominata da incertezza e rapidi cambiamenti, 

le organizzazioni devono ripensarsi continuamente per rispondere adeguatamente alle sfide 

quotidiane. In questo contesto, la capacità di facilitare l’innovazione sul lavoro è un fattore 

chiave per il successo e la sopravvivenza organizzativa. Per questo le organizzazioni hanno 

bisogno del contributo attivo di tutti i lavoratori, infatti, grazie alle loro idee nuove si possono 

attivare i processi di innovazione che consentono alle organizzazioni di adattarsi alle sfide del 

mercato e rispondere ad esse in maniera proattiva diventando così agenti di cambiamento 

(Anderson, Potočnik, e Zhou, 2014). I contributi dei lavoratori allo sviluppo delle innovazioni 

sono definiti come comportamenti innovativi sul lavoro (IWB). Questa tipologia di 

comportamenti organizzativi è centrale per l’intero processo innovativo. Infatti, questo viene 

innescato proprio a partire dalle idee individuali che solo successivamente possono essere 

sviluppate e promosse agli altri livelli organizzativi (Battistelli, Odoardi e Montiani, 2013; 

Foss, Lyngsie e Zahra, 2013). 

Per questo il comportamento lavorativo innovativo è considerato uno dei fattori più 

importanti nell’affrontare i problemi emergenti e nel sostenere un vantaggio competitivo delle 

organizzazioni (Bos-Nehles, Renkema, e Janssen, 2017). Coerentemente, si sta sviluppando un 

corpo crescente di letteratura manageriale e organizzativa sugli antecedenti e gli effetti del 

comportamento di lavoro innovativo (Odoardi, Montani, Boudrias, e Battistelli, 2015; Shanker, 

Bhanugopan, Van der Heijden, e Farrell, 2017). IWB si definisce come un comportamento 

diretto alla generazione promozione e implementazione intenzionale di idee, processi, prodotti 

o procedure nuovi e utili all’interno di un ruolo, gruppo o organizzazione (West e Farr, 1990; 

Janssen, 2000). Il comportamento innovativo sul lavoro è un processo comportamentale 

complesso che coinvolge tre fasi distinte volte a migliorare le prestazioni organizzative, 

generazione, promozione e implementazione di nuove idee in un ruolo, gruppo o 

organizzazione (Janssen, 2000). È stato dimostrato che il comportamento innovativo è 

rilevante per molti risultati organizzativi, come lo sviluppo di nuovi prodotti, servizi e 

procedure di lavoro, l’efficacia individuale e organizzativa e la soddisfazione lavorativa 

(Janssen, van de Vliert e West, 2004; Yuan e Woodman, 2010). 

L’innovazione spesso deriva dalla capacità di utilizzare conoscenze e informazioni 

esistenti per generare combinazioni e riconfigurazioni diverse (Cantner, Joel, e Schmidt, 2008). 

Quando le persone imparano sul lavoro hanno maggiori possibilità di riconoscere nuovi 

problemi e trovare nuove soluzioni. Per questo, l’apprendimento sul lavoro è importante, in 
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quanto determina la costruzione di competenze lavorative specifiche, che stanno alla base di 

un comportamento innovativo (Amabile, 1998; Amabile, Barsade, Mueller, e Staw, 2005).  

Più nello specifico le opportunità di apprendimento possono influenzare le tre fasi 

dell’apprendimento, generazione, promozione e implementazione. Infatti, i lavoratori grazie 

alla possibilità di apprendere sul lavoro accumulano nuove conoscenze e competenze 

aumentando così le possibilità di trovare nuove modalità di fare le cose sul proprio lavoro. 

Inoltre, l’esperienza lavorativa conferisce legittimità agli occhi degli altri colleghi facilitando 

i processi sociali collegati alla promozione dell’idea. Infine, le nuove competenze e capacità, 

apprese attraverso il lavoro, possono aumentare la fiducia nelle proprie capacità e di 

conseguenza facilitare il superamento dello status quo per la realizzazione di nuove cose. 

Per questo, la letteratura suggerisce che un ambiente lavorativo caratterizzato dalla 

possibilità di apprendimento è in grado di stimolare i dipendenti a impegnarsi in 

comportamenti innovativi sul lavoro (Amabile, 1998; Carmeli e Spreitzer, 2009; Gerken, 

Beausaert, e Segers, 2016). Ciononostante, il legame tra apprendimento e innovazione rimane 

poco approfondito nell’elaborazione teorica e nelle evidenze empiriche. 

Le opportunità di apprendimento lavorativo non sono solo il risultato della 

partecipazione a programmi di formazione formale. Infatti, le persone spesso imparano 

attraverso processi di apprendimento informale che avvengono nello svolgimento del lavoro 

stesso (Tynjälä, 2008). La capacità di un’organizzazione di attivare e promuovere al suo 

interno processi di apprendimento informale è definita come potenziale di apprendimento 

lavorativo (Nikolova, Van Ruysseveldt, De Witte, e Syroit, 2014; Nijhof e Nieuwenhuis, 

2008). Gli studi sul potenziale di apprendimento lavorativo mostrano che i luoghi di lavoro 

possono essere visti come ambienti di apprendimento per le loro possibilità di combinare 

l’apprendimento formale e informale, il lavoro individuale e di gruppo e lo scambio tra 

colleghi. Diversi studi hanno dimostrato che i lavoratori acquisiscono autonomamente 

conoscenze procedurali che favoriscono la pratica professionale (Billett, 1994; Darrah, 1995), 

e secondo Eraut, Alderton, Cole e Senker (1998), le fonti principali di apprendimento 

lavorativo provengono dalle sfide dei compiti lavorativi stessi e dalle interazioni e scambi con 

gli altri (colleghi, superiori, collaboratori, clienti, etc.)  sul posto di lavoro. 

 Quindi, data l’importanza strategica dell’apprendimento informale dei dipendenti nel 

determinare comportamenti innovativi, le organizzazioni possono assegnare una chiara priorità 

alla promozione dello sviluppo professionale della propria forza lavoro attraverso la 

promozione del potenziale di apprendimento lavorativo.  

Il potenziale di apprendimento è connesso alle norme sociali, alle relazioni e alle 

pratiche culturali presenti sul posto di lavoro collegate al clima organizzativo (Billett, 
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2002). Un clima organizzativo favorevole all’apprendimento, che supporta le pratiche di 

apprendimento e consente di imparare dagli errori, offre opportunità, implicite ed esplicite, ai 

dipendenti di imparare, incrementando così il potenziale di apprendimento di 

un’organizzazione (Bates e Khasawneh, 2005; Sung Jun e Joo, 2011). Infatti, molte variabili 

possono influire sull’efficacia di un ambiente di lavoro nel favorire i processi di 

apprendimento. Infatti, aspetti culturali, impostazioni organizzative, condizioni tecniche, oltre 

ai processi di lavoro stessi, possono stimolare o ostacolare diversi tipi di processi di 

apprendimento (Nijhof e Nieuwenhuis, 2008). 

Numerosi studi hanno sostenuto che le percezioni del clima di apprendimento possono 

avere effetti positivi sulla performance dei dipendenti, tuttavia, si deve ancora esplorare il 

meccanismo che collega le percezioni del clima di apprendimento ai comportamenti innovativi 

di lavoro dei dipendenti (Ellinger e Bostrom, 2002; Jashapara, 2003; Einarsen, Skogstad, 

Rørvik, Lande, e Nielsen, 2018; Joo e Lim, 2009; Yang, Watkins e Marsick, 2004). Nonostante 

il crescente interesse della ricerca in psicologia organizzativa per le relazioni indirette come la 

mediazione, questi studi non sono molto comuni nella letteratura sul clima (Eldor e Harpaz, 

2016). Il modello proposto affronta specificamente questa omissione, sostenendo che il 

potenziale di apprendimento, ovvero la percezione che il proprio posto di lavoro sia in grado 

di supportare l’apprendimento, può influenzare i comportamenti innovativi dei dipendenti e 

costituire un meccanismo attraverso il quale la percezione del clima di apprendimento 

contribuisce al comportamento innovativo.  

 
Teoria e ipotesi 
 
Potenziale di apprendimento lavorativo. 

 
Sebbene non vi sia accordo sulla definizione di potenziale di apprendimento lavorativo, 

questo può essere inteso come una caratteristica organizzativa collegata alla capacità di 

sviluppare apprendimenti al suo interno (Nieuwenhuis e Van Woerkom, 2007). Il “tipo di 

opportunità offerte dal posto di lavoro agli individui” (Billett, 2004, p.1), che rappresentano 

appunto il potenziale di apprendimento di un particolare posto di lavoro (Nikolova et al., 2014; 

Coetzer, 2007; Ellström, 2001), sono fattori chiave per lo sviluppo delle varie forme di 

apprendimento negli ambienti lavorativi.  

In questo senso, differenti autori (Nikolova et al. 2014; Noe, Tews e Marand, 2013) si 

riferiscono al potenziale di apprendimento lavorativo suddividendolo in almeno due fattori, 

basato sulla mansione e basato sull’interazione. Il potenziale di apprendimento lavorativo da 

mansione, task-based learning potential of the workplace (T-LPW), riguarda la possibilità di 
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attivare processi di riflessione e di sperimentazione sui compiti, mentre quello interazionale, 

interactional learning potential of the workplace (I-LPW), comporta la possibilità di 

apprendere attraverso l’interazione con colleghi e supervisori. 

Come postulato nel modello di Kolb (1984), l’apprendimento avviene in quattro fasi 

successive, che consentono all’individuo di percepire ed elaborare. Egli sostiene che 

l’osservazione riflessiva e la sperimentazione attiva sono elementi essenziali del ciclo di 

apprendimento. Alcune esperienze possono attivare le osservazioni riflessive dell’individuo, 

che a loro volta stimolano la concettualizzazione astratta e la sperimentazione. In modo simile, 

Wielenga-Meijer, Taris, Kompier, e Wigboldus (2010) descrivono due processi fondamentali 

per l’apprendimento sul posto di lavoro, quello cognitivo che implica la riflessione e quello 

comportamentale, che sostiene che per apprendere gli individui si impegnano nell’esplorazione 

e nella sperimentazione. Inoltre, Kwakman (2003) e in seguito Evers (2012) hanno identificato 

la riflessione e la sperimentazione come due dimensioni centrali per l’apprendimento sul posto 

di lavoro.  

Per quanto riguarda il secondo aspetto legato all’apprendimento lavorativo basato 

sull’interazione, le persone iniziano e mantengono preziose interazioni interpersonali nelle loro 

pratiche di lavoro come fonte per l’acquisizione di apprendimenti di interesse professionale 

(Billett, 2004; Hughes, 2004). Generalmente, l’apprendimento da interazione viene suddiviso 

in apprendimento dai colleghi e apprendimento dal supervisore (Coetzer, 2007; Evers, 2012; 

Kyndt et al., 2009; Nikolova et al. 2014; Taverniers, Smeets, Van Ruysseveldt, Syroit, e von 

Grumbkow, 2011). Hoekstra, Brekelmans, Beijaard, e Korthagen (2009) sostengono che la 

“collaborazione” è fondamentale per l’apprendimento sul posto di lavoro, un altro studio 

condotto da Grangeat e Gray (2008) ha dimostrato l’importanza delle opportunità di 

interazione con i colleghi per lo sviluppo delle competenze generali dei dipendenti. Inoltre, 

Billett (2004) ha sostenuto che le opportunità di interazione con gli altri sono fondamentali per 

il loro apprendimento attraverso pratiche partecipative sul posto di lavoro. Più specificamente, 

comportamenti come fornire feedback, condividere informazioni e conoscenze importanti sono 

stati forniti come esempi di attività di supporto all’apprendimento dei colleghi (Maurer, 

Mitchell e Barbeite, 2002).  

Inoltre, anche le interazioni dei dipendenti con il supervisore diretto possono 

contribuire al loro apprendimento lavorativo, perché i supervisori sono una potente fonte di 

conoscenza per i dipendenti, e quindi per lo sviluppo delle loro competenze (Billett, 2004; 

Hughes, 2004). Senge (1990) ha discusso il ruolo del leader come insegnante, la cui 

responsabilità sta nel promuovere l’apprendimento per i suoi subordinati. Russ-Eft (2002) ha 

avanzato l’ipotesi che capacità di incoraggiare i dipendenti nei loro sforzi per imparare sul 
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lavoro sia la chiave dei meccanismi di supporto del supervisore. Allo stesso modo, in uno 

studio successivo, Choi e Jacobs (2011) hanno sottolineato il comportamento di supporto del 

management come caratteristica fondamentale dell’ambiente di lavoro che promuove i processi 

e i risultati dell’apprendimento dei dipendenti.  

 
Clima di apprendimento come antecedente del potenziale di apprendimento.  
 

Il concetto di clima è stato definito come “la percezione condivisa delle politiche e delle 

procedure organizzative” (Schneider, 1990; p. 22) e si riferisce ad aspetti dell’ambiente di 

lavoro facilmente osservabili e misurabili. Infatti, esistono una serie di caratteristiche 

specifiche nelle organizzazioni che possono spiegare la formazione di percezioni comuni e 

condivise tra i lavoratori. A partire da questa concettualizzazione, Nikolova, Van Ruysseveldt, 

De Witte e Van Dam (2014) definiscono clima di apprendimento la percezione delle politiche 

e pratiche organizzative volte a facilitare, premiare e supportare i comportamenti di 

apprendimento dei lavoratori. Ricerche precedenti hanno dimostrato che il clima di 

apprendimento è un antecedente di risultati importanti per le organizzazioni, come le intenzioni 

di apprendimento dei dipendenti, atteggiamenti positivi verso l’apprendimento e la 

partecipazione alle attività di apprendimento (Armstrong-Stassen e Schlosser, 2008; Govaerts, 

Kyndt, Dochy, e Baert, 2011).  

Esistono varie dimensioni che riflettono il clima per l’apprendimento, in questo studio 

si fa riferimento a due dimensioni specifiche tratte dallo studio di Nikolova et al. (2014), il 

clima di facilitazione dell’apprendimento e quello di evitamento dell’errore. Per clima di 

facilitazione dell’apprendimento si intende la percezione che i lavoratori hanno circa il 

supporto che l’organizzazione fornisce ai processi di apprendimento. In altre parole, la 

percezione di quanto l’organizzazione intende investire nello sviluppo dei suoi dipendenti. 

Invece, il clima di evitamento dell’errore si riferisce alla percezione dei lavoratori circa la 

mancata possibilità di poter informare liberamente e senza conseguenze l’organizzazione dei 

propri errori. Una delle forme di apprendimento prevalenti sul lavoro è quella che avviene 

attraverso la pratica lavorativa stessa (Carmeli, Tishler e Edmondson, 2012), ne consegue che 

un clima di apprendimento dovrebbe offrire sicurezza riguardo al modo in cui vengono gestiti 

gli errori (Edmondson, 1999; Schein, 1993). Diversi autori hanno sostenuto l’importanza di un 

clima capace di tollerare gli errori per l’apprendimento (Marsick e Watkins, 2003; Van Dyck, 

Frese, Baer, e Sonnentag, 2005). Come sostengono Van Dyck e colleghi (2005), una cultura 

organizzativa che sia capace di gestire l’errore, invece di evitarlo, consente ai dipendenti di 

imparare da errori ed insuccessi. Schein (1993) ha sottolineato che un contesto lavorativo 

dovrebbe comprendere un’atmosfera di sicurezza psicologica, e quindi ridurre l’ansia delle 
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persone di fare qualcosa che potrebbe potenzialmente portare al fallimento. Secondo Van Dyck 

et al. (2005), una organizzazione che gestisce gli errori, invece di evitarli, consente ai 

dipendenti di imparare dagli incidenti e dalle pratiche non riuscite attraverso la gestione 

costruttiva degli errori di apprendimento dei dipendenti. Viceversa, un clima che di evitamento 

dell’errore è dannoso per l’apprendimento sul posto di lavoro (Edmondson, 1999; Schein, 

1993; Van Dyck et al., 2005).  

Come emerge dalla letteratura precedente, il clima organizzativo di apprendimento, 

facilitando l’apprendimento e gestendo gli errori senza evitarli, supporta l’acquisizione, la 

distribuzione e la condivisione di informazioni e questi sono fattori costituenti il potenziale di 

apprendimento lavorativo sia da mansione, sia interazionale. Infatti, un clima di apprendimento 

riflette un modello di valori e convinzioni organizzativi sull’importanza dell’apprendimento, 

che possono influire sulla capacità dell’organizzazione di offrire opportunità di apprendimento 

nel luogo di lavoro. 

A sostegno dell’idea che il clima di apprendimento determini una maggiore percezione 

delle opportunità di apprendimento disponibili sul lavoro, ovvero il potenziale di 

apprendimento, Maurer (2002) ha sostenuto che i supervisori contribuiscono 

all’apprendimento dei loro subordinati solo se le politiche organizzative sono orientate alla sua 

promozione. In linea con questa logica, questo studio riconosce il ruolo centrale 

dell’organizzazione nel promuovere o ostacolare l’apprendimento lavorativo attraverso le sue 

politiche e pratiche organizzative per lo sviluppo dei dipendenti. Ad esempio, nelle 

organizzazioni in cui i dipendenti non hanno lo spazio e il tempo per riflettere e sperimentare 

compiti, non è probabile che le persone si impegnino nella riflessione e nella sperimentazione 

e quindi non saranno in grado di trarre beneficio dall’apprendimento associato a questi 

comportamenti (Ellström, 2001). 

