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Lezione 1: definizioni di gruppo 

All’interno della logica della psicologia collettiva e delle folle, si era 

sottolineato che qualsiasi rapporto o condizione di tipo collettivo facesse 

cessare in qualche misura la capacità di ragionare e di comportarsi in termini 

razionali. I teorici delle folle sottolineano che mentre la razionalità è dei 

singoli, le entità collettive sono di natura essenzialmente irrazionale. Nei 

confronti di tali posizioni si sono tuttavia levati coloro che hanno introdotto 

il discorso dei gruppi. Tra questi, va ricordato senza dubbio K. Lewin, il quale 

ha enfatizzato l’importanza dei gruppi ed ha mostrato come i gruppi siano in 

grado di attivare una modalità di comportamento collettivo pienamente 

guidato dalla razionalità. La presa di posizione di Lewin è legata alla presa di 

posizione di valore fondamentale, nel senso che l’autore voleva mettere in 

discussione l’idea che le folle possono raggiungere obiettivi sensati soltanto 

se sono guidate da soggetti  che riescono ad orientare verso obiettivi 

razionali la loro sostanziale irrazionalità.  Lewin vuole criticare l’idea che 

l’irrazionalità mette le folle in condizione di essere guidate da un leader 

autoritario. Secondo Lewin invece ciò non è vero, poiché, a suo avviso, 

anche le folle possono raggiungere obiettivi di natura razionale. 

La teoria di Lewin si fonda appunto proprio su questo assunto. Secondo 

Lewin, nelle situazioni di gruppo la razionalità è molto più potente di quello 

che pensava Le Bon (il quale riteneva, invece, le folle, essenzialmente 

irrazionali). Non che Lewin ritenga che le folle non possano essere irrazionali; 

egli ritiene piuttosto che l’irrazionalità delle folle non sia un fatto intrinseco 

alla loro natura, ma un fatto che dipende piuttosto dalla propaganda 

totalitaria, guidata da leader autoritario. Così, a rendere irrazionale la folla 

non sono i dinamismi intrinseci alla folla stessa, ma il fatto che la folla è 

guidata da un leader autoritario. In questo senso, è il leader autoritario che 

rende irrazionale la folla. Tutto ciò si rileva, secondo Lewin, dal fatto che 
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esistono differenze significative tra gruppi condotti da vari tipi di leader. Di 

conseguenza, secondo il Lewin, non basta che vi sia “folla” perché la 

razionalità scompaia. Il comportamento razionale, piuttosto, scompare 

perché il leader autoritario fa una propaganda che abbaglia le persone e le 

fa agire in modo diverso da quello con cui esse agiscono di solito. Infatti, se 

cambia la leadership, se essa diventa non autoritaria, allora anche le folle si 

comportano in modo razionale e i soggetti riescono a lavorare insieme senza 

essere irrazionali.  

La prima serie di considerazioni che si può ricavare dalle ricerche 

sull’argomento riguarda il modo con cui, nel linguaggio corrente, si pone il 

problema dei gruppi. Il senso comune percepisce il gruppo in modi diversi. 

Esiste una classificazione del senso comune di natura descrittiva, legata alle 

dimensioni ed al modo con cui le persone stanno nei gruppi. 

Rispetto all’estensione, i gruppi si possono classificare come gruppi estesi, 

gruppi di piccole dimensioni, gruppi faccia a faccia.  

I gruppi estesi. Nel senso comune la nozione di gruppo è connotata nel senso 

di “insieme di persone che hanno un obiettivo da raggiungere”. In realtà, 

tale definizione è insufficiente a definire il gruppo, perché emerge con tutta 

evidenza che persone che aspettano l’autobus, pur avendo un obiettivo in 

comune, non costituiscono un gruppo.  Un elemento fondamentale per 

costituire un gruppo è infatti l’organizzazione. Tali collettività organizzate 

per raggiungere l’obiettivo possono sicuramente essere di varia natura: 

religiose,  professionali (coloro che si occupano di problemi avendo a 

disposizione strumenti specifici), movimenti politici. I livelli di 

organizzazione, cioè possono essere più o meno elaborati, ma, perché vi sia 

gruppo l’organizzazione è necessaria e non basta che le persone abbiano un 

obiettivo comune.  
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I piccoli gruppi sono composti da un numero limitato di membri.  Non è 

facile dire quanti componenti del gruppo ci devono essere perché il gruppo 

sia considerato piccolo. Il limite minimo è non meno di tre (perché, secondo 

alcuni, due persone non sono considerabili come gruppo); il problema reale 

è invece quello di definire il limite massimo: da questo punto di vista, alcuno 

dice 10, 12, 15. In realtà, il problema in questione non si risolve sul piano dei 

componenti. Da un punto di vista generale, si può dire invece che un gruppo 

può considerarsi come piccolo gruppo quando tutti i componenti che fanno 

parte di quel gruppo sono in grado di avere contatti diretti tra loro. È difficile 

parlare di piccolo gruppo quando più persone, non riescono ad avere 

contatti diretti, magari perché la comunicazione è formalizzata. In tali casi, 

anche se il numero dei componenti è limitato, non si ha piccolo gruppo, 

perché le persone non hanno tra loro contatti diretti. I piccoli gruppi sono le 

classi scolastiche, le famiglie, le compagnie di amici, ecc..  

Vi sono poi i gruppi faccia a faccia. I gruppi di piccole dimensioni, per essere 

tali devono essere faccia a faccia: tra i membri devono cioè esserci 

interazioni dirette, continuative, non momentanee. Sono tali i gruppi di 

lavoro, a meno che al loro interno non si costituiscano situazioni di gerarchia 

per cui la dimensione faccia a faccia scompare.  

Vi è poi una definizione del senso comune centrata sui contenuti dei 

gruppi, che distingue tra gruppi primari e secondari.  

Nel gruppo primario le relazioni sono dirette, connotate in termini di vincoli 

affettivi, ed i membri sviluppano sentimenti di appartenenza molto forti. In 

questi gruppi, il forte legame di appartenenza contribuisce a sviluppare un 

forte senso di lealtà.  

Diversi dai gruppi   primari sono i gruppi secondari, che sono  fortemente 

focalizzati sugli obiettivi da raggiungere (e non sulle relazioni affettive, come 

i gruppi primari), e nei quali i membri non son legati tra loro da ragioni di 
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tipo affettivo, ma da ragioni di ordine pratico, connesse al raggiungimento 

dell’obiettivo. Il tipo di organizzazione vigente nel gruppo secondario 

comporta la definizione di ruoli distinti, cosa che istituisce  tra i componenti, 

un sistema di relazioni  che non valorizza l’interazione  “faccia a faccia”, ma 

la formalizzazione degli scambi. Tutte le organizzazioni costituiscono dei 

gruppi secondari e va comunque sottolineato che, quando i rapporti si 

formalizzando, diventa estremamente difficoltoso attivare nel gruppo  i 

dinamismi che caratterizzano i gruppi faccia a faccia.  

Una classificazione ulteriore distingue tra gruppi formali e informali.  

I gruppi formali sono quelli che si formano nell’istituzione, hanno obiettivi 

definiti e delle attività specifiche. Rientrano in questa categoria le 

associazioni di vario tipo, (sportive, di socializzazione religiosa, ecc.) o che 

perseguono obiettivi di altro tipo.  Il gruppo formale ha un’organizzazione 

più elevata dei gruppi informali, che sono aggregazioni spontanee nelle 

quali si sviluppano relazioni intense e approfondite. Pur non avendo delle 

regole, tali gruppi hanno un obiettivo più o meno esplicito da raggiungere: 

un esempio di questi gruppi può riscontrarsi nelle comitive di amici ma anche 

nei gruppi di pari tipici dell’età adolescenziale, all’interno dei quali i soggetti 

che li compongono definiscono i loro valori.  

Una funzione rilevante da non trascurare è quella costituita dai gruppi di 

riferimento. Tali gruppi sono la base degli atteggiamenti e dei valori che le 

persone assumono o acquisiscono. I soggetti assumono determinati valori 

proprio perché perché fanno parte di determinati gruppi. Spesso, invece, i 

soggetti   si identificano con il gruppo anche se ancora  non vi appartengono, 

ed in questo caso, una delle loro aspirazioni più forti è quella di entrare farne 

parte. È questo il caso che animava negli anni post bellici molti emigranti del 

sud che andavano verso il nord assumevano come riferimento non la cultura 
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contadina ma quella industriale, sicché inserirsi al nord non fu per loro 

difficile.  

Oltre alle modalità di classificazione, il gruppo si può anche analizzare 

rispetto alle definizioni scientifiche, le quali fanno riferimento alle strutture 

e alle forze che consentono al gruppo stesso di funzionare. Al riguardo, 

significativa si pone la teoria di  Lewin, il quale definisce il gruppo come una 

totalità dinamica caratterizzata dall’interdipendenza tra membri. Tale 

definizione si distanzia da altre definizioni che invece di definire il gruppo 

come totalità, lo definiscono semplicemente come una dimensione 

sommativa (insieme di elementi giustapposti tra loro); Un’altra definizione 

di gruppo è quella elaborata dallo Sherif, per il quale il gruppo  è una 

struttura i cui membri sono legati da norme di status e di  ruolo, nonché da 

rapporti di  gerarchizzazione. Una definizione ancora diversa è quella che 

proviene da  Tajfel, per il quale il gruppo è costituito dal fatto che i soggetti 

sentono di appartenervi.  
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Lezione 2: status, ruoli e comunicazione nel gruppo 

Lo status rappresenta la posizione che i soggetti  hanno nel gruppo e la valutazione 

di tale posizione su una scala di prestigio. Ciò vuol dire che tutti i membri del gruppo 

sono d’accordo sul fatto che la posizione sia alta, media o bassa. La differenziazione 

di status dà luogo alle gerarchie, le quali, a loro vota, possono essere formali 

(stabilite da una norma istituzionale) o informali (stabilite dai dinamismi 

“spontanei”, che si svolgono naturalmente in gruppo).  Formale e informale per 

quanto riguarda la gerarchia spesso si sovrappongono.  