Quindi, si ipotizza che Il clima di facilitazione dell’apprendimento influenzi 

positivamente il potenziale di apprendimento lavorativo da mansione e interazionale mentre il 

clima di evitamento degli errori li influenzi negativamente.   

 
H1a: Il clima di evitamento degli errori è negativamente relato al potenziale di 
apprendimento lavorativo da mansione. 
H1b: Il clima di facilitazione dell’apprendimento è relato al potenziale di apprendimento 
lavorativo da mansione. 
H2a: Il clima di evitamento degli errori è negativamente relato al potenziale di 
apprendimento lavorativo interazionale. 
H2b: Il clima di facilitazione dell’apprendimento è relato al potenziale di apprendimento 
lavorativo interazionale. 
 
Potenziale di apprendimento e comportamento innovativo.  
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Il potenziale di apprendimento lavorativo può essere definito come la capacità di un 

ambiente di lavoro nel determinare processi di apprendimento sul lavoro. Un’organizzazione 

caratterizzata da potenziale di apprendimento lavorativo offre ai suoi lavoratori opportunità e 

supporto all’apprendimento tramite lo svolgimento della mansione e nello scambio con 

colleghi e dirigenti. Per poter agire comportamenti innovativi è necessario che i lavoratori 

ottengano nuove conoscenze specifiche sul proprio lavoro, oppure ricombinino quelle esistenti. 

Questo può avvenire tramite processi di natura cognitivo/comportamentale, come la riflessione 

e la sperimentazione, e quindi grazie al potenziale di apprendimento lavorativo sui compiti, o 

di natura interazionale, quindi grazie allo scambio di conoscenze con colleghi e superiori, e 

quindi al potenziale di apprendimento lavorativo interazionale. 

In letteratura, esistono alcune evidenze del fatto che l’apprendimento lavorativo da 

mansione abbia un’influenza sul comportamento innovativo del lavoro dei dipendenti. Ad 

esempio, in un campione di 67 insegnanti, Messmann e Mulder (2015) hanno trovato che la 

riflessione sulla mansione di lavoro facilita tutte le dimensioni dell’IWB (generazione, 

promozione e innovazione). Inoltre, Ukko, Hildén, Saunila, e Tikkamäki (2017) in uno studio 

hanno mostrato che la gestione delle prestazioni attraverso pratiche riflessive favorisce 

l’innovazione. Inoltre, Bogers, Foss, e Lyngsie (2018) hanno correlato la sperimentazione sul 

lavoro al comportamento innovativo e uno studio di Zacher, Robinson e Rosing (2014) ha 

mostrato che comportamenti di sperimentazione su lavoro determinino innovazione a livello 

individuale.  

Inoltre, esistono alcune prove del fatto che il potenziale di apprendimento lavorativo 

interazionale abbia un’influenza sul comportamento innovativo del lavoro dei dipendenti 

(Carmeli e Spreitzer, 2009; Scott e Bruce, 1994). In uno studio iniziale, Scott e Bruce (1994) 

hanno esaminato la relazione tra supervisore e dipendente per stimolare comportamenti di 

lavoro innovativi. I dipendenti che hanno percepito la qualità della relazione con il supervisore 

come un aiuto affidabile e di sostegno hanno riferito di impegnarsi maggiormente in 

comportamenti di lavoro innovativi. Inoltre, le relazioni tra i dipendenti del gruppo di lavoro 

hanno influito positivamente sul comportamento innovativo. In uno studio trasversale condotto 

tra 172 dipendenti di diverse organizzazioni, Carmeli e Spreitzer (2009) hanno rilevato che la 

fiducia e la vicinanza dei rapporti tra colleghi erano fattori importanti relativi al comportamento 

di lavoro innovativo. Connettività di alta qualità significa che i colleghi sono aperti a nuove 

idee e si cercano in modo proattivo per discutere di opportunità e idee (Carmeli e Spreitzer, 

2009).  
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Pertanto, si ipotizza che il potenziale di apprendimento lavorativo da mansione e 

interazionale stimoli i comportamenti di lavoro innovativi dei dipendenti.  

 
H3b: Il potenziale di apprendimento lavorativo da mansione è positivamente relato al 
comportamento innovativo sul lavoro.  
H3b: Il potenziale di apprendimento lavorativo interazionale è positivamente relato al 
comportamento innovativo sul lavoro. 
 
Il ruolo di mediazione del potenziale di apprendimento lavorativo. 

 
Come precedentemente affermato, la relazione indiretta tra le percezioni del clima di 

apprendimento e il comportamento innovativo non è stata ancora pienamente esplorata. Infatti, 

questa associazione è stata precedentemente considerata come una relazione diretta, 

trascurando la possibilità che possa essere in realtà indiretta (Joo, 2010, Joo e Lim, 2009). Il 

modello proposto affronta specificamente questa lacuna, proponendo che il potenziale di 

apprendimento svolga il ruolo di mediatore nella relazione tra clima di apprendimento e 

comportamento innovativo. 

Basandosi sulla teoria di Amabile che afferma che una conoscenza specifica nel campo 

di lavoro è un requisito necessario per l’innovazione a livello individuale (Amabile, 1998), è 

ipotizzabile che l’effetto del clima sul comportamento innovativo sia da attribuire proprio al 

potenziale di apprendimento derivante dal clima e non direttamente dal clima stesso, in quanto, 

la percezione delle opportunità di apprendimento rappresenta una variabile più prossimale nel 

determinare conoscenze ed esperienze utili per i comportamenti innovativi. 

Quindi, si ipotizza che l’effetto positivo del clima di apprendimento sul potenziale di 

apprendimento determini a sua volta un maggior comportamento innovativo. Poiché i membri 

percependo un clima di apprendimento, e nello specifico, di facilitazione dell’apprendimento 

e di evitamento dell’errore, avranno maggiori opportunità di apprendere da colleghi e superiori, 

e di riflettere e fare esperienza sulla mansione, migliorando così la possibilità di acquisire 

nuove conoscenze e di ricombinare quelle esistenti in modi nuovi.  

 
H4a: Il potenziale di apprendimento lavorativo da mansione media il rapporto tra clima di 
evitamento degli errori e di facilitazione dell’apprendimento lavorativo e comportamento 
innovativo sul lavoro.  
H4b: Il potenziale di apprendimento lavorativo interazionale media il rapporto tra clima di 
evitamento degli errori e di facilitazione dell’apprendimento e comportamento innovativo sul 
lavoro. 
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Figura 1. Modello di ricerca. 
 
Metodo 
 
Campione e Procedura 
 

Questo studio è stato condotto in una impresa appartenente al settore della distribuzione 

alimentare automatica. L’azienda è composta di 9 filiali distribuite sul territorio dell’Italia 

centrale, l’attività lavorativa consiste nell’allestimento delle macchine distributrici, nella 

gestione del magazzino dei prodotti e nel rifornimento degli operatori addetti alla 

distribuzione. Il questionario è stato somministrato in modalità online, ed ha coinvolto 402 

partecipanti di cui hanno risposto in maniera completa 374. 

L’età media dei dipendenti intervistati era compresa tra 36 e 40 anni per il 19% di loro 

(73) tra 41 e 45 anni per il 23% (86), per 17% tra 46 e 50 (64). La permanenza dei lavoratori 

nell’azienda per il 96% superiore a 6 anni. La composizione del campione per quanto riguarda 

il genere è di 75 donne (20%) e 299 maschi (80%). Infine, il livello di istruzione dei dipendenti 

si distribuisce come segue: 38 (10%) laurea magistrale, 253 (68%) diploma di scuola superiore 

e 83 (22%) diploma di scuola media.  

 
Misure 
 
Clima di apprendimento, evitamento dell’errore e facilitazione dell’apprendimento. 
 

Per valutare le dimensioni del clima di facilitazione dell’apprezzamento e di evitamento 

degli errori, è stata utilizzata la misura sviluppata da Nikolova et al. (2014). Ciascuna 

dimensione climatica è stata misurata con tre item. Un item esemplificativo per il clima di 
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facilitazione dell’apprendimento è “La mia organizzazione offre interessanti opportunità di 

apprendimento”. (α = .85). Un esempio di item per il clima di evitamento dell’errore è “Nella 

mia organizzazione si ha paura di ammettere gli errori” (α = .76). Gli item sono stati valutati 

su una scala Likert a 5 da 1 (“per niente d’accordo”) a 5 (“completamente d’accordo”). 

 

Potenziale di apprendimento lavorativo da mansione e interazionale. 
 

Le due dimensioni del potenziale di apprendimento lavorativo sono state misurate 

tramite la scala sviluppata e validata da Nikolova, et al. (2014). In maniera congruente a quanto 

proposto da Nikolova et al. (2014) è stato scelto, al fine di mantenere un criterio di parsimonia 

nel testare le ipotesi di studio, di combinare i quattro fattori in due scale, potenziale di 

apprendimento interazionale, comprendente da colleghi e da superiori, e basato sulla mansione, 

comprendente riflessivo e esperienziale. Ulteriormente, è stato eliminato un item per 

dimensione a causa della scarsa saturazione. Per determinare in quale misura i restanti 10 item 

della scala valutassero le 2 dimensioni del potenziale di apprendimento lavorativo in maniera 

adeguata è stata condotta un’analisi fattoriale confermativa. La bontà del modello di potenziale 

di apprendimento lavorativo a due fattori è stata verificata e gli indici di adattamento hanno 

fornito un supporto adeguato al modello a due fattori (χ2(19) = 45.907, p <.05; CFI = .97; TLI 

= .96: RMSEA =.06; SRMR = .03), e migliore adattamento rispetto a quello a fattore singolo 

(χ2(20) = 60.453, p <.05; CFI = .90; TLI = .91: RMSEA =.07; SRMR = .08). 

Un item esemplificativo per il potenziale di apprendimento lavorativo da mansione è 

“Nel mio lavoro mi viene data l’opportunità di riflettere su differenti metodi di lavoro”. (α = 

.77), mentre uno per quello interazionale “I miei colleghi mi informano se non conosco come 

realizzare certi compiti nel mio lavoro” (α = .84). Gli item sono stati valutati su una scala Likert 

a 5 da 1 (“per niente d’accordo”) a 5 (“completamente d’accordo”). 

 
Comportamento innovativo sul lavoro. 
 

Comportamento innovativo sul lavoro è stato misurato con la versione italiana di 

Battistelli et al. (2013) della scala a 9 item sviluppata da Janssen (2000). L’unidimensionalità 

della misura del comportamento innovativo è stata confermata in differenti studi (Montani et 

al., 2014). Esempi di item sono “Creo nuove idee per problemi difficili” e “Rendo entusiasti i 

membri importanti dell’organizzazione per idee innovative”. Gli item sono stati valutati su una 

scala Likert a 5 da 1 (“mai”) a 5 (“sempre”).  

 
Risultati 
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Statistiche descrittive 
 

La Tabella 1 mostra le medie, le deviazioni standard, le correlazioni osservate e le alfa 

di Cronbach di tutte le variabili di studio. Come si può vedere, il comportamento innovativo è 

correlato positivamente con clima di facilitazione dell’apprendimento, potenziale di 

apprendimento lavorativo interazionale e quello da mansione, mentre è negativamente 

correlato al clima di evitamento degli errori.  

 
Tabella 1. Medie, deviazioni standard e correlazioni delle variabili  
  M DS 1 2 3 4 5 
1. IWB 2.65 .87 (.93)     
2. I-LPW 3.14 .86 .44** (.84)    

3. T-LPW 3.30 .86 .35** .65** (.77)   

4. EALC 2.73 .99 -.15** -.29** -.37** (.75.)  

5. FLC 3.37 .92 .38** .50** .50** -.31** (.85) 

Note: N= 374; *p < .05, **p < .01. Nella diagonale sono riportate tra parentesi le Alfa di 
Cronbach. IWB = innovative work behavior; I-LPW = Potenziale di apprendimento 
lavorativo interazionale; T-LPW = Potenziale di apprendimento lavorativo da mansione; 
EALC = Clima di evitamento degli errori; FLC = Clima di facilitazione dell’apprendimento. 
 
Modello di misura 
 

Al fine di testare la struttura fattoriale del modello di misura è stata condotta un’analisi 

fattoriale confermativa (CFA) usando pacchetto Lavaan in R (Rosseel, 2012). Tutti i costrutti 

sono stati inclusi nel modello come fattori latenti dei rispettivi item. Il modello ha mostrato un 

adattamento soddisfacente ai dati (χ2 = 579.456, df = 217, χ2/df = 2,67, CFI = .91, TLI = .90, 

RMSEA = .07, SRMR=.06). La validità convergente è stata supportata per tutte le misure, 

poiché le saturazioni dei fattori variavano da 0,75 a 0,99 e tutti erano altamente significativi a 

livello p <.001. Inoltre, Il modello ipotizzato a 5 fattori è stato confrontato con due modelli a 

quattro fattori in cui il clima di facilitazione dell’apprendimento e di evitamento dell’errore 

sono stati caricati su un singolo fattore (Δχ2 (4 df) = 238.72,), ed in cui potenziale di 

apprendimento lavorativo interazionale e da mansione sono stati caricati su un singolo fattore 

(Δχ2 (4 df) = 59.17). Ulteriormente, il modello a 5 fattori è stato confrontato con uno a 3, uno 

per le variabili climatiche combinate, uno per il potenziale di apprendimento ed uno per il 

comportmaento innovativo (Δχ2 (7 df) = 296.47) e con uno a due fattori, con le variabili 

antecedenti combinate (Δχ2 (9 df) = 503.23). 

Infine, la struttura a cinque fattori è stata confrontata con una struttura a fattore unico 

in cui tutti gli elementi caricati su un fattore comune (Δχ2 (10 df) = 1519.03) (Tabella 2). 
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Entrambi i modelli a quattro e quello ad un fattore hanno mostrato un peggior 

adattamento ai dati, quindi il modello a cinque fattori è stato mantenuto. 

 
Tabella 2. Indici di adattamento per il modello di misura. 
Modello χ2 df Δχ2 Δdf CFI TLI SRMR RMSEA 
- Modello a 5 fattori 579.456 217   .91 .90 .06 .07 
- Modello alternativo 
1 (modello a 4 fattori 
FLC E EALC 
combinate) 

818.179 221 238.72 4 .88 .86 .07 .08 

- Modello alternativo 
2 (modello a 4 fattori 
T-LPW E I-LPW 
combinate) 

638.357 221 59.17 4 .89 .88 .05 .08 

- Modello alternativo 
3 (modello a 3 fattori, 
uno con T-LPW e I-
LPW, l’altro con FLC 
e EALC combinate) 

875.926 224 296.47 7 .87 .85 .07 .08 

- Modello alternativo 
4 (modello a 2 fattori 
T-LPW, I-LPW, FLC 
e EALC combinate) 

1082.686 226 503.23 9 .83 .81 .07 .09 

- Modello alternativo 
5 (modello a un 
fattore) 

2098.487 227 1519.03 10 .64 .60 .13 .14 

Note: N = 374.  
 
Modello strutturale 
 

Successivamente, sono state analizzate le relazioni strutturali del modello ipotizzato 

tramite modelli di equazioni strutturali (SEM) usando il pacchetto Lavaan in R (Rosseel, 2012). 

Il modello ipotizzato ha adattato bene i dati: χ2 (df =220) = 672.475; χ2/df = 3,05, CFI = .91, 

TLI = .90, RMSEA = .07, SRMR=.06. Tutti i caricamenti dei fattori erano significativi, così 

come i coefficienti del percorso (p <0,05), ad esclusione di quello tra potenziale 

d’apprendimento lavorativo interazionale e comportamento innovativo sul lavoro. I risultati 

mostrano che il clima di evitamento dell’errore e di facilitazione dell’apprendimento sono 

significativamente associati al potenziale di apprendimento lavorativo interazionale (β = -.172, 

p <.01; β = .449, p <.01, rispettivamente) e dalla mansione (β = -.127, p <.01; β = .446, p <.01, 

rispettivamente). Questi risultati confermano le ipotesi 1a, 1b e 2a, 2b. Inoltre, i risultati 

evidenziano che il potenziale di apprendimento lavorativo dalla mansione è significativamente 

e positivamente associato al comportamento innovativo sul lavoro, mentre quello interazionale 

risulta essere non significativo (β = -.377, p <.01; β = .019, NS, rispettivamente). Di 

conseguenza, l’ipotesi 3a è confermata, mentre la 3b viene rifiutata. 
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Per testare di mediazione le ipotesi 4a e 4b, sono stati aggiunti due percorsi da clima di 

evitamento dell’errore e di facilitazione dell’apprendimento a comportamento innovativo al 

lavoro. La relazione tra clima di evitamento dell’errore e comportamento innovativo non è 

risultata significativa in presenza dei potenziali mediatori (β = .021, NS). Tuttavia, il percorso 

aggiunto dal clima di facilitazione dell’apprendimento e comportamento innovativo è 

significativo e migliora l’adattamento del modello (β = .143, p <.01; Δχ² [Δdf = 1] = 1.603, p 

<.001). Pertanto, il percorso aggiuntivo è stato mantenuto nel modello finale.  

Inoltre, per analizzare l’effetto di mediazione è stata eseguita la procedura di bootstrap, 

raccomandata da Shrout e Bolger (2002). I risultati (Tabella 3) hanno mostrato che il potenziale 

di apprendimento lavorativo da mansione ha parzialmente mediato l’associazione tra clima di 

facilitazione dell’apprendimento e comportamento innovativo (effetto diretto β = .143, p 

<.001; indiretto β = .168, p <. 001), e totalmente la relazione tra clima di evitamento dell’errore 

e comportamento innovativo (effetto diretto β = .021, p = NS; indiretto β =-.048, p <. 001). 