Gli Indicatori di status sono gli elementi osservabili, che danno informazioni su chi 

è più o meno importante all’interno dell’organizzazione. In questo senso, dispone 

di uno status elevato:  

a) colui che ha iniziative che trovano il consenso e la partecipazione 
degli altri membri;  

b) La valutazione consensuale in una scala di prestigio: tutti sono 
d’accordo che una persona “conti molto” e un’altra “conti poco” (a 
livello concreto ciò si verifica quando, se uno  manca uno,  tutti se 
ne accorgono, mentre, se manca un’altra persona, non se ne 
accorge nessuno). 

 
Come si definisce lo status nei gruppi? Al riguardo, vi sono varie teorie:  

secondo la corrente etologica lo status comincia a delinearsi già nelle prime 

interazioni, all’interno delle quali vengono in rilevo alcuni indizi percettivi come la 

statura, la voce decisa, l’espressione facciale decisa, la capacità di fissare gli altri 

mentre si parla. Quest’ultimo elemento è di fondamentale importanza nella 

definizione dello status, perché già nelle prime interazioni emergono coloro che 

possono occupare in un gruppo la posizione di leader.  

Secondo la teoria degli stati di aspettativa,  nella definizione dello status non sono 

importanti gli indici percettivi, bensì   le abilità che le persone possono mettere a 

disposizione del gruppo perché questo possa raggiungere gli obiettivi.  

La teoria etologica e quella delle aspettative non devono essere considerate come 

alternative o contrapposte. Esse chiariscono invece come si svolgono i dinamismi 

generativi della leadership nelle diverse fasi della vita di grupo. Nella fase iniziale 

delle interazioni, infatti, la definizione dello status è prevalentemente associata ad 



indici percettivi mentre, nel prosieguo delle relazioni si valorizzano altri elementi 

legati alle le capacità e le competenze , mentre si attribuisce meno importanza al 

fatto che la persona “si presenti bene”.  

E’ possibile cambiare la gerarchia di status? Ci si chiede, cioè se una gerarchia di 

status, una volta prodotta, rimane immodificabile o comunque stabile nel tempo.  

Su questo tema, vi sono buone ragioni per pensare che non sia così. Pur tendendo 

ad una certa stabilità, lo status si modifica essenzialmente per cause interne al 

gruppo, come nel caso in cui   il leader precedente abbandona il gruppo; questa 

situazione produce evidentemente un vuoto di vertice. Gli studi sui  gruppi di 

adolescenti hanno evidenziato che nella definizione di un nuovo status, il gruppo si 

segue la logica di   che la logica di posizione, nel senso che a prendere   il suo  posto 

non sarà un soggetto che ha uno status immediatamente più basso, bensì un 

soggetto che nella gerarchia occupa  una posizione intermedia.  

In ogni caso, ciò che mette in discussione la gerarchia ed i sistemi di status vigenti 

in un gruppo  può essere anche il confronto con altri gruppi. Al riguardo, 

particolarmente significative si rivelano gli studi dello Sherif: egli dimostra che,  

quando tra gruppi di adolescenti si scatena la competizione, ed il gruppo vincitore 

può avere dei premi come conseguenza della sua vittoria, allora anche nel gruppo 

si scatena una riorganizzazione dei ruoli: anche se fino ad allora il leader è stato un 

soggetto diverso, in questo caso viene scelto come leader il compagno più 

aggressivo, o comunque il compagno ritenuto più adatto alla competizione. In 

questo modo Sherif dimostra che lo status è stabile, ma si può cambiare per i motivi 

prima considerati, quando un soggetto si mostra più capace degli altri di gestire una 

certa situazione. Sicché lo status non : esso non è un fatto inamovibile. 

Quale funzione svolge lo status nella vita di un gruppo? Lo status serve 

essenzialmente a creare ordine  e prevedibilità nel gruppo.  Un altro motivo che 

rende necessario lo status è il bisogno di avere un soggetto capace coordinare le 

forze del gruppo per raggiungere gli obiettivi. Infatti, se nella organizzazione manca  

un capo che organizzi la gerarchia, viene messo a rischio anche il raggiungimento 

dello scopo.  Ancora, lo status  permette l’atuovoalutazione dei soggetti che fanno 



parte del gruppo, nel senso che ognuno si valuta in funzione del fatto che nel 

gruppo uno sia ritenuto più o meno importate.  

Vicino al concetto di status  è il concetto di ruolo: esso consiste nell’insieme delle 

aspettative condivise circa il modo con cui si dovrebbe comportare una persona che 

nel gruppo ha una certa posizione o un certo status: da un insegnante ci si aspetta 

che sappia fare lezione  e che sappia coinvolgere gli allievi. Dagli allievi ci si  aspetta 

che siano attenti, che abbiano un atteggiamento rispettoso. In genere, tali  attese 

sono corrisposte. Il ruolo riguarda allora i comportamenti esibiti e attesi dai membri 

del gruppo, In genere nei gruppi vi  è consensualità sulle aspettative riferite ai vari 

ruoli.  

Spesso si vengono a creare difficoltà nella capacità di distinguere tra status e ruolo.  

Il ruolo riguarda infatti  le attese comportamentali rivolte a tutti i membri del 

gruppo. Lo status riguarda invece il grado di potere e di prestigio associato a una 

posizione di ruolo. 

Riguardo al ruolo, particolarmente significativo è l’esperimento di Zimbardo 

relativo alla cosiddetta prigione si Stanford.  

I partecipanti a questo esperimento erano maschi adulti  e pagati per uno studio 

sulla vita in prigione. L’esperimento simulava la vita quotidiana di un carcere; in 

questa situazione ricostruita, ma in tutto simile a quella reale, ad alcuni partecipanti 

veniva richiesto di “recitare” il ruolo di guardie carcerarie, mentre ad altri veniva 

richiesto di “recitare” il ruolo di carcerati. In via preliminare,  vennero eseguiti su 

tutti i partecipanti dei  test di personalità per stabilire se essi disponessero un 

equilibrio psicologico soddisfacente. La durata prevista per l’esperimento  era di 

massimo due settimanali.  

Nell’organizzare la procedura sperimentale, alle guardie venne richiesto di  “non 

esagerare” con la simulazione dell’atteggiamento punitivo nei confronti dei 

carcerati. Nel giorno di inizio dell’esperimento venne simulato un arresto ed ebbe 

inizio, così, la simulazione della “vita di prigione”. Dopo due giorni i prigionieri si 

ribellano contro le guardie e cercarono di liberarsi, mentre le guardi misero in atto  

vessazioni per ridurre le proteste. Quattro “prigionieri” decisero di uscire 



dall’esperimento nei primi giorni di esperimento perché cominciarono ad avvertire 

disturbi  psicosomatici.  Allo stesso tempo le guardie mostrarono in generale (anche 

se non tutte), un aumento di aggressività, al di là dello mandato iniziale. I 

prigionieri, invece, diventarono sempre più passivi e rassegnati alle vessazioni, fino 

al punto da assumere veri e propri vissuti di deindividuazione.  

Il dato importante messo in rilevo da tale esperimento è che i comportamenti messi 

in atto dai soggetti nel corso dell’esperimento stesso non dipendevano da fattori 

disposizionali (tratti relativi al modo di essere soggettivo), bensì da fattori 

situazionali particolarmente connessi al ruolo che i soggetti avevano recitato nel 

corso della simulazione. Il dato che emergeva con una certa evidenza era  che, per 

i partecipanti,  i comportamenti assunti nella simulazione non potevano imputarsi 

ai   cambiamenti di personalità, bensì alla particolare configurazione del di contesto 

messo in scena dalla simulazione. In questo, senso,  la finta prigione era diventata, 

per ciascuno dei partecipanti, una prigione vera e propria: le guardie e i prigionieri 

avevano fatto la loro parte. E molti di essi, nonostante il disagio, avevano 

continuato a rimanere nella simulazione, benché fossero stati chiaramente avvertiti 

che erano liberi di lasciare l’esperimento in qualunque momento.  

L’esperimento di Zimbardo  mostra la forza del ruolo, in particolare la sua forza di 

indurre comportamenti da copione, ovvero comportamenti che sono attesi dagli 

altri quando la persona ricopre un certo ruolo (comportamenti che sono messi in 

atto dalla persona anche quando essa non li condivide o non ha predisposizioni per 

essi). In questo senso, il ruolo è un copione che i soggetti recitiano, quando 

occupano una determinata posizione in una organizzazione. In tal caso i 

comportamenti del soggetto sono determinati da ciò che la situazione si aspetta 

che egli faccia. Tale comportamento è indotto dal ruolo, il quale è talmente forte 

da imporre sé stesso alle caratteristiche personali.  