Quindi, questo risultato ha parzialmente supportato l’ipotesi 4a (effetto totale β = .176, p <. 

001). Mentre, il potenziale di apprendimento lavorativo interazionale non ha mediato né 

l’associazione tra clima di facilitazione dell’apprendimento e comportamento innovativo 

(effetto diretto β = .143, p <.001; indiretto β =.008, p = NS), né la relazione tra clima di 

evitamento dell’errore e comportamento innovativo (effetto diretto β .021, p = NS; indiretto β 

=-.003, p = NS). Di conseguenza, l’ipotesi 4b è stata rigettata (effetto totale β =-0.051, p <. 

05). 

 
Tabela 3. Risultati dell’analisi di mediazione.  
Percorso Effetti 

indiretti 
Effetti 
diretti 

Effetto 
totale 

Tipo di mediazione 

EALC à T-LPWà 
IWB 

-.048** .021NS .176*** MEDIAZIONE 
COMPLETA 

LFC à T-LPW à 
IWB 

.168*** .143** .176*** MEDIAZIONE 
PARZIALE 

EALC à I-LPW à 
IWB 

-.003NS .021NS -0.051* ASSENZA DI 
MEDIAZIONE 

LFC à I-LPW à 
IWB 

.008NS .143** -0.051* ASSENZA DI 
MEDIAZIONE 

Note: N= 374; Campione di Bootstrap = 1,000. ***p < 0.001, **p < 0.01, *p < 0.05, (*) p < 
0.10, NS = non significativo.  
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Figura 2. Modello strutturale. 
 
Discussione 
 
Implicazioni teoriche 
 

Il principale contributo teorico di questo studio è la relazione tra il clima di 

apprendimento, nelle dimensioni di evitamento dell’errore e facilitazione dell’apprendimento, 

ed il comportamento innovativo come relazione indiretta mediata dal potenziale di 

apprendimento lavorativo da mansione. I risultati presentati rappresentano una relazione più 

complessa tra il clima di apprendimento e le sue conseguenze, integrando le ricerche precedenti 

che hanno focalizzato l’attenzione su di una relazione diretta, senza considerare i possibili 

effetti dei fattori di mediazione o moderazione (Ellinger e Bostrom, 2002; Yang et al., 2004). 

I risultati hanno mostrato una mediazione totale del potenziale apprendimento lavorativo da 

mansione della relazione tra evitamento dell’errore e IWB e parziale per quanto riguarda la 

relazione tra facilitazione dell’apprendimento e IWB. Questo risultato, oltre a fornire prove 

empiriche sulla connessione tra clima di apprendimento e comportamento innovativo, 

suggerisce che il potenziale di apprendimento lavorativo da mansione potrebbe essere un 

meccanismo che interviene tra clima di apprendimento e innovazione individuale. Infatti, 

questo esito è coerente con la teoria di Amabile (1998), secondo la quale per poter attuare 

comportamenti innovativi è necessario possedere conoscenze dettagliate circa la propria 

mansione. Quindi, un ambiente di lavoro caratterizzato da un clima favorevole 

all’apprendimento e capace di affrontare gli errori, offre ai dipendenti maggiori opportunità di 

sviluppare conoscenze tramite la riflessione e la sperimentazione sulla propria mansione e 

conseguentemente essere più innovativi. 
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Nonostante ciò, il potenziale apprendimento lavorativo interazionale non ha mostrato 

effetti di mediazione. Questo risultato è di particolare rilevanza in quanto non risulta coerente 

con quanto espresso in letteratura nel rapporto tra scambi interazionali e comportamenti 

innovativi (Carmeli e Spreitzer, 2009). La mancanza di relazione potrebbe essere spiegata dal 

fatto che superiori e colleghi vengono percepiti come una fonte poco saliente per le conoscenze 

lavorative oppure poco interessata, non stimolando quindi comportamenti di lavoro innovativi. 

Inoltre, questo risultato può essere attribuito alla natura specifica del lavoro 

dell’organizzazione in cui è avvenuta la ricerca. Infatti, i lavoratori di questa azienda svolgono 

mansioni individuali e distinte, spesso differenti da lavoratore a lavoratore e con poche 

occasioni di lavoro collaborativo e di scambi. In funzione di questo, gli scambi tra colleghi e 

superiori potrebbero non essere sufficientemente rilevanti per generare, promuovere e 

implementare idee nuove e utili.  

Ulteriormente, i risultati hanno mostrato che il clima di apprendimento, nelle 

dimensioni di facilitazione dell’apprendimento e evitamento dell’errore è associato al 

potenziale di apprendimento lavorativo da mansione e interazionale. A tale riguardo, la ricerca 

precedente ha riconosciuto l’influenza del clima di apprendimento sull’apprendimento 

informale (Marsick, Volpe e Watkins, 1999). Questo risultato dimostra che gli sforzi 

organizzativi per l’apprendimento, siano essi legati alla facilitazione dei processi di 

apprendimento che al tollerare gli errori dei dipendenti, si trasformano in potenziale di 

apprendimento per i lavoratori che di conseguenza percepiscono di poter apprendere sul luogo 

di lavoro tramite lo svolgimento della mansione, grazie alla possibilità di riflettere e 

sperimentare, e tramite l’interazione con colleghi e superiori.  

Ulteriormente, le analisi hanno mostrato che la dimensione di clima di facilitazione 

dell’apprendimento è direttamente associata al comportamento innovativo. Questo risultato si 

aggiunge alla ricerca sulle conseguenze del clima di apprendimento e mette in luce gli effetti 

che un ambiente di lavoro che incoraggia l’apprendimento ha sui comportamenti innovativi, 

dimostrando che il clima di facilitazione dell’apprendimento è centrale per l’innovazione a 

livello individuale.  

 
Implicazioni pratiche 
 

Per liberare a pieno il potenziale innovativo delle organizzazioni è necessario 

promuovere i comportamenti innovativi dei lavoratori (Shipton, Fay, West, Patterson, e Birdi, 

2005), ed i risultati di questo studio offrono diverse implicazioni pratiche a riguardo. La ricerca 

rivela che le percezioni dei dipendenti del loro lavoro come ambiente di apprendimento 
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influenzano il loro comportamento innovativo tramite il potenziale di apprendimento da 

mansione, ovvero l’opportunità di riflettere e sperimentare sul proprio lavoro. Quando i 

dipendenti percepiscono un clima a supporto degli apprendimenti e di accettazione degli errori 

dei lavoratori, questi avvertono maggiori opportunità di apprendimento lavorativo, e grazie ai 

processi di riflessione e sperimentazione sul ruolo, e attraverso l’apprendimento lavorativo da 

mansione agiscono più facilmente comportamenti innovativi. Questo crea benefici e valori 

aggiunti sia per i dipendenti che per le loro organizzazioni. Quindi, fornire opportunità ai 

dipendenti di apprendere potrebbe aumentare le loro conoscenze ed esperienze professionali e 

di conseguenza la misura in cui questi avviano nuove azioni e soluzioni durante le loro 

prestazioni quotidiane.  

Quindi, il clima di apprendimento può essere utilizzato come mezzo per attivare o 

incrementare il potenziale di apprendimento nelle organizzazioni. Pertanto, manager e 

professionisti delle risorse umane, possono utilizzare le percezioni del clima di apprendimento 

come un vero e proprio strumento manageriale capace di indirizzare le opportunità di 

apprendimento lavorativo e i comportamenti innovativi.  

 
Limiti 

 
Nonostante le implicazioni teoriche e pratiche espresse, la ricerca presenta delle 

limitazioni che potrebbero essere affrontate in studi futuri. Primo, lo studio si è svolto su dati 

provenienti da una raccolta trasversale, quindi qualsiasi inferenza sulla causalità è limitata. In 

questo senso, potrebbero essere auspicabili altri progetti di ricerca longitudinali.  

In secondo luogo, poiché tutti i dati sono stati raccolti dalla stessa fonte attraverso 

misure di self-report, le relazioni osservate tra le variabili di studio potrebbero essere distorte. 

Tuttavia, è stato verificato se le relazioni osservate tra le variabili di studio dovessero derivare 

da errori di metodo comune seguendo le raccomandazioni statistiche di Podsakoff et al. 

(20012). I risultati hanno dimostrato che la quantità di varianza spiegata dal fattore metodo non 

misurato era inferiore al 23%, il che suggerisce che, sebbene il common method bias fosse in 

parte presente in questo studio, è improbabile che danneggi la validità dei risultati della ricerca. 

Inoltre, per quanto riguarda il comportamento innovativo ed il potenziale di apprendimento, 

l’uso di altri report potrebbe non essere necessariamente adatto. Questo perché i dipendenti 

hanno maggiori informazioni sulla specificità legate all’apprendimento delle loro attività 

lavorative, nonché sulla misura in cui hanno sviluppato o proposto le loro idee ad altri membri 

dell’organizzazione (Janssen, 2000). Coerentemente con queste evidenze teoriche ed 

empiriche, gli studiosi hanno ulteriormente indicato che le relazioni tra costrutti che utilizzano 
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metodi diversi tendono ad essere meno accurate delle correlazioni dello stesso metodo 

(Conway e Lance, 2010; Lance et al., 2010). Di conseguenza, sulla base di queste premesse, è 

ragionevole suggerire che l’uso della valutazione self-report del comportamento di lavoro 

innovativo e del potenziale di apprendimento non fosse invalido nel nostro studio. 

Terzo, la ricerca ha utilizzato un modello climatico specifico, studi futuri possono 

migliorare l’approccio includendo anche altri elementi climatici, invece di concentrarsi solo 

sul clima di apprendimento.  

In quarto luogo, il modello è stato testato solamente in un’azienda presente in Italia, 

aumentando la possibilità che i risultati possano essere rilevanti solo per questo paese. Pertanto, 

è auspicabile replicare lo studio su altri campioni, provenienti da aziende differenti e locate in 

paesi differenti. 
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3.2 Potenziale di apprendimento lavorativo da mansione e 
comportamento innovativo, l’effetto d’interazione congiunto a 
tre vie di autonomia e significatività del compito 

 
 
Abstract 
 

Questo studio indaga la relazione tra potenziale di apprendimento lavorativo da 

mansione e comportamento innovativo, inoltre analizza le condizioni in cui questa relazione è 

più forte testando il ruolo di due caratteristiche del lavoro, autonomia e significatività del 

compito. I risultati indicano l’esistenza di un effetto positivo del potenziale di apprendimento 

lavorativo da mansione sul comportamento innovativo e che questo viene amplificato sia 

dall’autonomia che dalla significatività. Inoltre, è stato evidenziato come la presenza congiunta 

di entrambe le condizioni abbia un impatto significativo sulla relazione.  

I dati provengono da un campione trasversale di 391 partecipanti di 4 differenti 

organizzazioni Italiane. Il contributo principale di questo studio è fornire prove empiriche del 

valore del potenziale di apprendimento lavorativo da mansione per il processo di innovazione. 

Inoltre, i risultati suggeriscono che è necessario considerare l’effetto di interazione tra 

antecedenti multipli delle caratteristiche del lavoro per massimizzare l’effetto di questa 

relazione, come autonomia e significatività del compito, sottolineando come condizioni 

specifiche possano influire sul rapporto tra apprendimento e comportamenti innovativi. 

 
Keywords: innovative work behavior; learning potential; workplace learning; job design; 
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Introduzione 
 

Nello scenario economico attuale l’innovazione rappresenta un aspetto cruciale per le 

organizzazioni, che grazie a nuove idee, processi e prodotti possono fare fronte alle sfide 

ambientali e determinare la propria sopravvivenza a lungo termine e vantaggio competitivo 

(Jansen, Van Den Bosch e Volberda, 2006; Shalley, Zhou e Oldham, 2004). Per questo motivo, 

le capacità innovative dei lavoratori ed i loro conseguenti comportamenti sono fonte primaria 

di contenuti salienti per operare con successo in un ambiente altamente competitivo e dinamico 

(Niesen, Van Hootegem, Vander Elst, Battistelli e De Witte, 2018). Di conseguenza, ricercatori 

e professionisti sono sempre maggiormente interessati ad individuare e comprendere quali 

fattori contestuali e personali siano in grado di determinare i comportamenti innovativi dei 

lavoratori (IWB) (Anderson, De Dreu, e Nijstad, 2004; Hammond, Neff, Farr, Schwall, e Zhao, 

2011), definiti come comportamenti diretti alla generazione, promozione e implementazione 

intenzionale di idee, processi, prodotti o procedure nuovi e utili all’interno di un ruolo, gruppo 

o organizzazione (West e Farr, 1990; Janssen, 2000).   

La capacità di innovare di un individuo deriva spesso dall’utilizzo di conoscenze e 

informazioni nel generare combinazioni e riconfigurazioni diverse (Cantner, Joel, e Schmidt, 

2008). Quindi l’apprendimento sul lavoro è importante per l’innovazione poiché favorisce la 

costruzione di competenze lavorative specifiche che stanno alla base dei comportamenti 

innovativi (Amabile, 1998; Amabile, Barsade, Mueller, e Staw, 2005). Infatti, quando alle 

persone vengono date opportunità per apprendere sul lavoro, queste hanno maggiori possibilità 

di riconoscere nuovi problemi e trovare nuove soluzioni e di conseguenza di contribuire al 

processo innovativo. 

Grazie ad evidenze raccolte da studi di casi organizzativi, è stato suggerito che ambienti 

capaci di stimolare apprendimenti al loro interno incoraggino i lavoratori a impegnarsi in nuovi 

modi di svolgimento dei propri compiti, ma questa ipotesi ad oggi non stata corroborata da 

sufficienti prove empiriche (Evans e Waite, 2010). In particolare, per ciò che riguarda il livello 

individuale, solo pochi studi sono stati condotti per collegare i processi di apprendimento e 

innovazione (Crossan e Apaydin, 2010). Sebbene, alcuni studi, utilizzando le prospettive 

teoriche di apprendimento organizzativo, tendono a concludere che l’apprendimento è legato 

all’innovazione organizzativa (Kontoghiorghes, Awbrey e Feurig, 2005). Tuttavia, non è 

possibile dedurre direttamente da questi studi che l’apprendimento individuale influisca 

direttamente sui comportamenti innovativi dei lavoratori.  

Il modello proposto affronta specificamente questa omissione sostenendo che il 

potenziale di apprendimento lavorativo da mansione, ovvero la percezione di poter apprendere 
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sul lavoro tramite la possibilità di riflettere e sperimentare nello svolgimento dei propri 

compiti, influenzi direttamente i comportamenti innovativi. Seguendo la teoria componenziale 

della creatività di Amabile (1996), i comportamenti innovativi sul lavoro sono facilitati da 

abilità rilevanti per il compito, abilità relative alla creatività e motivazione al compito. Le 

abilità rilevanti per il compito coinvolgono le abilità necessarie per svolgere con competenza 

il proprio lavoro, compresa la conoscenza fattuale della propria mansione, capacità specifiche 

rilevanti per la mansione e abilità tecniche. Per questo in questo studio si ipotizza che un 

ambiente capace di facilitare l’apprendimento lavorativo consentendo ai lavoratori di riflettere 

e sperimentare sul compito possa influenzare la probabilità che questi agiscano comportamenti 

innovativi grazie alle nuove conoscenze, competenze e abilità relative al dominio che hanno 

sviluppato.  

Inoltre, è possibile ipotizzare che il modo in cui la mansione stessa viene percepita dal 

lavoratore può avere un impatto sulla relazione tra il potenziale di apprendimento lavorativo e 

comportamento innovativo. Questo studio propone due variabili moderatrici, autonomia e 

significatività del compito, per delineare il contesto e indagare il modo in cui il rapporto tra 

potenziale d’apprendimento e comportamento innovativo possa essere favorito specificamente 

da queste condizioni. Quindi, si ipotizza che l’effetto dell’apprendimento sull’innovazione 

possa variare a seconda delle caratteristiche della mansione stessa.  

A partire dalla teoria delle caratteristiche del lavoro (Hackman and Oldham, 1976), le 

caratteristiche del lavoro si sono dimostrate un valido fattore predittivo per una serie di risultati 

positivi per l’organizzazione, compresi i comportamenti innovativi (Battistelli, Montani e 

Odoardi, 2013; Oerlemans e Bakker, 2018). Questa teoria offre una ricca descrizione delle 

influenze legate al lavoro sui comportamenti dei dipendenti, che possono interagire con altri 

aspetti contestuali nel predire il comportamento degli individui (Humphrey, Nahrgang e 

Morgeson, 2007).  

La ricerca esistente indica che la significatività del compito e l’autonomia sono 

collegate all’innovazione individuale (e.g. Gilson e Shalley, 2004). Tuttavia, non è ancora 

chiaro che effetto abbiano per quanto riguarda la relazione tra apprendimento lavorativo e 

comportamento innovativo, e ancor meno su come queste condizioni interagiscano l’una con 

l’altra nel predirlo. Infatti, nonostante sia stata sostenuta la necessità di considerare in che modo 

configurazioni specifiche di caratteristiche del lavoro possano creare effetti sinergici, ad oggi, 

studi a riguardo sono carenti (Parker, Morgeson e Johns, 2017). 