I ruoli posso essere formali e non formali:  

I ruoli formali sono quelli codificati delle istituzioni. Essi risentono di una certa dose 

di  coercitività, nel senso che i soggetti che li ricoprono sono, in qualche modo, 

“obbligati” dalle istituzioni a corrispondere le relative aspettative; se queste 



vengono disattese, il soggetto può andare incontro a sanzioni. Stante tale 

coercitività, ci si chiede se sia possibile ai soggetti sottrarsi alle alle aspettative di 

ruolo, oppure se, rispetto ad esse, i soggetti dispongano di margini di libertà. In 

realtà, benché i ruoli siano uguali per tutti, nel  loro esercizio emergono gli  aspetti 

soggettivi di interpretazione da parte di colui che li esercita.  Per esempio, il ruolo 

di insegnante rivolge a tutti coloro che lo svolgono le medesime aspettative, 

tuttavia è nelle facoltà di ciascun insegnante corrispondervi secondo il suo stile 

personale e secondo il suo personale modo di essere.  

I ruoli  informali. Sono ruoli non  soggetti ad una prescrizione formale o istituzionale 

e, nei gruppi, se ne individuano diverse tipologie. Esempi di questi ruoli informali 

possono essere i seguenti: 

a) Il nuovo arrivato: è un ruolo legato a chi si inserisce per la prima volta  in 
gruppo e avanza a chi lo ricopre atteggiamenti di  prudenza e non 
intruisività.  

b) Il capro espiatorio:  è il ruolo di colui che il gruppo individua come l’origine 
delle difficoltà che si riscontrano al suo interno (“è colpa sua se facciamo 
sempre tardi, perdiamo tempo, nascono conflitti in gruppo , ecc.). Esso ha 
una funzione di “alleggerimento”, nel senso che molto spesso il gruppo 
ricorre a questo ruolo per non farsi carico degli oneri di cambiamento che 
lo investono nella sua totalità.  

c) Il clown è colui che si assume il compito di far divertire il gruppo (per es: 
racconta le barzellette e contribuisce a creare un clima più disteso e 
gradevole).   

 

In generale, comunque, i ruoli facilitano il raggiungimento degli scopi e rendono 

ordinata e prevedibile la situazione. Per tali ragioni rendono gestibile i compiti e le 

relazioni che si svolgono al suo interno.  

 

Comunicazione 

Il gruppo, oltre ad avere dei ruoli, ha anche al suo interno un aspetto di 

comunicazione. Per analizzare gli aspetti di gruppo legati alla comunicazione si fa 

riferimento a  due concetti: la struttura e la rete  

La Struttura del gruppo. E’ la dimensione che  fa riferimento all’insieme delle 

comunicazioni scambiate nel gruppo. Essa si rileva,  



a) Dalla frequenza degli interventi posti in essere da ciascun componente gli 
interventi fatti da ciascun componente, per rilevare se essi si distribuiscono 
in modo uniforme tra i membri, oppure se vi sia qualcuno che predomina 
sugli altri, o ancora se qualcuno sia totalmente escluso dagli scambi di 
gruppo    

b) Dalla frequenza con la quale ciascun membro viene reso destinatario degli 
interventi degli altri dei destinatari delle comunicazioni.   

 

Sulla base di tali indici, si definisce l’importanza dei soggetti nel gruppo e, quindi, 

sia lo status sia il ruolo che ciascuno svolge al suo interno (è importante chi parla di 

più, o colui al quale tutti parlano).   

Uno strumento utile  per rilevare tali fatti la griglia di Bales, la quale si compone di  

6 item che descrivono possibili comportamenti socio-emozionali (tre in positivo e 

tre in negativo) centrati sulla relazione (interventi che hanno la funzione di regolare 

le interazioni tra i membri: per esempio: “è necessario che tutti si sentano liberi di 

esprimere la loro opinione senza sentirsi giudicati) e 6 comportamenti funzionali 

centrati sul compito (interventi che hanno la funzione di pianificare o monitorare i 

comportamenti rispetto all’obiettivo: per esempio: “per fare un buon lavoro, 

dovremmo decidere quanto tempo dedicare alla discussione di ciascun punto).  In 

questo modo, nella comunicazione posta in essere dai soggetti presenti in un 

gruppo, questa classificazione consente di distinguere soggetti centrati sul compito 

e soggetti centrati  sulla relazione.   

La rete di gruppo: l’altra dimensione che caratterizza il gruppo si riferisce alla    rete 

di comunicazione, la quale è data dall’insieme dei canali di comunicazione che i 

soggetti di un gruppo hanno a disposizione per comunicare tra di loro. La rete si 

rende particolarmente evidente  sono date, nei supporti materiali e negli strumenti  

che rendono possibile il passaggio delle informazioni. Tali reti sono state studiate 

dal Leavitt negli anni 50. Egli ha condotto un esperimento nel quale delle persone 

erano disposte attorno ad un tavolo ed erano separate tra loro da divisori in legno. 

Su tali divisori era tuttavia posta una finestra, che in quella situazione era l’unico 

canale di comunicazione tra i soggetti partecipanti all’esperimento. Tale finestra 

poteva essere aperta o chiusa dallo sperimentatore, in modo da strutturare diverse 



situazioni comunicative. Il compito del gruppo era quello di decidere quale di 6 

simboli presenti su alcuni cartoncini (distribuiti a tutti i partecipanti) era comune a 

tutti i cartoncini che venivano distribuiti anch’essi ai partecipanti e che riportavano 

un elevato numero di simboli.  

L’esperimento si fondava su un duplice costrutto: la distanza tra i membri  

(costrutto formulato dal Bavelas, un collega di Levitt) e la centralità (costrutto 

formulato dallo stesso Leavitt) 

Il termine distanza, indica  il numero minimo di passaggi comunicativi che un 

membro del gruppo deve svolgere per comunicare con un altro membro del 

gruppo.  

Il termine centralità indica  invece in quale misura il flusso di informazioni è 

centralizzato su una persona (nel senso che l’informazione, per transitare tra i 

membri del gruppo, deve passare necessariamente da questa)  oppure è disperso 

in modo più uniforme tra i membri.  

Le strutture comunicative che vennero utilizzate nell’esperimento erano quelle del 

cerchio (dove tutti sono immediatamente a contatto con tutti), della croce (dove 

tutti sono in contratto con uno soltanto e non tra di loro), della Y o catena (dove  

ciascun soggetto è collegato contemporaneamente a colui che lo precede e a colui 

che segue, ma non a tutti gli altri).  L’ indice di distanza è, come abbiamo detto, il  

numero minimo di canali di comunicazione che  il soggetto deve attraversare per 

comunicare con un altro.       

Come si può comprendere, la centralità è più elevata nella ruota e meno nel 

cerchio.  

L’esperimento in esame mise in evidenza come le reti centralizzate risolvono i 

problemi con maggiore rapidità e concisione, ma lasciano il morale dei membri 

fondamentalmente basso, perché riducono e rendono rigido il processo di scambio. 

Questo dato fu  anche confermato  dal fatto che, in questi gruppi, l’unico morale a 

non risultare basso è quello del leader, che è l’unico ad avere scambi con tutti.  

L’esito contrario si rileva, invece, nelle reti decentralizzate, dove il morale risulta  

alto (perché i soggetti sono lasciati più liberi di gestire gli scambi),  anche se i 



passaggi sono più lenti. Le reti centralizzate sono adatte per compiti semplici, nelle 

quali il soggetto che occupa la posizione centrale smista al gruppo  le informazioni 

che provengono  da tutte le parti.  

Le reti decentralizzate sono invece  necessarie nei compiti complessi, perché il  

leader non riuscirebbe a smistare da solo tutte le informazioni. In tal caso, infatti, è 

necesario che tutti partecipino allo scambio, ponendosi allo stesso livello degli altri. 

Sicché è la natura del compito che decide la rete comunicativa migliore.  

Un altro criterio per individuare i dinamismi comunicativi che si svolgono in gruppo 

è quello relativo al grado di  partecipazione dei membri del gruppo alla 

comunicazione del gruppo stesso, la quale  può essere  consensuale o normatizzata.  

La partecipazione consensuale è quella che prende origine dalla libera decisione 

del soggetto di aderire al processo comunicativo di gruppo. In questo casosi rileva 

come   le persone  che compongono il  gruppo si esprimono con grande libertà, non 

sono soggette a gerarchie e non hanno paura di dire quello che pensano. Tale 

modello comunicativo ammette l’insorgere di situazioni di conflitto e di 

discussione, perché le persone dicendo liberamente quello che pensano, non 

trovano subito la sintonia ma la devono cercare attraverso progressivi sforzi di 

negoziazione. Tale forma comunicativa è però anche quella che  crea maggiore 

coinvolgimento dei soggetti, perché le persone si sentono “dentro la decisione di 

gruppo”, sentono di aver contribuito con i loro interventi a costruirla, sicché in essi 

si accresce la capacità  di sacrificarsi per raggiungere gli obiettivi, perché le decisioni 

vengono sentite come proprie. Tali discussioni sono però costose in termini di 

tempo. 

La partecipazione normalizzata è meno spontanea e più disciplinata da un sistema 

di regole. In tale contesto,  le persone parlano seguendo l’ordine di imbeccata, 

quando vengono autorizzate dalla gerarchia. Tal forma di comunicazione non è 

spontanea. Essa  determina scuramente un minore tasso di conflitto (il  che 

consente tempi  rapidi, tuttavia  non garantisce  situazioni di comunicazione 

autentica, perché le persone si sentono poco coinvolte; di conseguenza  le decisioni 

prese dal gruppo non vengono percepite come proprie, e si sviluppa la tendenza a 



porre in essere una comunicazione a latere o sotterranea, per costruire sottogruppi 

di consenso attorno all’idea non accolta dal gruppo.  