In sintesi, seguendo un approccio interazionista questo studio si propone di analizzare 

l’influenza congiunta delle caratteristiche del lavoro di autonomia e significatività del compito 

sul rapporto tra apprendimento lavorativo e IWB. 
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Teoria e ipotesi  
 
Potenziale di apprendimento lavorativo da mansione – effetto diretto sul comportamento 
innovativo 

 
L’apprendimento lavorativo rappresenta un elemento molto importante per la 

costruzione delle capacità dei lavoratori, che attraverso le proprie esperienze legate allo 

svolgimento dei compiti sul luogo di lavoro impararono in maniera più efficace e pervasiva 

(Billet, 1996). Per questo motivo, l’interesse per il posto di lavoro come ambiente di 

apprendimento si è intensificato negli ultimi decenni (Billet, 2002). La percezione di 

opportunità offerte dal posto di lavoro agli individui (Billett, 2004; Coetzer, 2007; Ellström, 

2001) è un fattore chiave per lo sviluppo delle varie forme di apprendimento negli ambienti 

lavorativi e viene definito come potenziale di apprendimento lavorativo (Nikolova et al., 2014).  

In questo senso, differenti autori (Nikolova et al. 2014; Noe, Tews e Marand, 2013) si 

riferiscono al potenziale di apprendimento lavorativo suddividendolo in almeno due fattori, 

basato sull’interazione e basato sulla mansione. Il potenziale di apprendimento lavorativo 

basato sull’interazione comporta la possibilità di apprendere attraverso l’interazione con 

colleghi e supervisori, mentre quello relativo alla mansione, task-based learning potential of 
the workplace (T-LPW), riguarda la possibilità di attivare processi di riflessione e di 

sperimentazione sui compiti.  

Wielenga-Meijer, Taris, Kompier, e Wigboldus (2010) descrivono due processi 

fondamentali per l’apprendimento sul posto di lavoro, quello cognitivo che implica la 

riflessione e quello comportamentale, che sostiene che per apprendere gli individui si 

impegnano nell’esplorazione e nella sperimentazione. Inoltre, Kwakman (2003) e in seguito 

Evers (2012) hanno identificato la riflessione e la sperimentazione come due dimensioni 

centrali per l’apprendimento sul posto di lavoro.  

Le conoscenze acquisite attraverso il potenziale di apprendimento lavorativo da 

mansione possono influire positivamente sul comportamento innovativo (Holman, Axtell, 

Stride e Zibarras, 2012). Secondo la teoria componenziale della creatività di Amabile (1983), 

una conoscenza specifia del proprio domino lavorativo, expertise, è una componente 

fondamentale della capacità di generare nuove idee, poiché aumenta la probabilità che una 

persona combini le informazioni acquisite in modi nuove (Amabile, 1988; Hayes, 1989). 

Inoltre, la teoria del carico cognitivo afferma che una maggiore conoscenza delle proprie 

mansioni diminuisce il carico cognitivo nelle normali situazioni lavorative. Ciò consente di 

applicare un maggiore sforzo cognitivo ad altre attività cognitive, come la ricerca di una 
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soluzione o lo sviluppo di una nuova idea (Renkl e Atkinson, 2003). Queste teorie indicano 

che i lavoratori con un livello più elevato di conoscenza relativa al compito saranno in possesso 

di un maggior numero di conoscenze da poter riconfigurare al fine di generare promuovere e 

implementare idee nuove e utili per l’organizzazione (Amabile e Gryskiewski, 1987; 

Christiaans e Venselaar, 2005; Ericsson, 1998). 

Quindi, si ipotizza che la percezione di opportunità di apprendimento lavorativo da 

mansione sarà in grado di arricchire la conoscenza relativa al lavoro e conseguentemente il 

comportamento innovativo sul lavoro.  

 
H1: il potenziale di apprendimento lavorativo da mansione è positivamente relato al 
comportamento innovativo. 
 
Interazione a due vie - Ruolo dell’autonomia come moderatore della relazione tra T-LPW 
e IWB 

 
L’autonomia lavorativa rappresenta la misura in cui un lavoratore ha sostanziale libertà, 

indipendenza e autonomia decisionale nella programmazione e nella realizzazione delle 

proprie mansioni (Hackman e Oldham, 1980). Un’elevata autonomia sul lavoro consente ai 

lavoratori di determinare quando, dove e come il lavoro verrà svolto.  

Studi suggeriscono che l’autonomia contribuisca alla motivazione intrinseca, e quindi 

all’innovazione, in quanto fornisce un senso di libertà e anche di responsabilità e controllo per 

i risultati di lavoro, rendendo il lavoro più stimolante (Amabile, 1997; Hackman and Oldham 

1980). Bowen e Lawler (1992) sottolineano che l’autonomia offre ai dipendenti la sicurezza di 

avere le risorse per rispondere in modo appropriato alle richieste lavorative e per trasformare 

le dinamiche organizzative. 

Inoltre, l’autonomia risulta anche avere un impatto sulle abilità rilevanti del dominio 

dei dipendenti, infatti consente ai lavoratori di avvicinarsi al loro lavoro “in modo da sfruttare 

al massimo le proprie competenze e capacità di pensiero creativo” (Amabile 1998, p. 82). Di 

conseguenza, l’autonomia consente di testare in misura maggiore le nuove idee e 

successivamente imparare dai risultati, e questo espande le abilità rilevanti per il dominio. 

Infine, grazie alla possibilità di programmare l’uso del proprio tempo, i lavoratori caratterizzati 

da alti livelli di autonomia sono in grado di accedere liberamente al proprio un archivio 

cognitivo ogni volta che lo desiderano, avendo quindi più opportunità di utilizzare delle proprie 

conoscenze in maniera non routinaria.  

Quindi si ipotizza che l’autonomia moderi il rapporto tra apprendimento lavorativo da 

mansione e comportamento innovativo e cioè sia una condizione facilitante capace di 
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incrementare gli effetti dell’apprendimento determinando livelli ancora più elevati di 

comportamenti innovativo. 

 
H2: la percezione di autonomia modera la relazione tra il potenziale di apprendimento 
lavorativo e comportamento innovativo. Per i dipendenti che percepiscono alti livelli di 
autonomia, la relazione tra potenziale di apprendimento lavorativo e IWB è maggiore. 
 
Interazione a due vie - Ruolo della significatività del compito come moderatore della 
relazione tra T-LPW e IWB 

 
La significatività del compito si riferisce al grado in cui un lavoro ha un impatto 

sostanziale sulla vita o sul lavoro di altre persone, sia all’interno dell’organizzazione che 

nell’ambiente esterno (Yan, Peng e Francesco, 2011). La teoria delle caratteristiche del lavoro 

identifica la significatività del compito, task significance, come una dimensione essenziale del 

lavoro che consente ai lavoratori di sperimentare una maggiore rilevanza dei propri compiti 

(Hackman e Oldham, 1976, 1980), il loro impatto prosociale e valore sociale (Grant, 2008). I 

lavoratori che percepiscono un alto grado di significatività del proprio lavoro producono 

risultati che hanno un forte impatto positivo grazie ad una maggiore motivazione intrinseca 

(Hackman e Oldham, 1976; Grant, 2008). Ciò implica che i dipendenti che percepiscono le 

proprie mansioni come preziose per l’organizzazione sono maggiormente motivati 

intrinsecamente e di conseguenza portati ad agire comportamenti innovativi (Amabile 1996). 

Inoltre, La significatività del compito può motivare un comportamento pro-sociale, che 

spesso implica l’atto di dare liberamente le proprie conoscenze, abilità e tempo a beneficio di 

altre persone, gruppi o cause (Grant, 2012). Quindi, è probabile che coloro che percepiscono 

un alto significato del compito considerino la propria conoscenza lavorativa come strumento 

utile per generare importanti risultati per le loro organizzazioni, come i comportamenti 

innovativi. Ulteriormente, studi indicano che gli individui tendono a dedicare più tempo a 

pensare e modificare i propri comportamenti lavorativi quando li ritengono importanti (Ong, 

Mayer, Tost e Wellman, 2018). Ciò suggerisce che i dipendenti che percepiscono la loro 

mansione come preziosa per l’organizzazione possano dedicare più impegno nei processi di 

riflessione e sperimentazione aumentando così l’effetto del potenziale di apprendimento 

lavorativo e di conseguenza il suo effetto sulla possibilità di generare, promuovere e realizzare 

idee nuove e utili. 

Di conseguenza, si ipotizza una relazione di mediazione della significatività del 

compito del rapporto tra T-LPW e IWB tale che l’effetto dell’apprendimento sia maggiormente 

legato al comportamento innovativo in condizione di alta significatività del compito. 
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H3: la percezione di significatività del compito modera la relazione tra il potenziale di 
apprendimento lavorativo e comportamento innovativo. Per i dipendenti che percepiscono 
alti livelli di significatività del compito, la relazione tra potenziale di apprendimento 
lavorativo e IWB è maggiore. 
 
Interazione a tre vie - Effetto congiunto di autonomia e significatività del compito 
 

Nella letteratura sul comportamento organizzativo ci sono stati differenti richiami alla 

necessità di abbracciare la complessità esplorando gli effetti di interazione a tre vie (Lam, 

Chuang, Wong e Zhu, 2018). Questo perché esiste una crescente consapevolezza del fatto che 

testare gli effetti complessi di interazione può chiarire e aggiungere valore alla comprensione 

degli effetti tra le variabili. Dawson e Richter (2006) hanno osservato che le interazioni a tre 

vie sono più complesse rispetto alle interazioni a due vie e possono essere utilizzate per 

comprendere in maniera più esaustiva le condizioni capaci di modificare i processi con cui si 

verificano i fenomeni. Ciononostante, sebbene studiosi abbiano sostenuto la necessità di 

considerare in che modo specifiche configurazioni di caratteristiche del lavoro possano creare 

effetti sinergici, ad oggi non è presente in letteratura un adeguato numero di studi a riguardo 

(Parker, Morgeson e Johns, 2017).  

Autonomia e significatività del compito sono state associate in letteratura sia ad effetti 

di apprendimento e di innovazione, tuttavia, nessuna ricerca ha esaminato la loro influenza 

congiunta. È necessario considerare la loro influenza combinata perché gli studi esistenti hanno 

evidenziato che le percezioni che i dipendenti ricevono dai fattori contestuali (ad esempio, le 

caratteristiche del lavoro) possono influenzarsi reciprocamente (Coelho e Augusto, 2010; 

Campbell e Gingrich, 1986; Dodd e Ganster 1996). 

Inoltre, esiste un forte supporto teorico fornito dall’indice Motivating Potential Score 

(MPS) proposto da Hackman e Oldham (1980), frequentemente utilizzato per valutare la 

complessità del lavoro (ad es. Oldham and Cummings 1996). Questa formulazione postula che 

le caratteristiche del lavoro interagiscono tra loro per influenzare attitudini e comportamenti 

organizzativi. Pertanto, sembra esistere sostegno per considerare come interattivi gli effetti 

delle caratteristiche del lavoro di autonomia e task significance sul rapporto tra apprendimento 

lavorativo e innovazione individuale.  

In sintesi, sosteniamo che i potenziali benefici associati all’autonomia e alla task 

significance nell’influenzare il rapporto tra apprendimento saranno massimizzati quando sono 

entrambi a livelli alti. Infatti, quando i lavoratori percepiscono di poter svolgere il loro lavoro 

in autonomia, è probabile che vadano oltre le specifiche delle loro prescrizioni lavorative grazie 

ad atteggiamenti e comportamenti esplorativi (Binnewies e Gromer, 2012) che consentono di 

massimizzare le opportunità di apprendimento lavorativo utilizzando e ricombinando 
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maggiormente le conoscenze acquisite e conseguentemente generando maggiori sforzi per 

cambiare e migliorare i processi di lavoro. Ma, questo processo può venire ulteriormente 

rinforzato quando questi percepiscano congiuntamente che il loro lavoro ha valore per 

l’organizzazione, poiché sperimentando alta significatività si impegneranno ulteriormente in 

sforzi continui per migliorare i processi di lavoro accelerando l’effetto di mediazione 

dell’autonomia sul rapporto tra T-LPW e IWB. 

 
H4: le percezioni di autonomia e di significatività del compito moderano congiuntamente la 
relazione tra potenziale di apprendimento lavorativo e comportamento innovativo sul lavoro 
in modo tale che la relazione è più forte quando entrambi i moderatori sono alti. 
 
Metodo 
 
Partecipanti e procedura 
 

Questo studio è stato condotto su un campione proveniente da 4 aziende del centro Italia. La 

somministrazione del questionario è avvenuta con procedura mista, in 3 aziende è stato 

utilizzato in versione cartacea e mentre la quarta in versione online, per ovviare a problemi 

logistici relativo alla dispersione nel territorio. 425 dipendenti sono stati invitati a partecipare 

alla ricerca di cui 391 hanno effettivamente compilato il questionario in maniera completa. La 

partecipazione è stata volontaria ed è stato assicurato l’anonimato per le risposte.  

Tra i partecipanti l’età media è stata compresa tra 36 e 40 anni per il 22%, tra 41 e 45 

anni per il 24%, per 14% tra 46 e 50. La permanenza dei lavoratori nell’azienda è stata per il 

94% superiore a 6 anni. La composizione del campione per quanto riguarda il genere è stata 

del 18% femminile e per l’82% maschile. Infine, il livello di istruzione dei dipendenti si è 

distribuito come segue: 38 (10%) laurea magistrale, 253 (68%) diploma di scuola superiore e 

83 (22%) diploma di scuola media.  

Le analisi statistiche descrittive e di correlazione sono state eseguite utilizzando R. Per 

testare gli effetti di interazione è stata eseguita un’analisi di regressione step-wise in quattro 

passaggi. Nella prima fase di analisi, sono state inserite le variabili di controllo (genere, classe 

d’età e anzianità lavorativa). Nella seconda sono stati inseriti il potenziale di apprendimento 

lavorativo da mansione, l’autonomia e la significatività del compito. Nella terza fase sono stati 

inseriti i termini di interazione a due vie. Mentre, nel quarto e ultimo passaggio, è stato inserito 

il termine di interazione a tre vie.  

 
Misure 
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Task-Based Workplace learning potential. Il potenziale d’apprendimento lavorativo sul 

compito è stato misurato con cinque item della specifica dimensione presente nella scala 

sviluppata e validata da Nikolova, et al. (2014) (.83). Esempi di item sono “nel mio lavoro 

posso cercare differenti metodi di lavoro anche se questi non conducono a risultati utili” e “nel 

mio lavoro mi viene data la possibilità di pensare a come realizzare i miei compiti in maniera 

più efficace”. I partecipanti hanno risposto a questi elementi su una scala di tipo Likert a cinque 

punti (1 = “fortemente in disaccordo”, 5 = “fortemente d’accordo”). 
Autonomia. L’autonomia è stata valutata con tre item adattati dalla dimensione 

specifica presente nel questionario sul design del lavoro di Morgeson e Humphrey (2006) (α = 

.75). Questa misurazione per l’autonomia lavorativa è stata dimostrata adeguata in studi 

precedenti (Foss, Minbaeva, Pedersen e Reinholt, 2009; Liopis e Foss, 2016). Esempi di item 

sono “il mio lavoro mi permette di decidere l’ordine in cui le attività del mio lavoro devono 

essere fatte” e “il mio lavoro mi permette di prendere molte decisioni da solo”. I partecipanti 

hanno risposto a questi item su una scala di tipo Likert a cinque punti (1 = “fortemente in 

disaccordo”, 5 = “fortemente d’accordo”). 

Task significance. La significatività del compito è stata valutata con tre item adattati 

dalla dimensione specifica presente nel questionario sul design del lavoro di Morgeson e 

Humphrey (2006) (α = .87). Questa misura consiste in elementi come “i risultati del mio lavoro 

hanno un impatto significativo sulle vite degli altri” e “il mio lavoro ha un impatto significativo 

e importante per la mia azienda”. I partecipanti hanno risposto a questi item su una scala di 

tipo Likert a cinque punti (1 = “fortemente in disaccordo”, 5 = “fortemente d’accordo”). 
Innovative work behavior. Il comportamento innovativo sul lavoro è stato misurato con 

la scala di nove item di Janssen (2000) (α = .93), che misura tre processi comportamentali 

interconnessi: generazione di idee (ad esempio “Generare nuove idee per risolvere le questioni 

difficili”), promozione di idee (ad es. “Richiedere il supporto di altri per le mie idee 

innovative”) e realizzazione di idee (es. “Trasformare le idee innovative in utili applicazioni 

sul lavoro”). L’unidimensionalità del comportamento innovativo del lavoro è stata confermata 

in numerosi studi (ad es. Battistelli et al. 2013; Javed, Naqvi, Khan, Arjoon e Tayyeb, 2017). 

I partecipanti hanno risposto a questi item su una scala di tipo Likert a cinque punti (1 = “mai”, 

5 = “sempre”). 

Variabili di controllo. Sono state utilizzate diverse variabili di controllo che a livello 

individuale potrebbero influenzare i risultati dello studio, in particolare, genere, 

operazionalizzato grazie all’attribuzione di valore “1” ai maschi e “2” alle femmine, classe di 

età, “1” 18-25 anni, “2”  26-35 anni, “3”  36-45 anni, “4” 46-55, “5” 55 anni e anzianità 

organizzativa, “1” minore di 2 anni, “2” 2-5 anni, “3” 6-9 anni, “4” 10-12 anni, “5” 13-15 anni 
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e 6 più di 15 anni. Le variabili età e anzianità organizzativa, sono state categorizzate per 

aumentare la fiducia nell'anonimato, infatti i lavoratori sono più propensi a compilare il 

questionario se possono indicare categorie di possesso ed età piuttosto che fornire dettagli 

esatti, possibilmente unici. 