Lezione 3: le norme di gruppo 

 

Ogni cultura possiede norme che definiscono i comportamenti appropriati nelle 

varie circostanze. Inoltre, ogni gruppo ha norme proprie che lo differenziano da altri 

gruppi.  

Che cos’è una norma? Essa è una risorsa che definisce il campo di variazione 

accettabile, che individua, cioè,  la gamma delle differenze individuali che un 

gruppo ritiene accettabile. La norma rappresenta, insomma, il limite oltre il quale 

un comportamento non viene più accettato, sicché, colui che lo assume  può essere 

biasimato o sanzionato in vatri modi, in funzione della gravità della violazione. Le 

norme  definiscono, pertanto,  ciò che è accettabile per un gruppo, quindi le 

aspettative su come dovrebbero comportarsi i suoi membri. Questo  è l’elemento 

che differenzia la norma dal ruolo.  La norma, infatti, si pone come un sistema di 

aspettative generalizzato, nel senso che si estende a tutti i membri del gruppo, a 

prescindere dalla loro poszione. Il ruolo, invece, si riferisce   non alle aspettative 

generalizzate, bensì  ai comportamenti attesi da  un membri che nel gruppo occupa 

una particolare posizione.   

Secondo Sherif il gruppo ha due elementi: la struttura e le norme.  

Le  norme possono essere esplicite o implicite, centrali o periferiche.  

Norme esplicite sono date dalle leggi, dai regolamenti, ecc. Per esempio,  il codice 

penale, che definisce le sanzioni per chi non tiene comportamenti accettabili; i 

codici deontologici, che sanciscono  i principi che devono seguire i  professionisti 

che operano in un determinato settore.   

Le  norme implicite sono, invece, norme non scritte e non  codificate,   che però 

possono avere  più forza di quelle codificate.  Tali norme non scritte possono essere 

in grado di escludere un membro di una comunità che le abbia violate. Esempio di 

tali norme è  il tabù, il quale consiste in  una proibizione interiorizzata, che esclude 

la consapevolezza e diventa consapevole soltanto quando  viene violata.  

Le norme possono essere poi centrali o periferiche.  
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Le norme centrali si riferiscono a questioni fondamentali per l’esistenza ed il 

funzionamento di un gruppo: sono norme che rivestono importanza centrale per la 

vita e l’identità del gruppo, nel senso che la loro violazione mette in discussione 

l’esistenza del gruppo stesso, sicché colui  le trasgredisce è punito in maniera 

esemplare.    

Le  norme periferiche riguardano, invece,  questioni marginali, che non sono centrali 

per l’esistenza di un gruppo. Le norme periferiche riguardano comunque i 

comportamenti attorno ai quali non vi è né accettazione né rifiuto.  

Nel gruppo le persone possono comunque consentirsi trasgressioni diverse a 

seconda dello status. L’ampiezza del comportamento accettabile varia al variare 

dallo status.  Da chi è leader ci si aspetta una osservanza di tutte le norme centrali 

che consento al gruppo  di esistere. Se per tutti la violazione di tali norme è grave, 

lo è ancor  di più per colui che ha la responsabilità di organizzazione del gruppo. 

Nonostante questo, però, le violazioni del leader son maggiormente tollerate. 

Ma come nascono le norme? In ogni cultura le norme sono apprese  attraverso il 

processo di  socializzazione, attraverso il quale il soggetto apprende i 

comportamenti socialmente accettati e si impegna ad assumerli. Tuttavia i gruppi 

generano i propri sistemi normativi , i quali possono essere anche devianti rispetto 

al quadro normativo convenzionale. In tal caso, il gruppo è visto come gruppo 

deviante. In ogni caso, rispetto al processo generativo delle norme,  possiamo avere 

gruppi che si confrontano con sistemi normativi  preesistenti e che, pertanto, non 

devono darsi delle norme, ma semplicemente  assumere per loro quanto è già 

stabilito; così come   vi sono  norme che nascono per atti volontari e si definiscono  

attraverso una negoziazione tra i membri del gruppo. In tal caso, è il gruppo che 

decide quali sono le regole da seguire per formare le norme. Vi son poi norme 

informali, che fanno riferimento a certe pratiche che nel tempo sono risultate 

adeguate alla vita di gruppo e che, proprio in virtù di tale successo  si sedimentano 

e sostengono il comportamento funzionale al raggiungimento degli obiettivi. Molto 

spesso le norme informali dipendono dall’abitudine, nel senso che, se in passato il 

gruppo si è comportato sempre nello stesso modo, questo diventa una norma. 
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La ricerca di laboratorio sulla formazione delle norme fa riferimento ai lavori di 

Sherif. Lo scopo dei suoi esperimenti  era quello di  studiare la formazione delle 

norme in condizioni individuali e di gruppo. Sherif utilizza per i suoi esperimenti  

l’effetto autocinetico: se in una stanza buia fissiamo un punto fermo, fissando quel 

punto noteremo una  oscillazione (illusoria). Ciascuna persona, nel giudicare 

l’oscillazione, tenderà ad utilizzare una gamma ristretta di valori di  oscillazione. 

Tale situazione è percettivamente ambigua, perché, per definire il valore 

dell’oscillazione, in situazioni normali ci si confronta con un oggetto noto, che 

tuttavia in questo caso, a causa del buio, non è percettivamente disponibile. In tale 

contesto, pertanto,  l’oscillazione del punto non è confrontabile con nessun altro 

oggetto. Le persone vengono esposte individualmente all’effetto autocinetico e, 

sempre individualmente, vengono invitate a operare individualmente la stima 

dell’oscillazione. Successivamente, la stessa stima gli viene richiesta in situazioni di 

gruppo.   

Più precisamente, le situazioni proposte erano di due tipi: in una modalità veniva 

richiesta dapprima la valutazione individuale e poi quella di gruppo, mentre  in una 

seconda prova accadeva il contrario: prima veniva eseguita  la valutazione di 

gruppo, poi quella individuale e,  prima di procedere ciascuno ascoltava le 

valutazioni dell’oscillazione date dagli altri partecipanti.    

I risultati prodotti dall’esperimento furono i seguenti: nella condizione individuale  

(la prima), i partecipanti elaborano una norma individuale, che viene conservata 

nelle ripetizioni: i soggetti hanno una gamma  limitata di valori con cui  esprimono 

l’ampiezza di oscillazione, gamma che viene conservata in tutte le prove ripetute 

nella forma individuale; questo dimostra che ogni individuo sviluppa una sua norma 

individuale di valutazione. Nel gruppo, invece i giudizi individuali tendono a 

convergere verso una norma comune. Sicché, se a livello individuale ognuno 

sviluppa una sua norma, nel gruppo si ha un processo di influenza che comporta 

una convergenza delle stime verso un valore centrale: in questo caso, è il gruppo 

che  si dà una norma e questa norma diviene la norma valutativa anche dei soggetti 

che fanno parte del gruppo. 
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Ma quale è la funzione delle norme: Le norme hanno diverse funzioni: 

 

a) Avanzamento del gruppo: le norme  sono funzionali al 
raggiungimento degli obiettivi; 

b) Vi sono situazioni in cui il margine di deviazione è ristretto e il 
gruppo si trova in situazioni di pericolo. In tali circostanze  
emergono due esigenze:  decidere subito ed evitare trasgressioni 
che possono potenziare il pericolo. In alcuni gruppi, uno dei fattori 
che possono determinare una sopravvalutazione dell’importanza 
della coesione del gruppo –il  consenso ad ogni costo – è la 
situazione di percezione di un pericolo esterno al gruppo; in tal 
caso, la norma serve per arginare pericoli esterni e per garantire 
soluzioni immediate.   

c) le regole consentono al gruppo di  
“mantenersi in vita”. Per esempio, l’espressione genitoriale questa 
casa non è un albergo è una regola per mantenere la famiglia.  

d) le norme servono infine per costruire la realtà sociale. La realtà 
sociale presenta sempre degli stimoli ambigui, sicché il gruppo 
fornisce regole interpretative che orientano le persone in 
situazione di insicurezza valutativa:  in tal caso esse indicano  
offrono chiavi di lettura chiare e condivise per interpretare le 
situazioni e per decidere come  agire in esse.   

e) Infine, le norme consentono di definire le relazioni con altri gruppi. 
Ciò che  identifica il gruppo consente infatti al gruppo stesso di 
definirsi rispetta ad altri e a relazionarsi con loro.  
 

Come cambiano le norme? Le norme cambiano in funzione delle esigenze dei  

gruppi. I processi di cambiamento delle norme sono complessi e collettivi. Secondo 

Lewin  un sistema normativo è caratterizzato da un equilibrio stazionario:  in esso 

agiscono  forze che spingono al cambiamento e alla conservazione: lo  

scongelamento, movimento, ricongelamento. 

Un altro autore che ha studiato i processi di cambiamento nelle norme di gruppo e 

Moscovici. Secondo l’autore,  l’individuo da solo non può cambiare le norme, ma 

soltanto il gruppo nel suo insieme ha il potere di promuovere il cambiamento.  

 Ogni cultura ha norme proprie  che hanno contenuti specifici. Esistono però norme 

universali: di reciprocità, della distribuzione e di della responsabilità sociale.  
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• La norma della reciprocità impone di restituire agli altri ciò che si riceve da 
loro.  

• La responsabilità sociale impone di agire in favore di chi dipende da noi e 
di chi si trova in situazioni di bisogno (omissione di soccorso).  

• Le norme giuridiche esprimono quasi sempre un valore condiviso di ciò che 
è lecito ed illecito. Inoltre, per esempio, l’omissione di soccorso è tanto più 
grave, quanto più proviene da chi ha l’obbligo di prestar soccorso.  

 

La norma opera all’interno di una società nel suo complesso e la sua applicazione 

non è incondizionata. Essa è  modulata  anche dalla meritevolezza della persona 

che si trova in stato di bisogno o dalla sua disponibilità delle risorse. Se queste sono 

poche,  sono poche, l’obbligo dell’aiuto viene spesso correlato al fatto che la 

persona abbia creato volontariamente o meno la sua situazione di bisogno e la  sua 

disponibilità di risorse. Infine, le norme possono essere rinforzate da premi e 

punzoni, anche se la ragione per le quali il soggetto rispetta la norma non è soltanto 

il premio o la punizione, ma il fatto che la ritenga giusta.  
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Lezione 4: leadership: modelli a confronto 

 

Nel discorso sul gruppo, si definisce leader colui il quale è capace di influenzare gli 

altri membri più di quanto egli  stesso non venga  influenzato da loro. Da questa 

definizione si evince che il leader non è colui che non subisce influenza, bensì colui  

che subisce tale influenza in misura minore degli altri.   

Rispetto alle funzioni del leader viene in rilevo la distinzione tra potere, autorità e 

controllo:  

 

• il Potere è la capacità di influenzare gli altri e  di vincere la loro resistenza. 
Nella leadership, il potere di influenza  viene esercitato attraverso due 
forme: attraverso la adesione, quando i membri del gruppo sono convinti  
membri convinti che il leader ha ragione; l’acquiescenza, quando avviene 
che i membri si lasciano  i dirigere senza opporre resistenza. Il leader con 
potere ha anche il potere di sanzione, che non sempre un leader  normale 
possiede. 

• Autorità fa riferimento alla legittimità nell’esercizio del potere, il quale, per 
essere tale, si deve fondare su  che si fonda su regole stabilite. 

• Controllo: fa riferimento alla valutazione dei processi finalizzati al  
perseguimento degli obiettivi  ed al fatto di controllare che  sia assicurato il 
patto che lega tra loro gli attori sociali. 

 

Al di là di questo, la leadership è un processo di influenza  sociale che crea consenso 

volontario e che porta le persone ad accettare  gli obiettivi del gruppo. Va 

comunque sottolineato che  mentre il leader è una persona, la leadership è un 

processo. 

La leadership è stata spiegata ricorrendo a varie teorie. 

Teorie del grande uomo: sono le prime teorie che hanno tentato di spiegare le 

cause che rendono leader una persona. Esse spiegano questo processo di 

formazione del leader ricorrendo essenzialmente a un insieme di tratti di 

personalità, i quali, se posseduti, rendono il soggetto capace di svolgere il ruolo di 

leader. Secondo questa teoria,  leader si nasce, non si diventa.  Le caratteristiche 

personali  che rendono qualcuno capace di essere  il leader sono:  l’intelligenza, la 

capacità di cooperare ecc.  
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La teoria è comunque andata incontro a varie critiche:  secondo tali critiche, tale 

teoria si focalizza soltanto su alcuni elementi fondamentali della persona, ma  

tralascia altri elementi, come quelli situazionali o le caratteristiche personali dei  

seguaci, i quali rappresentano variabili che pure incidono sulla possibilità di una 

persona di diventare leader. Secondo tale visone, non sempre un soggetto che è 

leader in una situazione, lo sarà anche in un’altra. Il simpatico sarà leader in alcune 

situazioni e non in altre, come, per esempio, in quelle  dove si tratta di  essere 

centrati sugli  obiettivi. Inoltre non vi è accordo tra le varie teorie sulla natura dei 

tratti che il leader deve possedere. In ogni caso non si è definito un set di tratti 

valido per tutte le leadership.  

La teoria di Hollander critica i tratti, sostenendo che le caratteristiche delle persone 

variano nella varie situazioni e che la leadership è un processo relazionale e 

interattivo. 

Teoria degli stili di leadership (Lewin, Levitt). Secondo questa teoria, la leadership 

si esercita secondo tre stili, che vengono messi in relazione al clima di gruppo e alla 

produttività del gruppo.   

 

• Il leader autocratico: che consiste nell’accentuazione del tratto autoritario. 
Tale leader organizza tutto, è distaccato, non rende partecipi gli altri delle 
decisioni, dirige, inibisce la comunicazione.  Il leader  autocratico dirige il 
gruppo  in modo rigido e non  permette le comunicazioni dei membri tra 
loro; dà ordini senza chiarirne le ragioni. La leadership autocratica produce 
una  buona produttività, ma vi è dipendenza dei soggetti dal leader, tanto 
che quando esso non c’è i soggetti non si orientano più al compito. Inoltre 
il clima di gruppo non è buono e i membri son aggressivi tra loro. 

• Il leader democratico discute tutto con gli altri, è amichevole e disponibile, 
non inibisce i contatti,  rende partecipi gli altri delle decisioni. I suoi risultati 
sono la produttività discreta, (non alta come l’autocratico, ma che si 
mantiene comunque a livelli accettabili). Inoltre i membri mostrano 
motivazione al lavoro e capacità  di autogestione, perché se  il leader 
manca, i soggetti lavorano ugualmente ed il clima è sereno.   

• Il leader permissivo non interviene per niente, né per regolare le 
interazioni, né per facilitare l’orientamento al compito. Il suo 
comportamento genera bassa produttività ed un clima caotico e 
aggressivo, sia verso i compagni, che verso il leader.  
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Il modello della contingenza: più che un  modello, tale sistema rappresenta un 

metamodello, cioè un insieme di variabili comuni a una pluralità di modelli. Il più 

famoso è quello di Fiedler. Tali modelli sono accomunati dal fatto che  considerano 

la leadership  in funzione dell’interazione tra il leader e la situazione.  Lo stile di 

leadership è misurato mediante un punteggio LPC, che  valuta il meno preferito dei 

collaboratori. Per stabilire tale punteggio vengono utilizzate scale bipolari di 

aggettivi e i membri vengono invitati a  valutare i compagni  sulla base di tali scale 

bipolari. Se un soggetto  ottiene in queste misurazioni un alto punteggio, si ritiene 

che egli sia un leader centrato sulla relazione; se, al contrario, ottiene un punteggio 

basso, viene considerato  un leader centrato sul compito, tendenzialmente 

orientato a giudicare negativamente l’altro. Questi tratti della soggettività si 

confrontano con la situazione, della quale il modello prende in considerazione 

soprattutto la favorevolezza  (cioè se il leader si trovi ad operare in una situazione 

favorevole al suo ruolo, oppure sfavorevole). Le variabili in base alle quali il modello 

decide la favorelvolezza sono:  

 

• la qualità dei legami tra i leader ed i membri: essi vengono giudicati ricchi 
se sono sereni, poveri se son problematici.  

• la natura del compito: in tal senso si distinguono compiti strutturati, chiari 
e accessibili, e compiti meno strutturati che son confusi.  

• il potere di cui il leader dispone, che può essere alto o basso.  
 

Combinando tali variabili, si ottengono  otto gradienti possibili,  che  vanno da un 

minimo  a un massimo di favorevolezza della situazione.  Rispetto ai risultati di 

questo processo, si considera che i leader centrati sulla  relazione (quelli con LPC 

ALTO)  si trovano bene in situazioni intermedie, né favorevoli, né sfavorevoli. Per 

tali ragioni, si ritiene che, se in una situazione il leader è centrato sulle relazioni, egli 

potrà favorire l’orientamento al  compito  incrementando le relazioni; in tali 

situazioni, egli potrà essere più efficace di un leader con  LPC BASSO. Al contrario, 

Il leader con  LCP BASSO  è efficace in situazioni altamente favorevoli  o scarsamente 

favorevoli per il leader stesso. Queste ultime rappresentano di situazioni in cui le 

relazioni con il leader non sono buone, sicché egli, per far procedere il gruppo, non 
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potrà fare leva su di esse, ma dovrà utilizzare il suo stile impositivo per orientare i 

soggetti al compito (queste sono situazioni dove probabilmente le capacità 

relazionali dell’LCP alto possono nulla). Se invece la situazioni è a lui favorevole gli 

sarà più facile centrarsi sugli obiettivi. In tale situazione favorevole, del resto,   un 

leader con LCP alto rischierebbe di risultare disfunzionale, poiché la sua tendenza a 

privilegiare le relazioni, in un clima dove queste sono fortemente favorevoli, 

potrebbe distogliere dal compito sia lui sia gli altri.  

La teoria di Hollander: è la teoria transazionale: il processo di leadership viene 

considerato come l’esito una continua negoziazione tra leader e membri. Esso, 

pertanto, fa riferimento ad una variabile che  muta nel tempo. La leadership ha un 

carattere processuale e, per spiegare il successo o meno leader,  oltre alla sua 

persona, vanno considerate altresì  le caratteristiche dei membri, poiché anche 

queste  determinano il successo o l’insuccesso della leadership.  Hollander ha 

messo in luce la teoria del leader idiosincratico:   

 

• il leader deve guadagnare credibilità verso il gruppo nei primi contatti, 
mostrando un comportamento  conforme  alle norme del gruppo, per poi 
poterle cambiare successivamente.   