 
Risultati  
 

Per garantire la validità fattoriale delle scale di misura è stata condotta una analisi 

fattoriale confermativa utilizzando la funzione “CFA” del pacchetto R “Lavaan” (Rosseel, 

2012). Il modello di misurazione a quattro fattori (potenziale di apprendimento lavorativo da 

mansione, autonomia, significatività del compito e comportamento innovativo sul lavoro) ha 

fornito un buon adattamento ai dati (χ2 (162) 510.789, CFI = .92, TLI = .90, SRMR = .04, 

RMSEA =.07). Inoltre, i caricamenti dei fattori sono risultati superiori al valore di cut-off di 

.60 (Hair, Black, Babin, Anderson e Tatham, 2006). Ulteriormente, il modello ipotizzato è stato 

confrontato con tre modelli a tre fattori in cui autonomia e significatività del compito sono stati 

caricati su un singolo fattore (Δχ2 (3 df) = 84.2), in cui potenziale di apprendimento lavorativo 

da mansione e autonomia sono stati caricati su un singolo fattore (Δχ2 (3 df) = 114.178) e in 

cui potenziale di apprendimento lavorativo da mansione e significatività del compito sono stati 

caricati su un singolo fattore (Δχ2 (3 df) = 89.251). Infine, la struttura a quattro fattori è stata 

confrontata con una struttura a fattore unico in cui Infine, la struttura a cinque fattori è stata 

confrontata con una struttura a fattore unico in cui tutti gli elementi caricati su un fattore 

comune (Δχ2 (6 df) = 1382.999). Quindi si è potuto procedere ad esaminare i costrutti 

ipotizzati, tra cui IWB come singola variabile dipendente (Tabella 1). 

 
Tabella 1. Indici di adattamento per il modello di misura. 
Modello χ2 df Δχ2 Δdf CFI TLI SRMR RMSEA 
- Modello a quattro 
fattori 

510.789 162   .92 .90 .05 .07 

- Modello alternativo 
1 (modello a tre fattori 
AUT E SIG 
combinate) 

594.998 165 84.2 3 .90 .87 .06 .08 

- Modello alternativo 
2 (modello a tre fattori 
T-LPW E AUT 
combinate) 

624.967 165 114.178 3 .89 .88 .05 .08 

- Modello alternativo 
3 (modello a tre fattori 
T-LPW E SIG 
combinate) 

600.040 165 89.251 3 .90 .86 .06 .08 
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- Modello alternativo 
4 (modello a un 
fattore) 

1382.999 168 872.21 6 .72 .68 .11 .19 

Nota. N = 391. T-LPW = task-based learning potential of the workplace, AUT = autonimia, 
SIG = task significance. 
 

La Tabella 2 mostra le medie, le deviazioni standard, le correlazioni ed i coefficienti 

alfa di Cronbach di tutte le variabili di studio, nonché delle variabili demografiche di genere, 

età e anzianità organizzativa. Dall’analisi della tabella emerge che i coefficienti di attendibilità 

sono tutti superiori a .70 ed il comportamento innovativo è correlato positivamente con 

potenziale di apprendimento lavorativo da mansione, autonomia e task significance. 

 
Tabella 2. Medie, deviazioni standard e correlazioni delle variabili.  
  M DS 1 2 3 4 5 6 7 
1. IWB 2.65 .87 (.93)       
2. T-LPW 3.02 .86 .48** (.83)      
3. AUT 3.19 .85 .38** .59** (.75)     
4. TS 2.63 .89 .31** .32** .32** (.87)    
5. GENEREa 1.72 - .38 .57 .54 .09* -   
6. CLASSE DI ETÀb 5.67 3.56 -.14 .23 -.28* .02 .14 -  
7. ANZIANITÀ O.c 3.18 1.16 .16 -.06 .28 .17 .24* .10 - 

a 1 = maschio, 2 = femmina; b 1 = < 2, 2 = 2-5, 3 = 6-9, 4 = 10-12, 5 = 13-15, 6 = > 15; c 1 = 
18-25, 2 = 26-35, 3 = 36-45, 4 = 46-55, 5 = >55; Nella diagonale sono riportate tra parentesi 
le Alfa di Cronbach. 
 

La tabella 3 mostra i risultati dell’analisi di regressione step-wise degli effetti diretti e 

di interazione delle variabili sul comportamento innovativo. Le variabili di controllo (genere, 

classe d’età e anzianità lavorativa) sono state inserite nella Modello 1 e non hanno mostrato 

effetti significativi.  

 
Tabella 3. Risultati dell’analisi di regressione gerarchica per le relazioni ipotizzate. 
 Innovative work behavior 
 Modello 1 Modello 2 Modello 3 Modello 4 
Step 1: Controllo 
GENEREa .04 .11 .11 .11 
CLASSE DI ETÀb .03 .06 .06 .07 
ANZIANITÀ ORG.c .12 .15 .15 .14 
Step 2: Effetto principale 
T-LPW  .33** .32** .67 
AUT  .14** .14** .08 
TS  .18** .19** 1.03* 
Step 3: Interazione 
T-LPW X AUT   .09* .16 
T-LPW X TS   .11* -.24* 
AUT X TS   -.04 -.32* 
Step 4: Interazione a tre vie 
T-LPW X AUT X TS    .09* 
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R2 .04 .25 .27 .28 
Delta R2  .21 .02 .01 
F 1.63 43.93 23.96 .01 
Delta F  42.3 20,01 6.32 

a 1 = maschio, 2 = femmina; b 1 = < 2, 2 = 2-5, 3 = 6-9, 4 = 10-12, 5 = 13-15, 6 = > 15; c 1 = 
18-25, 2 = 26-35, 3 = 36-45, 4 = 46-55, 5 = >55; 
 

L’Ipotesi 1 ha proposto l’effetto diretto del potenziale di apprendimento lavorativo da 

mansione sul IWB. I risultati del Modello 2 indicano che il potenziale di apprendimento 

lavorativo è relato positivamente al comportamento innovativo sul lavoro coerentemente con 

l’Ipotesi 1 (β = .40, p <.01). Inoltre, il Modello 2 fornisce un adattamento migliore, spiegando 

il 20% in più di varianza rispetto al Modello 1 (ΔR2 = .21, ΔF (3, 384) = 42.3, p <.001).  

Il Modello 3 mostra gli effetti di interazione a due vie significativi a supporto 

dell’ipotesi 2, che postulava che il rapporto tra potenziale d’apprendimento lavorativo verrebbe 

sarebbe stato migliorato dal livello di autonomia (β = .09, p <.05), e da quello di significatività 

dal compito (β = .11, p <.05). I risultati del modello 3 hanno mostrato che le interazioni a due 

vie a (T-LPW x autonomia e T-LPW x Task significance) rappresentato circa il 27% della 

varianza totale, il 2% in più del modello precedente di effetti diretti (ΔR2 = .01, ΔF (6, 384) = 

20.01, p <.001).  

Per interpretare ulteriormente questo effetto di moderazione, le interazioni a due vie 

sono state riportate in grafico (vedi Fig. 1 e 2), seguendo le raccomandazioni di Aiken e West 

(1991), utilizzando una deviazione standard sopra e sotto la media delle rispettive variabili 

predittive.  

Infine, l’ipotesi 4, ha proposto che l’autonomia e la significatività del compito moderino 

congiuntamente la relazione tra potenziale di apprendimento lavorativo e comportamento 

innovativo. Il risultato del modello 4 mostra che esiste un’interazione a tre vie 

significativamente correlata al comportamento innovativo (β = .09, p <.05). Per interpretare il 

risultato, è stato anche tracciato l’interazione a tre vie come raccomandato da Aiken e West 

(1991) (Figura 3). Coerentemente con l’Ipotesi 5, quando percezione di autonomia e 

significatività del compito sono entrambi elevate, la pendenza dell’effetto dell’apprendimento 

lavorativo sul comportamento innovativo è maggiormente positiva ed è la più inclinata tra le 

quattro linee. Le analisi di pendenza semplice ha indicato anche che la relazione tra il 

potenziale di apprendimento lavorativo e il comportamento innovativo è positiva e 

significativamente diversa da zero quando autonomia e la significatività del compito erano 

entrambi alte (β = .51, t = 7.21, p <.001). Inoltre, i risultati del test di differenza della pendenza, 

proposto da Dawson e Richter (2006), mostrano che la pendenza per la relazione tra T-LPW e 



 
 
 

 92 
 

IWB quando sono elevate sia le l’autonomia che la significatività del compito è effettivamente 

statisticamente differente dalle altre tre condizioni (Tabella 4). Quindi, l’Ipotesi 5 è supportata. 

 
Figura 1. Effetto di interazione di autonomia e potenziale di apprendimento lavorativo da 
mansione sul comportamento innovativo.  

 
 
 
Figura 2. Effetto di interazione di significatività del compito e potenziale di apprendimento 
lavorativo da mansione sul comportamento innovativo. 
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Figura 3. Interazione a tre vie di apprendimento lavorativo da mansione × autonomia × 
significatività del compito con comportamento innovativo sul lavoro come variabile 
dipendente. 

 
 
 
Tabella 4. Test di differenza di pendenza per comportamento innovativo sul lavoro. 

Pair of slopes t-value for slope difference p-value for slope difference 

(1) and (2) 3.011 0.003 

(1) and (3) 3.419 0.001 

(1) and (4) 4.329 0.000 

(2) and (3) -0.782 0.435 

(2) and (4) 0.142 0.887 

(3) and (4) 1.205 0.229 
 
Discussione 
 
Implicazioni teoriche 

 
Lo scopo di questo studio è stato quello di investigare il rapporto tra T-LPW e IWB e 

le condizioni in cui questo è maggiormente forte, testando il ruolo di moderazione di due 

caratteristiche del lavoro, autonomia e significatività del compito. Basandosi sulla prospettiva 

interazionista nella letteratura sull’innovazione (Ford, 1996; Oldham e Cummings, 1996; 

Woodman, Sawyer e Griffin 1993), i risultati indicano che l’effetto positivo del potenziale di 

apprendimento lavorativo da mansione sul comportamento innovativo, inoltre evidenziano 
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come questo venga amplificato sia da percezioni di autonomia che di significatività del 

compito. Inoltre, è stato evidenziato come la presenza congiunta di entrambe le condizioni di 

autonomia e task significance abbia un impatto maggiormente significativo sulla relazione. 

Quindi, un primo contributo di questo studio riguarda la letteratura sull’apprendimento 

e l’innovazione nelle organizzazioni. Infatti, il fondamento teorico della prima ipotesi è stato 

che il potenziale di apprendimento da mansione aumentasse la conoscenza relativa al dominio, 

che a sua volta avrebbe aumentato la probabilità che una persona combini le informazioni in 

modi nuovi e generare nuove idee (Amabile 1996; Hayes, 1989). I risultati ottenuti sono in 

linea con questo argomento e dimostrano che le opportunità di riflettere e sperimentare nello 

svolgimento della propria mansione sono legate alla generazione, la promozione e 

l’implementazione di idee nuove e utili per l’organizzazione. Queste conclusioni arricchiscono 

le conoscenze presenti in letteratura sul rapporto tra apprendimento lavorativo e innovazione.  

Inoltre, un ulteriore obiettivo di questo studio è stato quello contribuire alla letteratura 

riguardante le caratteristiche del lavoro, esaminando le influenze composite di due 

caratteristiche del lavoro e del potenziale di apprendimento lavorativo da mansione nel predire 

IWB. Questo approccio è stato spesso richiesto in letteratura (e.g. Anderson et al., 2004; 

Parker, 2014) ed è importante perché può aiutare i ricercatori ad identificare e valutare 

accuratamente le specifiche contingenze coinvolte nei vari processi organizzativi, in 

particolare quelli di apprendimento e innovazione.  

Sebbene lo studio delle caratteristiche del lavoro si sia concentrato soprattutto su esiti 

motivazionali, esiste un numero di ricerche che hanno indagato gli effetti diretti delle 

caratteristiche del lavoro sull’innovazione individuale (Oldham e Cummings, 1996; Coelho e 

Augusto, 2010; Hammond, Neff, Farr, Schwall e Zhao, 2011). Inoltre, una serie di studi nei 

settori della creatività e dell’innovazione, hanno anche considerato gli effetti di interazione 

(George e Zhou, 2001; Madjar, Oldham e Pratt, 2002; Zhou e Oldham, 2001). Oltre alla 

innovazione, è stato suggerito che le caratteristiche del lavoro possono influenzare i processi 

d’apprendimento e di creazione di conoscenza e competenze dei dipendenti (Holman, Axtell, 

Stride e Zibarras, 2012; Pee e Chua, 2015). Tuttavia, vi è stata una mancanza di studi in grado 

di chiarire il ruolo indiretto delle diverse caratteristiche del lavoro sul rapporto tra 

apprendimenti lavorativi ed innovazione a livello individuale. Questo studio ha cercato di 

colmare questa lacuna proponendo che le caratteristiche del lavoro di autonomia e 

significatività del compito influenzino il rapporto tra T-LPW e IWB amplificando, in maggior 

modo in maniera congiunta, l’effetto delle opportunità di apprendimento nel determinare 

comportamenti innovativi. 
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Implicazioni pratiche 

 

I risultati dello studio forniscono importanti implicazioni pratiche per aiutare le 

organizzazioni, ed in particolare dei responsabili delle risorse umane, nella creazione di un 

ambiente di lavoro capace di stimolare l’innovazione. Specificatamente, i risultati indicano che 

è importante facilitare i processi di riflessione e di sperimentazione sulle mansioni dei 

lavoratori poiché questo può direttamente promuovere i comportamenti innovativi sul lavoro.  

In secondo luogo, i risultati di questo studio implicano che le organizzazioni 

dovrebbero ripensare i ruoli lavorativi, progettandoli per consentire ai dipendenti maggiore 

autonomia nel processo di lavoro e incoraggiando una maggiore significatività del compito, 

questo porterà da un lato ad un maggiore comportamento esplorativo, dall’altro a maggiore 

motivazione intrinseca che consentirà massimizzare gli effetti dell’apprendimento lavorativo 

e conseguentemente di raggiungere livelli più elevati di innovazione. Tenendo presente che 

questi due aspetti del lavoro, qualora si presentino insieme hanno un effetto moltiplicativo sul 

rapporto tra apprendimento e innovazione.  

Inoltre, sembra opportuno che responsabili delle risorse umane e manager considerino 

il modo in cui autonomia lavorativa e task significance associate congiuntamente al potenziale 

di apprendimento lavorativo da mansione possano creare un profilo organizzativo unico e 

difficile da imitare per i concorrenti e quindi determinare un vantaggio competitivo strategico 

sostenibile (Henard e McFadyen, 2008). 

 

Limiti 

 

Il primo limite dello studio è legato alla progettazione della ricerca. Infatti, i dati sono 

stati raccolti con metodologia trasversale, di conseguenza, al fine di inferire causalità nelle 

relazioni testate sono necessari ulteriori indagini sul campo di natura longitudinale.  

Il secondo limite riguarda la verifica di variabili aggiuntive omesse che potrebbero 

rivelarsi come condizioni limite salienti o meccanismi esplicativi. Inoltre, la variabile 

autonomia del lavoro è una caratteristica complessa del lavoro che include aspetti differenti (di 

decisione, di metodo e programma) (Morgeson e Humphrey, 2006). Queste sfaccettature 

possono giocare ruoli distintivi nell’incrementare o limitare il rapporto tra apprendimento e 

comportamenti innovativi che non sono stati compresi in questo studio.  

Infine, la strategia di campionamento si è concentrata sullo studio quattro di due aziende 

manifatturiere di medie dimensioni in un singolo paese, il che limita in una certa misura la 

generalizzabilità dei risultati. La ricerca futura dovrebbe aumentare sia la dimensione del 
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campione che il numero delle le organizzazioni coinvolte, nonché diversificarne la provenienza 

geografica.  
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3.3Un modello di mediazione moderata tra pratiche di 
formazione percepite e comportamento innovativo sul lavoro: 
il ruolo della proattività e dell’orientamento ad obiettivi di 
apprendimento. 

 
 
Abstract 
 

Il presente studio si propone di esplorare la relazione che intercorre tra pratiche di 

formazione percepite, proattività e orientamento ad obiettivi di apprendimento ed il 

comportamento innovativo nei contesti lavorativi. Si ipotizza che la proattività svolga un ruolo 

di mediazione del rapporto tra pratiche di formazione percepite ed IWB e che l’orientamento 

ad obiettivo di apprendimento interagisca positivamente con le pratiche di formazione 

aumentando il loro effetto su proattività e comportamento innovativo. I dati sono stati raccolti 

su un campione di 254 lavoratori provenienti da 12 PMI presenti sul territorio italiano.  I 

risultati hanno mostrato che le pratiche di formazione percepite possono facilitare 

comportamenti di lavoro innovativi parzialmente attraverso la proattività. Ulteriormente è stato 

evidenziato il ruolo di moderatore dell’orientamento ad obiettivi di apprendimento nel rapporto 

tra pratiche di formazione percepite e IWB, tale che ad alti livelli di orientamento ad obiettivi 

di apprendimento la relazione era maggiormente positiva. Avanzando dagli studi esistenti, 

questo articolo introduce un meccanismo ed una condizione attraverso il quale la percezione 

di pratiche di formazione dell’HRM percepite influiscono sui comportamenti di lavoro 

innovativi, tramite l’attivazione di processi di proattività ed interagendo con l’orientamento ad 

obiettivo. I risultati suggeriscono che le pratiche di formazione percepite sono fondamentali 

per facilitare l’innovazione all’interno di un’organizzazione indicando quindi la loro 

importanza nella promozione di comportamenti innovativi.  
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Introduzione  
 

Nella situazione socio-economica attuale, caratterizzata da incertezza e rapidi 

cambiamenti, le organizzazioni sono tenute a ripensarsi continuamente al fine di rispondere 

adeguatamente alle sfide quotidiane. All’interno di questo contesto, la capacità di facilitare 

l’innovazione sul lavoro è un fattore chiave per il successo e la sopravvivenza organizzativa. 