• La strategia attendista è quella vincente. Chi vuol diventare leader deve 
dapprima studiare il gruppo, senza volerlo cambiare.  

• Inoltre è necessaria la legittimazione: il leader è legittimo quando è voluto 
dal gruppo;  

• esso deve essere inoltre competente  rispetto agli scopi. Inoltre si deve 
identificare fortemente  con gli scopi del gruppo.  I leader legittimati dal 
gruppo sono più efficaci. Vi son  poi leader che pur non essendo 
formalmente a capo del gruppo, hanno una leadership dovuta alle loro 
capacità. 

 

La leadership trasformazionale: consiste in  uno stile di leadership che cambia gli 

individui coinvolti nella relazione, ma nello stesso tempo cambia il leader stesso. Il 

leader trasformazionale stimola le motivazioni dei seguaci: è in grado di muovere 

le presone, offre prospettive etiche a lungo termine e sviluppa le potenzialità dei 

seguaci. E’ una leadership forte, perché trasforma le persone che appartengono al 
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gruppo, ma  trasforma anche il leader stesso: anche egli è infatti  coinvolto nel 

processo di cambiamento che attiva.  

Leadership  carismatica: è molto vicina alla precedente, anche se in questo caso 

manca il coinvolgimento personale: il leader  in questo caso è colui che offre modelli 

di ruolo e ha competenza elevata rispetto agli  obiettivi posti dal gruppo, ha 

aspettative elevate verso i seguaci, dei quali  attiva la motivazione.  

Tali due teorie vanno incontro ad alcune precisazioni: apparentemente esse ci 

riportano alle teorie di tratti, nella misura in cui fanno venire in rilievo nozioni come   

il carisma, l’indurre motivazioni, l’inserirsi in un processo di cambiamento: tutti  

tratti di personalità di cui non tutti sono in possesso. Tali teorie, perciò, pur essendo 

valide, si scontrano con i limiti legati alle teorie dei tratti. 

 

Modello di Bass e Avolio: ipotizza percorre tre tipi di leadership: trasformazionale, 

transazionale, non leadership.   

 

• La leadership trasformazionale si fonda sulla  influenza idealizzata. Il leader 
è una persona rispettata, antepone i bisogni del gruppo ai propri, ha un 
comportamento etico e dà una visione delle mete ed un’identità 
all’organizzazione. Questi leader hanno la  motivazione ispirazionale: 
riescono a dare motivazione ai seguaci, a rendere significativo il lavoro, 
esplicitano di continuo le aspettative nei confronti dei membri. Sono inoltre 
capaci di considerazione individualizzata: sono attenti ai bisogni di crescita 
dei sottoposti anche se essi sono diversi tra loro. Inoltre, sanno stimolare 
intellettualmente i seguaci.  

• La leadership transazionale è più pragmatica, e si basa sulla ricompensa 
contingente: il leader sa compensare gli sforzi dei seguaci in vari modi 
(premi concreti ma anche lodi). Adotta uno stile di guida fondato sulla 
direzione per eccezione: spiega che cosa non è andato in un lavoro 
enucleando  i comportamenti che non sono stati produttivi o che hanno 
portato difficoltà.  

• La non leadership: atteggiamenti lassisti con rifiuto della responsabilità e 
una povertà di scambio con i seguaci: difficoltà a porsi in contatto con i 
seguaci e incapacità di dare feedback, siano essi positivi o negativi.  E’ un 
leader che non avverte mai, cioè, gli altri, se hanno fatto bene o male e non 
offre agli altri l’occasione per correggersi  o per motivarsi.  
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Lezione 5: le interazioni  di gruppo 

I gruppi sono in grado di prendere decisioni?  La presenza di altre persone favorisce 

o inibisce la decisione di gruppo? Quando devono prendere una decisione, i gruppi 

sono superiori o inferiori agli individui? Il gruppo è in grado di decidere? Il gruppo 

è un luogo di mediazione o di decisione: il luogo dove le persone mediano tra 

diverse posizioni, oppure è una realtà capace di  esprimere decisioni proprie?  

Secondo il senso comune, il gruppo è il luogo del compromesso e non della 

decisione. Decidere vuol dire infatti selezionare una alternativa tra alcune 

alternative possibili. Significa tagliare via qualcosa, ma spesso non sono solo le 

proposte ad essere eliminate, ma anche le persone, sicché la scelta non è tra le 

decisioni alternative, ma tra le persone che le hanno proposte.  

Qual è la relazione tra le decisione dei singoli e la decisione finale? Il gruppo 

produce comunque  un effetto di normalizzazione: quando le opinioni di  un gruppo 

sono divise, nel senso che non vi è convergenza,  la discussione porta i membri su 

una posizione intermedia di compromesso.  Una riprova di qeusto, la si rinviene 

nell’esperimento di Sherif sulla valutazione del punto luminoso.  Il gruppo è un 

luogo di compromesso e non di decisione, sicché possiamo prevedere l’esito di una 

decisone conoscendo le posizioni individuali. 

Stoner, invece, sulla base dei suoi esperimenti,  fornisce  prove che vanno in 

tutt’altra direzione.   

La struttura dei suoi esperimenti è la seguente.  

1) In una prima fase, i  partecipanti devono dare un giudizio e 

prendere una decisione su una situazione dilemmatica (dilemma).  

2) Nella seconda fase, essi devono assumere una decisione collettiva 

sul dilemma deciso in precedenza in modo individuale.  

3) A questo punto, Stoner si focalizza sulle differenze e sulle 

interazioni che intercorrono tra la prima e la seconda decisione.  

4) Successivamente a questa riflessione, lo studioso introduce una 

fase nella quale ai soggetti viene richiesto di assumere  di nuovo un  

giudizio individuale.   
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Il compito sul quale i partecipanti devono esercitare gli atti decisionali riguarda una 

situazione che presenta un certo grado di rischio. Più precisamente, viene simulato 

un contesto nel quale essi sono chiamati a confrontarsi con  un rischio: perdere ciò 

di cui si dispone, per di ottenere qualcosa di migliore, anche se questo qualcosa non 

è certo: per esempio, un disoccupato che può scegliere tra un salario modesto ma 

sicuro  o  un lavoro che gli dà uno stipendio superiore ma non è un lavoro sicuro: i 

partecipanti devono indicare il minimo di probabilità di successo che i soggetti 

sarebbero  disposti ad accettare per lasciare il lavoro attuale. il dilemma propone, 

dunque,   una scelta tra un’opzione sicura e un’opzione di rischio.  Il risultato 

prodotto dalle ricerche  di Stoner è che nelle decisioni di gruppo, il livello di rischio 

che i partecipanti sono disposti ad accettare  è sempre superiore al livello di rischio 

che essi sono disposti ad accettare quando devono decidere individualmente.  Ciò 

significa che, quando si decide in gruppo, si accetta un livello  di probabilità di 

successo, inferiore rispetto a quando si decide da soli (individuale 10%, singola 

55%).  Ciò vuol dire che il soggetto che sceglie singolarmente esige che la probabilità 

di successo superi il 55%, mentre il soggetto che sceglie in gruppo si accontenta che 

la probabilità di successo raggiunga il 10%.  

Il gruppo sembra cioè operare uno spostamento dei soggetti verso il rischio e 

Stoner si chiede le ragioni di questo dato. Al riguardo, egli individua un insieme di 

motivi idonei a spigarlo: Tali motivi sono i seguenti:  

 

a) Diffusione di responsabilità: discutendo con altri, ognuno si sente meno 
responsabile della decisione, perché l’ha presa con altri e perché il 
contributo personale alla decisone finale  non è evidente,  come quando si 
può  attribuire la decisione al soggetto singolo (individuale).  

b) Familiarizzazione: ciò che sembra temibile quando si decide da soli, sembra 
meno minaccioso quando si decide in gruppo. Confrontandosi con altri, si 
può convincere che tutto  sommato “vale può rischiare”. Il gruppo sollecita, 
cioè, un processo di  familiarizzazione del problema, il quale sottrae al 
problema stesso i suoi tratti di eccezionalità per renderlo più familiare e 
perciò più accessibile.  

c) Fattore culturale: il grado di accettabilità del rischio dipende anche dalle 
rappresentazioni condivise su di esso e sul valore associato a tali 
rappresentazioni. 
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Le decisioni di gruppo sono anche state studiate da Moscovici, il quale si chiede se 

gli effetti studiati da  di  Stoner emergono soltanto nelle situazioni di rischio, o 

anche per  decisioni che non comportano rischi.  Secondo Moscovici, nelle 

situazioni diverse dal rischio  si assiste ad una polarizzazione degli atteggiamenti, 

nel senso che il gruppo enfatizza alcune tendenza che sono già presenti nei singoli. 

In questo senso, se la media individuale nella prima fase dell’esperimento è 

spostata verso uno dei poli della scala, quello che si osserva è che il giudizio di 

gruppo incrementa il posizionamento su quel versante della scala.  La 

polarizzazione si manifesta quando i soggetti devono operare una scelta o risolvere 

un problema. La polarizzazione è l’effetto della interazione di gruppo. Secondo il 

Moscovici la polarizzazione è indotta dalle seguenti ragioni: 

 

a. Il confronto sociale: la polarizzazione deriva dall’interazione e non 
dalle posizioni individuali. Il confronto favorisce infatti  l’assunzione 
di  posizioni più estreme verso valori sociali dominanti. Ciò vuol dire 
che, per misurarsi con gli altri che appartengono al gruppo, i 
soggetti tendono ad esprimere posizioni  molto più polarizzate  
verso i valori dominanti, cioè posizioni decisioni connotate da  
desiderabilità sociale. In questo modo,  i liberali diventeranno 
radicali; i conservatori diventeranno reazionari.  La polarizzazione  
è dovuta alla volontà di sostenere le opzioni che sono socialmente 
desiderabili.   

b. Argomenti persuasivi: nel gruppo non prevale  confronto; 
piuttosto,  mentre acquista potere la posizione che viene 
presentata attraverso argomenti persuasivi. sicché è grazie a tali 
informazioni che il giudizio si polarizza.  

c. In certi casi la decisone che si prende non è limitata al gruppo, ma 
ha un carattere pubblico e coinvolge anche altri gruppi. Essa è una 
decisione che contribuisce a definire chi siamo, perché  essa 
consente al gruppo di  differenziarsi da altri gruppi. In questo senso, 
poiché le posizioni di gruppo servono anche a differenziarsi da altri 
gruppi, esse devono essere più nette, proprio perché devono 
servire anche a questo scopo: il bisogno di prendere le distanze da 
altri gruppi. Quando si ha bisogno di dire chi siamo, le decisioni 
saranno più radicali, perché tale radicalità serve per far capire la 
differenza che vi è tra noi e gli altri.   
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Moscovici e Doise formalizzano anche le variabili che influenzano l’intensità delle 

polarizzazioni. Essi sostengono che non sempre le decisioni di gruppo comportano  

polarizzazione. La polarizzazione si evidenzia entro le decisioni che comportano 

innovazione. In generale,  se una decisine non è altro che la media delle decisioni 

individuali, conoscendo queste si potrà conoscere la decisone di gruppo. Ma nelle 

situazioni in cui si verifica che la decisione di gruppo non coincide con  la media 

delle decisioni individuali, si ha modo di verificare in maniera evidente che in questo 

caso le decisioni non riguardano fatti contingenti, bensì fatti che hanno alla base un 

processo di innovazione, cioè decisioni che non riguardano la media delle decisioni.  

In particolare, quando le soluzioni di cui disponiamo non sono utili, è necessaria 

l’innovazione, ed in tal caso solo  il consenso che si raggiunge può fornire soluzioni 

innovative.  

Nelle situazioni diverse dall’Innovazione, la polarizzazione è indotta, invece, dai 

seguenti motivi:  

 1. Il livello di conflittualità: se si arriva ad un incontro decisionale avendo tutti  le 

stesse idee, allora la decisine sarà coincidente con la media delle decisioni 

individuali;  

2. il livello di formalizzazione del gruppo:  in un gruppo che segue criteri gerarchici 

e procedure formalizzate e non modificabili è possibile immaginare che la 

comunicazione sia fredda. Una comunicazione fredda però, non facendo emergere 

le diverse posizioni, non facilita la polarizzazione. Invece la comunicazione calda, 

che facilita tale processo,  è quella che, consentendo a tutti di intervenire nella 

discussione,  può far emergere un giudizio più polarizzato;  

3. il livello di implicazione dei membri del gruppo. Tali fattori sono interconnessi 

perché tanto più è importante una questione,  tanto più forte è la divergenza con 

altri, tanto più il soggetto disposto favorevolmente al confronto.  Quando volontà 

di impegno ed il coinvolgimento personale è levata, allora  si è più disponibili a 

investire risorse nella discussione  e a introdurre in essa  il proprio punto di vista. In 

tal caso, la discussione si allarga, le prospettive dei singoli emergono e, di 

conseguenza, le posizioni polarizzano.  
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I processi decisionali nel gruppo sono stati analizzati anche da Janisse,  il quale 

sostiene che  le decisioni di gruppo  devono tenere presente di vincoli di triplice 

natura:  

 

• vincoli cognitivi: non sempre si hanno  tutte le informazioni necessarie a 
prendere una decisione; 

•  vincoli emozionali, per esempio, non è coveniente decidere quando si 
vivono situazioni di tensione. 

•  vincoli di natura affiliativa: per  vincolo di natura affiliativa come per 
esempio  group think, il quale esprime la propensione e mettersi d’accordo  
su una decisone che permetta di evitare la discussione e di conservare la 
coesione di gruppo.  

 

In ogni caso, è necessario riflettere in modo più approfondito sul ruolo assunto 

dalla coesione nelle decisioni di gruppo. In termini generali, sicuramente  la 

coesione è una risorsa, perché se si è coesi si ha la forza di presentarsi 

all’esterno; la coesione  sostiene, inoltre, l’orientamento verso l’obiettivo.  

Esistono, tuttavia, delle situazioni, nelle quali la coesione non si pone come una 

risorsa, ma come un ostacolo al raggiungimento dell’obiettivo. 

In molte circostanze infatti la coesione intesa come group think è un fattore di 

rischio, che si aggiunge ad altri fattori di rischio che impediscono al gruppo la 

capacita di prendere buone decisioni. Tali fattori di rischio sono  infatti:  

 

•  un’alta coesione: questo si verifica  quando la coesione diventa 
l’obiettivo principale, per cui essa è più importante della decisione da 
prendere. In tali circostanze, spesso succede che il gruppo  non  
decide per non  mettere in discussione la coesione. 

•  Assenza di norme che regolino le procedure decisionali; 

•  una omogeneità ideologica tra i membri;  

• la presenza di un leader direttivo che censura le posizioni devianti e 
non facilita l’emergere del dissenso;  

• situazioni che comportano minacce esterne e che chiedono decisioni 
rapide;  

• convinzione sulla capacità del gruppo di prendere buone decisi.   
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Tutto questo, assieme all’assenza di informazioni, rappresenta un  fattore di rischio 

che fa sì che un gruppo formato da persone coese  non riesca a prendere decisioni 

adeguate o addirittura  assuma decisioni  disastrose. Sono, questi,  gruppi in cui 

manca l’avvocato del diavolo, colui  si assuma l’onere di mettere in risalto gli 

elementi di debolezza, di rischio o di irrealismo che grava sulla decisione da 

assumere. Sotto tale profilo,  più intense  sono le relazioni, maggiore è il pericolo 

che un pensiero critico, ma adeguato,  venga sostituito da un pensiero di gruppo 

inadeguato, o che si espella dal gruppo chi in esso assume  posizioni critiche. 
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Lezione 6  relazioni interne ed esterne al gruppo.  

Il primo gande studioso che si è occupato delle relazioni interne ed esterne al 

gruppo  è lo Sherif. Il fulcro della sua teoria è che, a suo avviso,  le persone 

sviluppano situazioni di conflitto per il semplice fatto di appartenere a gruppi 

diversi. Sherif realizzò una ricerca che consente di trovare una spiegazione a tale 

dinamismo.  

La ricerca di Sherif fu svolta con una tecnica sperimentale in situazioni di campo. Il 

contesto della ricerca su un campo-scuola estivo per i , nel quale i soggetti sono  

affidati a educatori incaricati di  far vivere loro un’esperienza  di socializzazione. 

Sherif assunse il compito di dirigere alcuni campi, al fine di realizzare in tali 

condizioni naturali una ricerca sperimentale.  

I preadolescenti che Sherif accolse in questi campi furono selezionati sulla base di 

criteri che ne consentivano l’omogeneizzazione: soggetti equilibrati, che avevano 

risultai scolastici soddisfacenti, e che non presentavano disturbi di personalità  

L’ipotesi principale che Sherif pose alla base della ricerca di campo è che i processi 

che si attivano nelle situazioni collettive sono una conseguenza dell’appartenenza  

del soggetto ad un gruppo.  Quello che succede nei gruppo e  tra i gruppi dipende 

non dalle caratteristiche dei soggetti, bensì dal significato che i soggetti stessi 

attribuiscono al fatto di appartenere ad un gruppo piuttosto che ad un altro.  

L’esperimento di Sherif si svolse in quattro fasi  (più precisamente, tre fasi più una).  

Nella prima fase si svolse una attività di gioco rivolta a tutti i partecipanti, senza 

trattamenti differenziati tra soggetti. Benché  tra i ragazzi vi fossero dei sottogruppi 

naturali, la prima fase era di vita comune e non enfatizzava la differenza tra i 

soggetti.  

Nella seconda fase  i ragazzi  furono dividi in due gruppi e ai due gruppi vene dato 

un nome: la ragione che venne fornita per giustificare questa decisione  fu che, in 

questo modo, si poteva organizzare meglio la vita del campo. Tale fase non mise in 

atto regole diverse per i due gruppi. Venne semplicemente dato un nome ai due 

gruppi.  
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Nella terza fase si organizzarono giochi competitivi, a somma zero: se un gruppo 

vinceva, l’altro perdeva. Era una scelta fatta appositamente, per esplorare le 

dinamiche che si verificano quanto  quando si creavano situazioni di conflitto. 