Pertanto, sempre più aziende cercano di alimentare i processi innovativi al loro interno 

(Janssen, 2000). 

L’innovazione è l’introduzione e applicazione intenzionale all’interno di un ruolo, 

gruppo o organizzazione di idee, processi, prodotti o procedure, nuovi per l’unità di adozione 

pertinente, progettati per migliorare in modo significativo l’individuo, il gruppo, 

l’organizzazione e la società (West e Farr, 1989). Sulla base di questa definizione, una 

operazionalizzazione comune dell’innovazione a livello individuale è il comportamento 

innovativo sul lavoro, innovative work behavior (IWB), vale a dire un insieme di 

comportamenti individuali diretti generazione promozione e implementazione intenzionale di 

idee, processi, prodotti o procedure nuovi e utili all’interno di un ruolo, gruppo o 

organizzazione (De Jong, 2006).  Il comportamento innovativo sul lavoro, ha dimostrato di 

essere rilevante per molti risultati organizzativi, come lo sviluppo di nuovi prodotti, servizi e 

procedure, l’efficacia individuale e organizzativa e la soddisfazione lavorativa (Janssen, van 

de Vliert, e West, 2004; Yuan e Woodman, 2010). Nonostante queste evidenze, gli studi 

sull’innovazione si sono concentrati principalmente a livello organizzativo tralasciando di 

indagare come l’innovazione possa essere promossa grazie ai comportamenti dei lavoratori 

(Tharenou, Saks e Moore, 2007). Tuttavia, il livello individuale è un punto centrale per l’intero 

processo innovativo. Infatti, ogni processo innovativo viene attivato a partire da pensieri e 

comportamenti creativi degli individui che possono successivamente sviluppare e promuovere 

l’innovazione in altri livelli solo in un secondo momento (Foss, Lyngsie e Zahra, 2013). 

Gli sforzi innovativi dei lavoratori possono essere facilitati da tre caratteristiche 

specifiche, conoscenza specifica dell’ambito, abilità creative e motivazione intrinseca 

(Amabile, 1996). Le pratiche di gestione delle risorse umane (HRM) di formazione sono 

particolarmente importanti in questi ambiti poiché riguardano sia l’acquisizione di conoscenze 

che la motivazione del compito (Jiang, Wang e Zhao, 2012). 

Il crescente interesse per il valore dello sviluppo del capitale umano ha attirato 

l’attenzione sul rapporto tra le pratiche di formazione e varie misure come la produttività 

(Barrett e O’Connell, 2001), sicurezza e fiducia lavorativa (Boselie, Paauwe, e Jansen, 2000), 
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performance finanziaria (Glaveli e Karassavidou, 2011) e motivazione dei dipendenti (Munoz 

Castellanos e Salinero Martín, 2011). Tuttavia, la relazione tra pratiche di formazione e 

innovazione è stata ampiamente trascurata (Chen e Huang, 2009) e soltanto, pochi studi recenti 

hanno cercato di colmare questa lacuna, tuttavia questi hanno considerato la formazione come 

componente di sistemi di gestione delle risorse umane e non come una singola variabile (Bos-

Nehles e Veenendaal, 2017). Di conseguenza, l’effetto indipendente della formazione, intesa 

come pratica distinta dell’HRM, sull’innovazione deve ancora essere investigato in maniera 

esaustiva (Battistelli e Odoardi, 2016).  

Inoltre, studi precedenti si sono concentrati principalmente sugli effetti diretti delle 

pratiche HRM, sebbene sia importante considerare i meccanismi attraverso i quali le pratiche 

di gestione delle risorse umane incidono sui comportamenti individuali. Questo ha determinato 

una mancanza di chiarezza sui possibili processi capaci di spiegare il rapporto tra pratiche HR 

e IWB (Wright e Nishii, 2007).  

La proattività rappresenta una credenza nella capacità di superare i cambiamenti 

nell’ambiente (Bateman e Crant, 1993). Più specificamente, Crant (2000) l’ha descritta come 

collegata al “prendere iniziative per migliorare le circostanze attuali o crearne di nuove; implica 

sfidare lo status quo piuttosto che adattarsi passivamente alle condizioni attuali” (p.436). 

Inoltre, la proattività risulta caratterizzata da azioni di auto-avviate e orientate al cambiamento 

(Bindl e Parker, 2010; Grant e Ashford, 2008).  

Diversi studi hanno indicato sia che sistemi di HR, comprendenti quindi le pratiche di 

formazione, siano in grado promuovere la proattività nei lavoratori (Lee, Pak, Kim, e Li, 2016), 

sia che questa sia un importante antecedente per il comportamento innovativo (Kim, 2018). 

Pertanto, questo studio sostiene che la percezione di pratiche formazione svolge anche un ruolo 

nell’innovazione individuale indirettamente attraverso la proattività. Infatti, questo studio 

suggerisce che fornire opportunità di apprendimento, tramite formazione percepita, influenzi 

la proattività dei dipendenti, infatti, le attività di formazione possono determinare lo sviluppo 

della capacità dei dipendenti di cercare opportunità e aumentare la loro fiducia nella 

dimostrazione di iniziativa, e conseguentemente facilitare comportamenti innovativi (Bateman 

e Crant, 1993). In accordo con evidenze mostrano che fattori lavorativi contestuali svolgono 

un ruolo fondamentale nel plasmare la proattività dei dipendenti (Li, Fay, Frese, Harms, 2014).  

Ulteriormente, questo studio propone l’esistenza di un effetto di interazione tra pratiche 

di formazione e orientamento ad obiettivi di apprendimento. L’orientamento all’obiettivo 

dell’apprendimento rappresenta “il desiderio di un individuo di sviluppare sé stesso acquisendo 

nuove abilità, padroneggiando nuove situazioni e migliorando le proprie competenze” 

(VandeWalle, 2001, p. 165). Studi hanno dimostrato un effetto principale della learning goal 
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orientation sulla creatività (Hirst, Van Knippenberg e Zhou, 2009), inoltre è associata 

positivamente alle prestazioni innovative (Lu, Lin e Leung, 2012).  

Quindi si ipotizza che LGO svolga un ruolo di moderatore interagendo con la 

formazione, infatti le pratiche di formazione percepite possono determinare maggiori risultati 

in termini di apprendimento in individui caratterizzati da alti livelli di orientamento 

all’apprendimento, massimizzando così gli effetti su proattività e innovazione individuale.  

Il modello proposto è riassunto in Figura 1.  

 
Obiettivi e ipotesi  
 
Pratiche di formazione percepite 

 
Sebbene l’importanza dell’innovazione sia ampiamente riconosciuta da professionisti 

e studiosi, la promozione dei comportamenti innovativi all’interno dei contesti di lavoro rimane 

ancora un aspetto impegnativo (De Jong e Den Hartog, 2010). La principale sfida che le 

organizzazioni devono affrontare è quella di incorporare pratiche HR capaci di stimolare 

significativamente i comportamenti innovativi al loro interno. La rilevanza di questo aspetto 

ha portato ad un maggiore interesse tra studiosi per aumentare la comprensione nella relazione 

tra le pratiche HR e IWB negli ultimi anni (Bos-Nehles e Veenendaal, 2017).  

Le pratiche di formazione sono una funzione dell’HRM volta a migliorare le prestazioni 

lavorative tramite processi formativi diretti a migliorare conoscenze, abilità, atteggiamenti 

specifici per le mansioni lavorative (Noe, Clarke, e Klein, 2014). Numerose ricerche hanno 

dimostrato che la formazione migliora le competenze lavorative che, a loro volta, portano a 

prestazioni migliori (Seeck e Diehl, 2017; Noe, Wilk, Mullen e Wanek, 2014). La formazione 

contribuisce anche all’autoefficacia e alla soddisfazione sul lavoro (Allen, Eby, Poteet, Lentz 

e Lima, 2004). Sulla base della teoria componenziale dell’innovazione (Amabile, 1996) che 

identifica le abilità e le conoscenze rilevanti del lavoro come fattori chiave per facilitare i 

processi innovativi sul posto di lavoro, diversi studi hanno riscontrato un effetto diretto positivo 

della pratica di formazione delle risorse umane nella formazione sull’IWB (ad es. Pratoom e 

Savatsomboon, 2012, Zhang e Begley, 2011). Ciononostante, solo recentemente, è stata 

richiamata l’attenzione sulla percezione soggettiva delle pratiche di gestione delle risorse 

umane, piuttosto che su misure di valutazione dei manager. 

 I ricercatori hanno affermato l’importanza di concentrarsi su come i dipendenti 

percepiscono le pratiche di formazione, piuttosto che fare affidamento su valutazioni a livello 

organizzativo (Bos-Nehles e Veenendaal, 2017; Nishii, Lepak e Schneider, 2008). Ciò è 

particolarmente rilevante, perché i manager potrebbero non essere informati sulle specifiche 
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politiche a causa delle dimensioni dell’azienda e delle differenze nelle pratiche all’interno 

dell’organizzazione. Inoltre, potrebbero non avere un’esperienza diretta, quindi non essere 

sufficientemente informati sulla qualità e l’efficacia delle pratiche di formazione. Entrambi 

questi fattori potrebbero causare significativi errori di misurazione, portando a bassi livelli di 

affidabilità (Gerhart, Wright e McMahan, 2000). Al contrario, l’esperienza dei dipendenti 

legata alle pratiche delle risorse umane e il livello in cui sono eventualmente influenzati da tali 

esperienze, è una prospettiva più solida in quanto dipende dal grado della loro attuazione nella 

pratica (Bowen e Ostroff, 2004; Colbert, 2004; Nishii, et al., 2008). 

Inoltre, la teoria suggerisce che i lavoratori possono avere percezioni e reazioni alle 

pratiche di gestione delle risorse umane molto differenti tra loro (Nishii e Wright, 2008). Le 

percezioni possono variare in termini di aspettative, valori ed esperienze lavorative, a causa di 

queste differenze i lavoratori percepiscono le pratiche dell’HRM in modi differenti (Den 

Hartog, Boselie, e Paauwe, 2004). La percezione da parte dei dipendenti delle pratiche di 

gestione delle risorse umane “ha un impatto maggiore sui loro atteggiamenti e comportamenti 

rispetto alle pratiche di gestione delle risorse umane stesse poiché le persone non reagiscono 

all’ambiente reale (oggettivo), ma piuttosto alla propria percezione (soggettiva) (ad esempio, 

Guest, 1999)” (Boon, Belschak, Den Hartog e Pijnenburg, 2014, p.22). Di conseguenza, 

coerentemente con quanto espresso, in questo studio le pratiche di formazione vengono 

misurate attraverso la relativa percezione individuale dei lavoratori. 

La relazione tra pratiche formative e comportamenti di lavoro innovativi può essere 

spiegata dal quadro teorico di Amabile (1996) basato sull’importanza della conoscenza per 

l’innovazione. Questa teoria afferma che la capacità di utilizzare conoscenze esistenti e di 

ricombinarle facilita i processi di innovazione (Amabile, Barsade, Mueller, e Staw, 2005). 

Pertanto, è possibile ipotizzare che la percezione delle pratiche di formazione, migliorando le 

conoscenze, le abilità e capacità lavorative, determina maggiori comportamenti innovativi nei 

lavoratori.  

 
H1: la percezione di pratiche di formazione è positivamente relata al comportamento 
innovativo sul lavoro. 
 
Proattività  
 

Unsworth e Parker (2003, p.177) definiscono la proattività come “un insieme di 

comportamenti autodiretti, orientati all’azione, volti a modificare la situazione o se stessi per 

raggiungere una maggiore efficacia personale o organizzativa”. La proattività ha avuto molte 

concettualizzazioni diverse, a seconda che fosse intesa come un tratto relativamente stabile o 
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come un risultato che varia attraverso le situazioni, come un comportamento o uno stato 

psicologico, e come un costrutto di livello individuale o organizzativo (Tornau e Frese, 2013). 

In questo studio si adotta l’approccio che descrive la proattività come una caratteristica 

personale che può variare a seconda delle situazioni (Li, Liu, Liu, e Wang, 2017).  

Studi precedenti hanno ipotizzato che la proattività possa generare cambiamenti 

ambientali positivi sul posto di lavoro (Li, Fay, Frese, Harms, 2014), ma recenti ricerche stanno 

esaminando come fattori contestuali del lavoro abbiano un impatto sui cambiamenti nei livelli 

di proattività. Infatti, gli studiosi hanno identificato diversi antecedenti contestuali emersi da 

studi empirici hanno suggerito che i lavoratori sviluppano livelli maggiori di proattività quando 

hanno percezioni positive dell’organizzazione (Clegg et al., 2002; Grant e Sumanth, 2009). 

Inoltre, anche altri fattori sono stati suggeriti come antecedenti della proattività, come la 

leadership trasformazionale (Belschak e Den Hartog, 2010; Rank, Nelson, Allen, e Xu, 2009), 

le caratteristiche del lavoro (ad esempio, autonomia e complessità del lavoro) ed il clima 

interpersonale (ad es. supporto e fiducia dei collaboratori) (Parker, Bindl e Strauss, 2010; 

Parker, Williams e Turner, 2006; Raub e Liao, 2012). A partire da queste ricerche, questo 

studio ipotizza che pratiche di formazione possano influire sui livelli di proattività dei 

dipendenti, poiché le attività di formazione sono in grado facilitare la capacità dei dipendenti 

di ricercare le opportunità e aumentare la loro fiducia nella dimostrazione dell’iniziativa, 

entrambe componenti chiave della proattività (Bateman e Crant, 1993). 

Nel modello integrativo degli antecedenti e delle conseguenze della proattività, Crant 

(2000) fa una chiara distinzione tra personalità proattiva e comportamenti innovativi. Esistono 

numerose evidenze che la proattività possa essere considerata un importante fattore predittivo 

per comportamenti innovativi dei lavoratori. Ad esempio, è stato dimostrato che la proattività 

disposizionale è positivamente associata alla generazione di idee (Kim, Hon, e Crant, 2009). 

Un altro studio ha mostrato che la personalità proattiva è positivamente correlata al 

cambiamento costruttivo (Bateman e Crant, 1993).  Inoltre, Seibert, Kraimer e Crant (2001) 

hanno dimostrato che la proattività dei lavoratori è correlate alle valutazioni di innovazione da 

parte dei supervisori. 

A livello teorico, questi risultati possono essere spiegati dall’idea che la proattività sia 

positivamente correlata alla motivazione a prendere iniziative e a ricercare opportunità (Fuller 

e Marler, 2009). Di conseguenza, i dipendenti proattivi troveranno più spesso idee originali e 

saranno più motivati a garantire che tali idee vengano attuate. Inoltre, data la perseveranza 

delle persone proattive (Crant, 2000), queste possono essere particolarmente efficaci nel 

pubblicizzare le loro idee e generare così un ampio sostegno a riguardo (Schwaab, Postmes, 

Van Beest, e Spears, 2007). 
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Di conseguenza si ipotizza che le la percezione di pratiche di formazione determini nei 

lavoratori maggiori livelli di proattività, grazie ad accresciute conoscenze e abilità, e 

conseguenti livelli di fiducia nei propri mezzi per ciò che concerne la ricerca di opportunità e 

per la messa in atto di iniziative personali, che a loro volta possono si possono tradurre in 

comportamenti innovativi. 

 
H2: la proattività media il rapporto tra percezione di pratiche di formazione e 
comportamento innovativo sul lavoro. 
 
Orientamento ad obiettivi di apprendimento  
 

L’orientamento ad obiettivi di apprendimento, learning goal orientation (LGO), 

rappresenta “il desiderio di un individuo di sviluppare sé stesso acquisendo nuove abilità, 

padroneggiando nuove situazioni e migliorando la propria competenza” (VandeWalle et al., 

2001, p. 165).  Quindi, gli individui con un elevato orientamento all’obiettivo di apprendimento 

mirano principalmente all’acquisizione di nuove competenze e conoscenze dai compiti 

lavorativi.  

Questo studio ipotizza che un orientamento ad obiettivi di apprendimento sia una 

condizione in grado di massimizzare gli effetti delle pratiche di formazione su innovazione e 

proattività. Infatti, le pratiche di formazione possono avere un effetto maggiore sui quei 

dipendenti fortemente orientamenti ad apprendere o padroneggiare nuovi aspetti determinando 

in loro livelli più alti di conoscenze, competenze e abilità (Dweck, 1986) e che quindi, 

risulteranno in un maggior proattità e innovative. Inoltre, un forte orientamento ad obiettivi di 

apprendimento facilita la proattività e comportamenti innovativi dei lavoratori in quanto 

incoraggia i dipendenti ad esercitare uno sforzo ulteriore per acquisire nuove conoscenze e 

sperimentare varie soluzioni, che possono portare ad azioni auto-iniziate orientate al 

cambiamento e alla formulazione di idee nuove e utili sulla base di conoscenze, competenze e 

abilità acquisite grazie alla formazione.  

Nello specifico, le prove empiriche hanno finora rivelato che un forte orientamento ad 

obiettivi di apprendimento può stimolare la proattività dei lavoratori (Parker e Collins, 2010; 

Chughtai e Buckley, 2011) ed i comportamenti innovativi sul lavoro (Montani, Odoardi e 

Battistelli, 2014). Infatti, le persone con un alto orientamento all’apprendimento tendono a 

essere maggiormente proattive percependo i propri sforzi lavorativi come un’opportunità utile 

per l’apprendimento (Porath e Bateman, 2006). Inoltre, lavoratori caratterizzati da un forte 

desiderio di imparare possono aumentare le conoscenze e le competenze necessarie per 

l’innovazione (Amabile, 1996; Gong, Huang, e Farh, 2009; Hirst, Van Knippenberg e Zhou, 
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2009) e allo stesso tempo diminuire la minaccia percepita delle possibili conseguenze di 

fallimento (Janssen e Van Yperen, 2004; VandeWalle et al., 1999). 

Di conseguenza, seguendo la stessa trama logica è possibile ipotizzare che lavoratori 

caratterizzati da alta LGO percepiranno le pratiche di formazione come una opportunità di 

apprendimento e sviluppo in maniera ancora più rilevante e di conseguenza saranno 

maggiormente spinti ad operare in maniera proattiva nelle differenti situazioni lavorative e ad 

agire più facilmente comportamenti innovativi. 

 
H3a: l’orientamento ad obiettivi di apprendimento modera positivamente il rapporto tra la 
percezione di pratiche di formazione e proattività. 
 
H3b: l’orientamento ad obiettivi di apprendimento modera positivamente il rapporto tra la 
percezione di pratiche di formazione e comportamento innovativo sul lavoro. 
 

 
Figura 1. Modello ipotizzato. 
 
Metodologia  
 
Progettazione dello studio, partecipanti e procedura. 
 

Questo studio ha coinvolto 254 lavoratori proventi da 12 piccole e medie imprese 

situate nel centro Italia. Le aziende provenivano da diversi settori industriali. La ricerca è stata 

presentata ai dipendenti attraverso incontri formali organizzati dai proprietari di ciascuna 

impresa. La partecipazione è stata volontaria e anonima e tutti i lavoratori sono stati informati 

dell’obiettivo della ricerca. Per raccogliere i dati è stato utilizzato un questionario cartaceo. Il 

questionario includeva scale validate dalla letteratura internazionale. La procedura di 
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traduzione-back-translation (Brislin, 1980) è stata adottata perché non tutte le misure utilizzate 

sono state convalidate in italiano. 

 
Misure 
 

Pratiche HRM di formazione. Boselie, Hesselink, Paauwe e Van der Wiele (2000) è 

stata utilizzata la scala a 3 item per misurare le opportunità di formazione. Esempi di item sono, 

“Ho sufficienti opportunità per frequentare corsi di formazione per migliorare la mia attuale 

funzione” e “Sono ben preparato per il mio lavoro grazie alla formazione che ricevo”. Tutte le 

risposte sono state valutate su una scala da 1 (“fortemente in disaccordo”) a 5 (“fortemente 

d’accordo”). 

Proattività. La proattività è stata valutata utilizzando scala a dieci item sviluppata da 

Claes, Beheydt e Lemmens (2005). Esempi di item sono, “Se vedo qualcosa che non mi piace, 

lo aggiusto” e “Niente è più eccitante di vedere le mie idee trasformarsi in realtà”. Le risposte 

andavano da 1 (“completamente in disaccordo”) a 5 (“completamente d’accordo”). 

Orientamento ad obiettivi di apprendimento. Per misurare la learning goal orientation 

è stata utilizzata la scala a 5 item sviluppata da VandeWalle (1997). Esempi di item sono, “Mi 

piacciono i compiti difficili in cui posso imparare nuove abilità” e “Cerco spesso opportunità 

per aumentare le mie conoscenze e sviluppare nuove competenze”. Le risposte andavano da 1 

(“completamente in disaccordo”) a 5 (“completamente d’accordo”). 

Comportamento di lavoro innovativo. Comportamento di lavoro innovativo è stato 

misurato della scala di Janssen (2000). Esempi di item sono, “Creo nuove idee per problemi 

difficili” e “Rendo entusiasti i membri importanti dell’organizzazione per le idee innovative”. 

Gli item sono stati valutati su una scala che va da 1 (“mai”) a 5 (“sempre”). 

Variabili di controllo. Età, genere e livello di istruzione sono visti come potenzialmente 

influenti sul comportamento innovativo (Bos-Nehles e Veenendaal, 2017), pertanto, sono state 

incluse queste caratteristiche come variabili di controllo per verificare potenziali effetti.  

 
Analisi  
 

Le analisi statistiche sono state condotte utilizzando i principi delle tecniche dei modelli 

di equazioni strutturali con il programma R. È stato seguito un approccio in due fasi seguendo 

i suggerimenti di Anderson e Gerbing (1988). In primo luogo, è stato valutato un modello di 

misurazione mediante analisi fattoriale esplorativa, con il metodo di estrazione di massima 

verosimiglianza e il metodo di rotazione di Oblimin, completato dall’analisi fattoriale di 
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conferma. L’Alpha di Cronbach (α) è stata utilizzata per valutare l’affidabilità delle singole 

misure. Secondo, il modello ipotizzato è stato testato con l’approccio del confronto tra modelli. 

L’effetto di mediazione (Ipotesi 2) è stato testato confrontando il modello di mediazione 

con il modello di base (ipotizzato) e applicando anche la tecnica di bootstrap per verificare 

l’importanza dell’effetto indiretto (Cheung and Lau, 2008) Intervalli di confidenza (95%) degli 

effetti di mediazione sono stati calcolati. 

L’effetto di moderazione (Ipotesi 3), è stato esaminato seguendo le raccomandazioni di 

Little, Bovaird e Widaman (2006). Nello specifico, per simulare l’interazione nel modello 

strutturale sono stati usati termini di prodotto centrati del costrutto latente. La natura 

dell’interazione è stata testata seguendo il metodo di Aiken e West (1991). Le linee di 

regressione sono state tracciate per l’associazione tra variabile indipendente e variabile 

dipendente. 

Il test Δχ2 con un grado di libertà (Kline, 2005) è stato utilizzato per testare l’ipotesi 

confrontando i modelli. I seguenti indici di adattamento sono stati utilizzati per valutare la 

bontà dell’adattamento del modello: l’indice di adattamento comparativo (CFI), la radice 

quadrata della media dell’errore di approssimazione (RMSEA) e la radice quadrata della media 

dei residui standardizzata (SRMR). Infine, l’analisi di correlazione tra le variabili è stata 

eseguita utilizzando il coefficiente di Pearson (r). 

 
Risultati  
 

La tabella 1 mostra le correlazioni, le medie, le deviazioni standard e l’Alpha di 

Cronbach per le variabili di studio. Le saturazioni dei fattori erano superiori al valore limite di 

.60 (Hair, Sarstedt, Ringle e Mena, 2012), quindi siamo stati in grado di esaminare 

ulteriormente i costrutti ipotizzati, tra cui IWB come variabile dipendente singola dell’analisi. 

 
 
Tabella 1. Media, deviazione standard e correlazioni. 
  M DS 1 2 3 4 5 6 7 
1. IWB 3.33 .87 .90 (.88)        
2. Training 3,65 .86 .72 .340** (.90)      
3. Proattività 4.09 .85 .70 .513** .511**  (.79)    
4. LGO 3.07 .89 .85 .349** .425** .424** (.73)   
5. Generea 1.72 - .38 .57 .54 .09* -   
6. Età 40.07 3.56 -.14 .23 -.28* .02 .14 -  
7. Istruzionec 3.18 1.16 .16 -.06 .28 .17 .24* .10 - 

Note: N = 254. p* < .05, **p < .01.  I valori espressi in diagonale rappresentano le stime di 
affidabilità alfa di Cronbach; LGO = Learning goal orientation, TRAIN = Pratiche di 
formazione percepite.  
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L’analisi fattoriale confermativa è stata effettuata per la struttura a quattro fattori. Tutti 

gli indicatori hanno saturato in modo significativo sui relativi costrutti corrispondenti (p 

<0,001) e il modello di misurazione supportato validità e distintività dei costrutti (χ2 (265) = 

500.423, p <.01, RMSEA = .05; CFI = .93; SRMR = .05). Inoltre, la struttura a quattro fattori 

è stata confrontata con due diverse strutture a tre fattori in cui le pratiche di formazione e 

orientamento ad obiettivi di apprendimento (modello alternativo 1) e le pratiche di formazione 

e proattività (modello alternativo 2) hanno saturato su un fattore comune ciascuna. 

Successivamente, la struttura a quattro fattori è stata confrontata con una a due fattori, con 

proattività, formazione e orientamento ad obiettivi di apprendimento hanno saturato su un 

fattore unico (modello alternativo 3). Ulteriormente, la struttura a quattro fattori è stata 

confrontata con una struttura a un fattore (modello alternativo 4) in cui tutti gli elementi caricati 

su un fattore comune. I modelli alternativi a tre, a due ed a un fattore hanno peggiorato i dati. 

Quindi, il modello a quattro fattori è stato mantenuto (Tabella 2). 

 
Tabella 2. Indici di bontà di adattamento. 
  χ2 df Δχ2 Δdf CFI RMSEA SRMR 
Modello a 4 fattori 653.10* 293   .91 .06 .05 
Modello alternativo 1 
(3 fattori; TRAIN e 
LGO combinati)  

692.64* 296 39.54 3 .91 .07 .07 

Modello alternativo 2 
(3 fattori; TRAIN e 
PRO combinati)  

686.00* 296 31.89 3 .91 .07 .06 

Modello alternativo 3 
(2 fattori; TRAIN, 
LGO e PRO 
combintati)  

969.36* 298 316.25 5 .84 .09 .09 

Modello alternativo 4 
(fattore unico)  

2154.73* 299 1501.6 6 .56 .14 .15 

Note: N=254.  *p < 0.01. LGO = Learning goal orientation, PRO = Proattività, TRAIN = 
Pratiche di formazione percepite.  
 
Verifica delle ipotesi 
 

Per testare il modello di mediazione moderato è stato utilizzato l’approccio di analisi 

di regressione multipla seguendo Muller et al. (2005). Per ridurre la multi-collinearità, abbiamo 

centrato le secondo le indicazioni di Aiken e West (1991). Come mostrato nella Tabella 3 

(Modelli 1 e 2), dopo aver controllato età, genere e l’istruzione dei lavoratori, le pratiche di 

formazione percepite sono risultate positivamente e significativamente relate al 
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comportamento innovativo (β = .30, p < 0.01). Anche la proporzione aggiuntiva di varianza 

dell’IWB spiegata dalle pratiche di formazione percepite era significativa (ΔR2 = ,07), 

supportando quindi l’ipotesi H1. 

Nella ipotesi H2 è stato proposto che la proattività avrebbe mediato la relazione tra 

pratiche di formazione percepite e IWB. Come mostrato nella Tabella 3, dopo aver controllato 

tutte le variabili di controllo, le pratiche di formazione percepite sono positivamente e 

significativamente relate alla proattività (Modello 3: β = .24, p < 0.01) e che questa è a sua 

volta positivamente e significativamente relata al comportamento innovativo (Modello 4: β = 

.51, p < 0.01). Inoltre, la proattività è rimasta significativamente e positivamente relata all’iwb, 

anche dopo l’introduzione del modello di regressione delle pratiche di formazione percepite 

(Modello 5: β=.42 p < 0.01). Un’ulteriore procedura di bootstrap con intervalli di confidenza 

percentili (CIs) ha rivelato che le pratiche di formazione percepite sono indirettamente relate 

al comportamento innovativo attraverso la proattività (effetto indiretto = 0.10, Sobel z=2.97, p 

< 0.01, 95% CIs = 0.035-0.169). Questi risultati supportano l’ipotesi H2. 

L’ipotesi H3a ha affermato che l’orientamento ad obiettivi di apprendimento moderi 

positivamente il rapporto tra la percezione di pratiche di formazione e proattività, in modo tale 

che questa relazione sia più forte con livelli più elevati di learning goal orientation. Come 

mostrato nella Tabella 3 (Modello 8), il termine di interazione di pratiche di formazione 

percepite e LGO non è risultato significativo nel predire la proattività (β = -.06, p = NS). 

Inoltre, la proporzione aggiuntiva di varianza di proattività spiegata dal termine 

dell’interazione è risultata inferiore rispetto alla relazione diretta del modello 6. Di 

conseguenza, l’ipotesi H3a non è stata supportata.  

Infine, l’ipotesi H3b, riguardante il ruolo di moderatore di LGO sul rapporto tra la 

percezione di pratiche di formazione e comportamento innovativo sul lavoro. Come mostrato 

nella Tabella 3 (Modello 9), dopo aver controllato tutte le variabili di controllo, abbiamo 

rilevato che il termine di interazione tra pratiche di formazione e LGO, proattività erano 

positivamente e significativamente relati all’IWB dei lavoratori (β=.11, p < 0.01; β=.27, p < 

0.01). Inoltre, la proporzione aggiuntiva di varianza di proattività spiegata dal termine 

dell’interazione è risultata superiore rispetto alla relazione diretta del modello 7 (ΔR2 = .01). 

Di conseguenza, l’ipotesi H3b è stata supportata. 

Per chiarire questo effetto condizionale, sono stati condotti semplici test di inclinazione. 

Come mostrato nella Figura 2, la relazione tra pratiche di formazione percepite e IWB è stato 

risultata più forte per i dipendenti con alti livelli di orientamento ad obiettivi di apprendimento 

(M + 1 DS, pendenza semplice = .28, p < 0.01) rispetto ai dipendenti con bassi livelli di 

chiarezza del ruolo (M -1 SD, pendenza semplice = .12, p < 0.05), riportato in Tabella 4. 
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Tabella 3. Analisi di regressione gerarchica. 
  IWB 

(M1) 
IWB 
(M2) 

PRO 
(M3) 

IWB 
(M4) 

IWB 
(M5) 

PRO 
(M6) 

IWB 
(M7) 

PRO 
(M8) 

IWB 
(M9) 

Età  0.09 0.12 0.11 0.07 .07 .06 .11 .12 .12 
Genere  0.02 0.04 0.09 0.02 .02 .05 .09 .08 .08 
Istruzione 0.15* 0.06 0.02 0.15* .12 .04 .03 .10 .10 
Training  .30** .24**  .15* .17* .21** .42* -.25 
Proattività    0.51** .42**  .27**  .27** 
LGO      .34* .22** .53** -.13 
Training x 
LGO 

       -.06 .11* 

R2 .08 .15 .11 .18 .21 .23 .24 .22 .25 
F 50.15 75.24 78.57 153.23 67.57 95.46 53.03 45.71 41.35 

Note: n = 254. *p = .01; **p = .05. LGO = Learning goal orientation, PRO = Proattività, 
TRAIN = Pratiche di formazione percepite. 
 
Figura 2. Effetto di interazione di pratiche di formazione percepite e learning goal 
orientation sul comportamento innovativo. 

 
 
Tabella 4. Effetto condizionale. 

 95%CI 
 Effetto 

condizionale 
SE LL UL 

-1 DS .12* .05 0,01 0.23 
MEDIA .20** .03 0.13 0.27 
+ 1 DS .28** .04 0.19 0.38 

 
Conclusioni 
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Le pratiche di formazione sono recentemente emerse come un elemento integrante delle 

strategie aziendali, infatti, sempre più organizzazioni stanno introducendo processi di 

formazione continua per stimolare la crescita dei lavoratori e migliorare le competenze sul 

posto di lavoro (Tummers, Kruyen, Vijverberg e Voesenek, 2015). L’apprendimento continuo 

e il miglioramento delle capacità, conoscenze e abilità, e di conseguenza delle performance, 

dei dipendenti attraverso i programmi formativi sono ampiamente riconosciuti come fattori 

estremamente importanti capaci di garantire il successo a lungo termine delle imprese (Lee, 

Pak, Kim e Li, 2016). 

Coerentemente con le ricerche precedenti (Collins e Smith, 2006; Huerta et al., 2006; 

Sung e Choi, 2014), il presente studio offre una dimostrazione empirica dell’importanza delle 

pratiche di risorse umane di formazione nel promuovere l’innovazione sul posto di lavoro. I 

risultati hanno confermato le ipotesi, rivelando che le pratiche di formazione percepite possono 

effettivamente facilitare comportamenti innovativi sia direttamente che indirettamente 

attraverso meccanismi di proattività.   

Inoltre, l’interazione tra l’orientamento ad obiettivi di apprendimento e pratiche di 

formazione percepite si è dimostrata significativa nel rapporto con in comportamento 

innovativo. Considerando che l’effetto della formazione sull’innovazione non è stato ancora 

sufficientemente studiato (Bos-Nehles e Veenendaal, 2017; Laursen e Foss, 2001), il valore di 

questo lavoro, quindi, risiede nel suo tentativo di colmare questa lacuna specifica offrendo una 

dimostrazione empirica (Shipton et al., 2006). 

Questa ricerca fornisce cinque contributi all’attuale stato dell’arte. 

In primo luogo, questo studio ha presentato un modello che integra le prospettive 

derivanti dalla gestione delle risorse umane e dalla letteratura sull’innovazione. Inoltre, 

sebbene diversi studi abbiano esaminato il rapporto tra pratiche di gestione delle risorse umane 

e innovazione (e.g. Shipton, West, Dawson, Birdi e Patterson, 2006), questo è il primo a 

indagare gli effetti diretti e indiretti delle opportunità di formazione sul comportamento di 

lavoro innovativo. 

In secondo luogo, i risultati attuali mostrano che la percezione delle pratiche di 

formazione influenza il comportamento innovativo sul lavoro parzialmente grazie ad un 

meccanismo di attivazione delle componenti proattive degli individui componenti la forza 

lavoro. A nostra conoscenza, la ricerca non ha ancora esaminato completamente gli effetti dei 

contesti di lavoro sullo sviluppo di orientamenti proattivi. Forse perché molti degli studiosi 

percepiscono ancora questo costrutto come una caratteristica come “fissa” (Fugate, Prussia e 

Kinicki, 2012, p. 894). 
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In terzo luogo, i risultati rivelano che la condizione di forte orientamento ad obiettivi 

di apprendimento è in grado di moderare il rapporto tra pratiche di formazione e 

comportamento innovativo. Il che aumenta la crescente evidenza che esistono relazioni 

consistenti tra variabili contestuali e costrutti di goal setting (Klein e Lee, 2006). 

Infine, questo studio si aggiunge alla letteratura sull’innovazione estendendo le attuali 

conoscenze sul ruolo dei fattori contestuali percepiti (ad esempio le pratiche HRM) e le 

variabili individuali (ad esempio LGO) sullo sviluppo di comportamenti di lavoro innovativi. 

 
Implicazioni pratiche 
 

Le imprese hanno più probabilità di sostenersi e prosperare all’interno dei mercati di 

riferimento se sono in grado di innovare impegnandosi nello sforzo di introdurre e applicare 

nuove idee al loro interno. Questo studio fornisce indicazioni per le organizzazioni che 

desiderano promuovere l’innovazione sul posto di lavoro, sottolineando l’importanza delle 

pratiche della formazione delle risorse umane nella promozione di comportamenti innovativi. 

Il principale contributo di questa ricerca è fornire prove empiriche sull’influenza delle 

pratiche di gestione delle risorse umane di formazione sul comportamento di lavoro innovativo 

sia direttamente, sia indirettamente attraverso la proattività.  

I risultati di questo studio evidenziano la necessità di ulteriori discussioni sulle pratiche 

di gestione delle risorse umane da parte di professionisti e studiosi organizzativi. Più 

specificamente, le implicazioni di questo lavoro indicano che è necessario intraprendere 

un’attenta analisi per valutare i modi per conciliare al meglio le percezioni individuali 

dell’HRM, il comportamento innovativo e i meccanismi sottostanti. 

Questi risultati riconoscono diversi fattori che potrebbero aiutare il management a 

promuovere comportamenti innovativi sul posto di lavoro. In primo luogo, questo studio 

raccomanda che le organizzazioni promuovano attività di formazione in quanto ciò 

faciliterebbe i comportamenti innovativi sviluppando le conoscenze, capacità e abilità dei loro 

lavoratori e rendendoli in grado di affrontare alle condizioni competitive odierne (Lucas, 

Marinova e Vodenska, 2009). Inoltre, le pratiche delle risorse umane di formazione hanno 

dimostrato di essere significative creando quelle condizioni che consentono di facilitare il 

processo di innovazione tra i lavoratori, migliorando le loro caratteristiche di proattività. Infine, 

viene sottolineata l’importanza di tenere presente gli orientamenti personali, in quanto il 

rapporto tra pratiche di formazione e comportamenti innovativi è risultato risentire 

positivamente di condizioni di alta learning goal orientation dei lavoratori. 

 
Limiti 
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Nonostante i contributi pratici e teorici espressi, questa ricerca presenta alcuni limiti. 

Lo studio si è basato solo su misure self-report, pertanto non si può escludere un la presenza 

del bias del metodo comune (Podsakoff, MacKenzie, Lee, e Podsakoff, 2003). Sebbene 

l’utilizzo di dati auto-riportati sia comune nella ricerca comportamentale (Devloo et al., 2016), 

la ricerca futura potrebbe adottare i dati multi-sorgente attraverso una combinazione di 

autovalutazioni, revisioni paritetiche di colleghi e rapporti manageriali al fine di ridurre al 

minimo l’impatto della soggettività.  

Inoltre, i risultati si basano su dati raccolti attraverso un approccio trasversale, di 

conseguenza è utile sottolineare che non forniscono informazioni sulla causalità e di come le 

relazioni si evolvono nel tempo. La ricerca potrebbe adottare in futuro un approccio 

longitudinale per identificare relazioni tra percezione delle pratiche di formazione e IWB nel 

tempo.  

Ulteriormente, sebbene la ricerca passata abbia sottolineato l’importanza di 

differenziare i tre comportamenti distinti di IWB per scoprire le loro relazioni con altri costrutti 

(De Jong e Den Hartog, 2010), non si è distinto tra generazione di idee, promozione di idee e 

implementazione di idee. Questi comportamenti avrebbero potuto essere influenzati in modo 

differente dalla percezione di pratiche di formazione, dalla proattività e dall’interazione tra 

formazione percepita e LGO. La ricerca futura potrebbe adottare un approccio sperimentale 

per isolare le componenti dell’IWB. 

Un altro limite è che questo studio si è concentrato esclusivamente sul livello 

individuale di analisi, pertanto non è chiaro se le variabili considerate contribuiscano 

effettivamente all’innovazione a livello organizzativo, sia direttamente che indirettamente 

attraverso il comportamento di lavoro innovativo dei lavoratori.  

Infine, il presente studio non ha adeguatamente preso in considerazione la 

generalizzabilità dei risultati, poiché si basava su un piccolo campione di imprese 

relativamente piccole, sarebbe importante testare lo stesso modello in campioni caratterizzati 

da un più ampio numero di imprese, o da imprese con maggior numero di lavoratori. In fine, 

le ipotesi sono state testate in uno studio trasversale, perciò le relazioni causali/temporali tra le 

variabili non possono essere considerate.  
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4. DISCUSSIONE 
 

L’aumento della concorrenza richiede che le organizzazioni continuino a sviluppare 

nuove idee, prodotti, procedure, in breve, innovare (Damanpour e Schneider, 2006; Govaerts, 

Kyndt, Dochy e Baert, 2011; Scott e Bruce, 1994). I processi di innovazione vengono svolti a 

partire dagli sforzi dei lavoratori all’interno delle organizzazioni (Kanter, 1988; West e 

Wallace, 1991). La letteratura suggerisce che per stimolare i dipendenti a impegnarsi in 

comportamenti di lavoro innovativi, hanno bisogno di imparare sul lavoro (Amabile, 1998; 

Carmeli e Spreitzer, 2009). Infatti, attraverso il processo di apprendimento sul lavoro è 

possibile mantenere aggiornato il pool di conoscenze, competenze e abilità necessarie per 

l’innovazione, avendo maggiori probabilità di vedere nuove possibilità e modi di fare.  

Questa tesi ha avuto come obiettivo quello di proporre ed esaminare il rapporto che 

intercorre tra processi di apprendimento e quelli di innovazione nei contesti di lavoro. A tal 

fine sono stati proposti tre studi con lo scopo di analizzare alcuni aspetti distinti della relazione 

che intercorre tra dinamiche collegate apprendimento individuale ed il comportamento 

innovativo sul lavoro. 

Nel primo studio si è esplorato la relazione tra percezioni di clima di apprendimento, 

nelle dimensioni di facilitazione dell’apprendimento e evitamento dell’errore, il potenziale di 

apprendimento lavorativo, da mansione e interazionale ed il comportamento innovativo. I 

risultati hanno mostrato che entrambe le dimensioni di clima di apprendimento possono 

influenzare il potenziale di apprendimento e che il potenziale di apprendimento lavorativo da 

mansione media la relazione tra clima e comportamento innovativo. Ulteriormente, la 

dimensione climatica di facilitazione dell’apprendimento è risultata avere un effetto diretto sul 

comportamento innovativo. Questo articolo ha cercato di descrivere un meccanismo attraverso 

il quale il clima di apprendimento influisce sui comportamenti di lavoro innovativi tramite le 

opportunità di apprendimento lavorativo sulla mansione. I risultati suggeriscono che le 

percezioni di clima di apprendimento sono fondamentali per facilitare l’innovazione all’interno 

di un’organizzazione, evidenziando quindi l’importanza delle pratiche di promozione 

dell’apprendimento e di gestione degli errori nel determinare comportamenti innovativi. Il 

contributo principale di questo studio è stato quello di fornire prove empiriche del valore del 

clima di apprendimento per il processo di innovazione tramite il potenziale di apprendimento 

lavorativo. 

Nel secondo studio è stata indagata la relazione tra potenziale di apprendimento 

lavorativo da mansione e comportamento innovativo, inoltre sono state analizzate le condizioni 

in cui questa relazione è più forte, testando il ruolo di due caratteristiche del lavoro, autonomia 
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e significatività del compito. I risultati indicano l’esistenza di un effetto positivo del potenziale 

di apprendimento lavorativo da mansione sul comportamento innovativo e che questo viene 

amplificato dall’autonomia e dalla significatività della mansione. Inoltre, è stato evidenziato 

come la presenza congiunta di entrambe le condizioni abbia un impatto maggiormente 

significativo sulla relazione. Il contributo principale di questo studio è stato quello di fornire 

prove empiriche del valore del potenziale di apprendimento lavorativo da mansione per il 

processo di innovazione. Inoltre, i risultati hanno suggerito la necessità di considerare l’effetto 

di antecedenti multipli di caratteristiche del lavoro per massimizzare l’effetto di questa 

relazione, come autonomia e significatività del compito, sottolineando come condizioni 

lavorative specifiche possano influire sul rapporto tra apprendimento lavorativo da mansione 

e comportamenti innovativi sul lavoro. 

Infine, nel terzo studio è stata indagata la relazione tra pratiche di formazione percepite, 

proattività e orientamento ad obiettivi di apprendimento ed il comportamento innovativo nei 

contesti lavorativi. I risultati hanno mostrato che le pratiche di formazione percepite possono 

facilitare comportamenti di lavoro innovativi attraverso la proattività. Ulteriormente è stato 

evidenziato il ruolo di moderatore dell’orientamento ad obiettivi di apprendimento nel rapporto 

tra pratiche di formazione percepite e IWB, tale che ad alti livelli di orientamento ad obiettivi 

di apprendimento la relazione era maggiormente positiva. Avanzando dagli studi esistenti, 

questo studio ha descritto un meccanismo di proattività attraverso il quale le pratiche di 

formazione dell’HRM influiscono sui comportamenti di lavoro innovativi. Questo articolo 

introduce un meccanismo ed una condizione attraverso il quale la percezione di pratiche di 

formazione percepite influiscono sui comportamenti di lavoro innovativi, tramite l’attivazione 

di processi di proattività ed interagendo con l’orientamento ad obiettivi di apprendimento. I 

risultati suggeriscono che le pratiche di formazione percepite sono fondamentali per facilitare 

l’innovazione all’interno di un’organizzazione indicando quindi la loro importanza nella 

promozione di comportamenti innovativi. 

 

4.1  Implicazioni  
 

Anche se l’apprendimento sul luogo di lavoro ha recentemente ricevuto molta 

attenzione nella ricerca e nel dibattito pubblico, le organizzazioni tendono ancora spesso a 

relegare l’apprendimento nel perimetro esclusivo dell’istruzione formale e della formazione 

(Eraut, 2004). Le forme di apprendimento tradizionali avvengono solitamente tramite pratiche 

di formazione e sviluppo che tendono concepire i lavoratori come agenti passivi che 

acquisiscono le conoscenze, le competenze e le abilità necessarie per poi trasferirle nel contesto 
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della mansione lavorativa. Questa prospettiva risulta parziale in quanto esclude, nei fatti, una 

vasta area di apprendimenti che avvengano oltre la dimensione di formazione e sviluppo 

tradizionale. 

Da queste premesse deriva la necessità di una prospettiva più ampia di sviluppo delle 

risorse umane fondata su modalità di apprendimento che riconoscano il lavoratore come agente 

attivo e socialmente influenzato, ed il luogo di lavoro come parte integrante dello sviluppo 

delle conoscenze, competenze e abilità.  

In questo il ripensamento delle politiche organizzative di formazione e sviluppo gioca 

un ruolo cruciale per l’espansione del capitale umano, ma non esclusivo. Infatti, oltre ad un 

cambiamento delle pratiche di formazione e sviluppo è necessario che le organizzazioni 

trasformino i luoghi di lavoro in posti capaci di determinare e facilitare i processi di 

apprendimento, consapevoli del fatto che le conoscenze, competenze ed abilità posso emergere 

non solo dai contesti formativi ma anche attraverso la vita lavorativa stessa.  

La letteratura scientifica è gradualmente arrivata a considerare l’apprendimento dei 

dipendenti come un componente chiave nel fornire alle organizzazioni un vantaggio negli 

ambienti mutabili e competitivi di oggi (Lee e Bruvold, 2003; Shoshani e Eldor, 2016). La 

ricerca precedente ha prodotto prove crescenti sul contributo dell’apprendimento, indicando 

una relazione positiva tra loro e varie variabili di atteggiamento lavorativo come 

coinvolgimento lavorativo, empowerment, fidelizzazione dei dipendenti e motivazione 

all’apprendimento (Egan et al., 2004; Eldor and Harpaz, 2016; Govaerts et al., 2011; Hauer et 

al., 2012; Jashapara, 2003; Joo, 2010). Tuttavia, la letteratura manca di prove sulle implicazioni 

della dei processi di apprendimento individuali sui comportamenti innovativi. Sebbene gli 

studiosi sostengano che le percezioni di apprendimento possano migliorare i loro 

comportamenti lavorativi (Eldor e Harpaz, 2016; Ellinger et al., 2002; Jashapara, 2003; Joo 

and Lim, 2009; Yang et al., 2004), questi argomenti rimangono principalmente teorici, non 

empirici. Comprendere se l’apprendimento ha un impatto sul comportamento e sulle 

competenze innovative dei lavoratori è importante, considerando che la maggior parte 

dell’apprendimento sul posto di lavoro avviene attraverso situazioni quotidiane che fanno parte 

dell’ambiente di lavoro (Marsick et al., 2009). Un impatto così cruciale va sicuramente 

esplorato alla luce dei fatti: le organizzazioni americane spendono più di 100 miliardi di Dollari 

ogni anno per l’apprendimento tradizionale, tuttavia gli studi stimano che meno del 10% di 

questa spesa rende in termini di miglioramento delle prestazioni lavorative (Berk, 2008). 

Inoltre, la natura mutevole delle organizzazioni ha sfidato la tradizionale descrizione e 

contenuto delle prestazioni lavorative che non ha tenuto conto dell’intera gamma di 

comportamenti contemporanei, come comportamenti innovativi, che sono necessari nella 
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realtà organizzativa sempre più competitiva di oggi (Griffin et al., 2007). Di conseguenza, il 

contributo principale di questo studio sta nell’avvalorare l’esistenza di una relazione positiva 

tra costrutti di apprendimento lavorativo e il comportamento innovativo sul lavoro. 

Determinare se esista un’associazione tra apprendimento e il comportamento innovative, 

nonché il modo in cui può funzionare, aumenta indubbiamente sia la teoria che la pratica 

nell’identificare i fattori che possono promuovere questi comportamenti così cruciali per le 

organizzazioni (Eldor, 2016). 

 

4.2  Limiti 
 

Come ogni iniziativa di ricerca, il lavoro esposto in questa tesi presenta dei limiti che 

dovrebbero essere riconosciuti e menzionati. Quindi, è necessario sottolineare l’esistenza di 

alcuni principali limiti della ricerca:  

Limiti di causalità. La cornice teorica fin qui sviluppata implica un processo causale 

tra variabili collegate a processi di apprendimento individuali (clima di apprendimento, 

potenziale di apprendimento lavorativo e pratiche di formazione percepite) e di innovazione 

(comportamento innovativo sul lavoro). Tuttavia, l’utilizzo di dati provenienti da rilevazioni 

trasversali non consente di determinare l’esistenza di effetti causali tra le variabili di studio. 

Sarebbe opportuni l’utilizzo di una metodologia d’indagine di tipo longitudinale, caratterizzata 

dall’osservazione ripetuta sui medesimi soggetti ad intervalli di tempo, ai fini di inferire un 

rapporto di causa-effetto tra le variabili considerate. 

Limiti di misura. Tutti gli studi empirici di questa tesi si sono basati su misure di 

autovalutazione (self-report), per cui i dati ottenuti sono di natura esclusivamente soggettiva. 

Nonostante il largo utilizzo di questo tipo di misure in letteratura emergono dubbi 

sull’affidabilità di tali dati (Podsakoff e Organ, 1986; Goffin e Gellatly, 2001) anche se 

l’autovalutazione rappresenta il metodo più prossimale, non che il più semplice ed immediato, 

per analizzare elementi soggettivi quali quelli collegati a processi di apprendimento e 

innovazione.  

Limiti di campionamento. Gli studi di questa tesi si sono basati su dati comprendenti 

centinaia di individui provenienti da decine di organizzazioni, che hanno offerto una maggiore 

validità esterna dei risultati osservati. Tuttavia, la generalizzazione dei risultati sarebbe 

minacciata dalla provenienza geografica per gli studi presentati. Pertanto, studi futuri su e 

comportamento dovrebbero prendere in considerazione la possibilità di replicare i risultati 

osservati qui in altri Paesi. 
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