Sherif notò che già nella fase due (in cui si distribuirono semplicemente i soggetti 

fra i due gruppi, senza impegnare loro in attività particolari) cominciarono già a 

comparire gerarchie nei due gruppi: la divisone in due gruppi creava l’esigenza di 

organizzarsi, mentre nella fase tre si assistette ad un deterioramento delle relazioni: 

ostilità verso gli appartenenti all’altro gruppo, formazione di stereotipi negativi 

dell’altro gruppo.  Anche dove vi erano amicizie pregresse, qualora gli amici fossero 

assegnati a due gruppi diversi, dopo lo scontro ludico, tali amicizie andavano in crisi. 

Oltre a tale ostilità rivolta verso l’altro gruppo, si notò anche un incremento della 

coesione di ogni gruppo al suo interno. Si ruppero amicizie e si stabilirono legami 

tra sconosciuti, legami motivati soltanto dal fatto di essere nello stesso gruppo. Le 

tensioni intergruppo non cessarono nemmeno dopo i giochi competitivi, con la 

ripresa delle attività comuni.  Sherif sapeva che vi sarebbe stato un conflitto, ma 

pensava che tornando alle attività comuni cessassero anche le ostilità reciproche, 

cosa che invece non avvenne.  

Sherif pensò allora ad una  quarta fase, allo scopo di ricostruire le relazioni. Nella 

fattispecie, cosrtruì situazioni che costituivano uno scopo sovraordinato: i ragazzi 

dei due gruppi dovevano impegnarsi insieme per raggiungere tale scopo. La che 

venne presentata ai ragazzi (del tutto simulata, anche se i ragazzi la ritenevano 

reale) fu che  Il pullman che riforniva il campo di cibo si fosse rotto e che bisognava 

darsi da fare per far giungere comunque il cibo al campo. In questo modo Sherif 

propose uno scopo sovraordinato, tale cioè da risultare significativo per tutti i 

ragazzi, a prescindere dalla loro appartenenza di gruppo.  è uno scopo che vale per 

entrambe i gruppi.  Sherif notò allora che soltanto dopo aver collaborato per uno 

scopo condiviso, l’ostilità tra i due gruppi scomparve totalmente.  

Da tale esperimento si possono trarre le seguenti conclusioni:  

a) due gruppi impegnati in giochi a somma zero sviluppano situazioni di 

conflitto e, per ripristinare una situazione più serena,  devono essere messi 
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nella  condizione di collaborare insieme per superare il conflitto, 

impegnandosi in una situazione che implichi uno scopo sovraordinato 

rispetto agli scopi particolari del gruppo.  

b) La competizione determina un irrigidimento dei  gruppi, che definiscono 

limiti rigidi tra di essi.  In situazioni di irrigidimento dei confini di gruppo, il 

bisogno di percepire sé stessi  in quanto gruppo fa sì che i soggetti  cerchino 

di convincersi di essere  migliori degli altri.  

c) I confini tra i gruppi diventano tuttavia  permeabili quando i soggetti dei 

due gruppi devono raggiungere uno scopo significativo comune.  Tale 

obiettivo  è il fondamento dei processi di cooperazione. 

d) Infine, a generare la competizione tra i soggetti è il fatto che essi vengano 

collocati in gruppi differenti, anche se non insorgono situazioni di 

competizione o di conflitto. 

  

L’altra variabile capace di spiegare il dinamismo che regola le interazioni all’interno 

del gruppo è quello relativo ai processi di influenza sociale.  

I gruppi, qualunque sia loro dimensione, sollecitano sempre modificazioni dei 

membri che ne fanno parte. Nel gruppo di qualunque dimensione, infatti,  

l’individuo si modifica e tale modificazione non è priva di conseguenze sul 

comportamento del soggetto. La vita di gruppo impatta sulle capacità intellettive e 

modifica le opinioni, nel senso che le avvicina a quelle degli altri.  

Le ricerche che meglio di altre hanno chiarito il dinamismo che regola il processo di 

influenza sociale sono quelle condotte sempre da Sherif sui cosiddetti effetti 

autocinetici.  

Nelle sue ricerche l’Autore ha evidenziato il dinamismo della convergenza sociale.  

I soggetti giungono alla convergenza attraverso una scoperta delle ragioni per le 

quali è conveniente associarsi alle ragioni degli altri. Sherif sostiene che la norma 

comune è elaborata perché chi diverge da essa si sente insicuro dei propri giudizi. 

In questo modo Sherif sottolinea che nei gruppi la convergenza dei soggetti su una 

stessa posizione è dovuta a un processo razionale, il ragionamento, che  esclude la 
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teoria associazionista della elaborazione acritica dello stimoloL’effetto di 

convergenza postulato da Sherif  è visto, insomma,  come una risposta logica e non 

indotta dalla suggestione dello stimolo.  

Un altro autore che approfondisce tali temi è Asch. Egli più di tutti enfatizza la 

partecipazione della razionalità ai processi di influenza sociale. L’influenza sociale è 

frequente tra le persone, ma essa non consiste in automatismi dettati dalla 

suggestione, ma è sempre il risultato di ragionamenti che i soggetti mettono in atto.  

Egli realizzò una ricerca  in cui non usava come Sherif stimoli ambigui, ma stimoli 

chiari ed evidenti. L’esperimento di consiste nel proporre ad 8 soggetti  un 

problema: quale tra tre linee è uguale a una linea standard. Nell’esperimento, sette 

degli otto soggetti sono “complici” dello sperimentatore e l’ottavo è il vero soggetto 

sperimentale, il quale è ignaro del legame tra lo sperimentatore e gli altri sette. Di 

fonte al quesito, i complici danno risposte deliberatamente scorrette, sostenendo 

che la linea uguale è quella notevolmente  più corta della linea  standard.  Posti di 

fronte ad una situazione di questo tipo, il soggetto sperimentale che deve 

rispondere per ultimo (ma che ha ascoltato le risposte degli altri sette) si trova 

disorientato. Asch rileva come il soggetto sperimentale, di fronte ai primi giudizi 

sbagliati, prima sorride e poi cerca delle ragioni che possano ricondurre a senso 

quanto accade, preoccupato, comunque,  dal fatto che gli altri sostengono una tesi 

insostenibile.   

Alla fine dell’esperimento, si verificarono i seguenti risultati: un terzo dei soggetti 

sperimentali spostò  il proprio giudizio nella direzione della maggioranza,  

oggettivamente ed evidentemente sbagliata. Ash  sostiene, al riguardo che i 

soggetti sperimentali giungono al giudizio errato attraverso un ragionamento e non 

in modo inconsapevole. Essi sanno infatti  che stanno facendo una operazione non 

del tutto corretta, ma pensano che vi sia comunque una  ragione valida per la quale 

gli altri danno una risposta diversa: pensano, cioè, che vi sia un qualche elemento 

che loro non riescono a considerare ma che gli altri riescono a individuare.  Nel 

debriefing, tutti i soggetti sperimentali seppero ricostruire  il percorso attraverso il 

quale si sono formati il loro giudizio finale, ad ulteriore conferma del fatto  che il 
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cambiamento di giudizio non avviene in modo inconsapevole e suggestionato, ma 

consapevole e razionale.  Uno solo dei soggetti sperimentali che si erano piegati, 

sostenne di aver visto le linee come la maggioranza sosteneva, mentre altri 

dicevano di aver dato ragione alla maggioranza senza però modificare la 

percezione.  
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Il gruppo come risorsa didattica: 

l’esperienza del cooperative learning 

 

Una caratteristica essenziale degli approcci didatttici tradizionali è quella di 

considerare la classe come un semplice contenitore di allievi.  

Il risultato di questo modo, più o meno implicito, di considerare si può considerare 

sia come l’esito sia come la causa di una visione essenzialmente trasmissiva del 

lavoro scolastico. In tale prospettiva, insegnare vuol dire trasmettere gli stessi 

contenuti ad un insieme di soggetti chiamati ad apprenderli, sicchè, non potendo 

raggiungere tali persone singolarmente, diventa scelta quasi obbligata quella di 

riunuire il maggior numero di esse nello stesso spazio e nello stesso tempo, in 

modo che lo stessa trasmissione arrivi contemporaneamente a tutti.  

Nell’impostazione didattica appena considerata, il modello comunicativo è quello 

dell’uno a molti. Vi è un soggetto (l’insegnante) che si rivolge nello stesso 

momento a tutti coloro che ha di fronte (gli allievi), senza che questi abbiano la 

possibilità di entrare in comunicazione tra loro. Del resto, gli artefatti che rendono 

concretamente osservabile tale modello si fanno particolaremente evidenti sia nella 

disposizione dei banchi (che sono messi in fila e sistematicamente rivolti verso la 

cattedra), sia nella sanzione che viene comminata agli allievi, se cercano di 

comunicare tra loro, sia, infine, nel fatto che il lavoro di apprendimento e di verifica 

è strettamente individuale. In tali contesti, non esiste la possibilità che gli allievi si 

mettano insieme per svolgere il lavoro scolastico. Tale comportamento viene infatti 

decisamente censurato, non soltanto quando un allievo, come si dice in gergo, 

cerca di copiare dal compagno, ma anche quando egli si rivolge a lui 

semplicemente per confrontarsi e negoziare un modo comune di risolvere il 

compito.  

Il modello didattico tradizionale, insomma, non riconosce nella classe una risorsa 

da impegnare produttivamente nel lavoro finalizzato all’apprendimento. A livello di 

cultura scolastica diffusa, tale modo di vedere le cose trova concreta testimonianza 

nella diffidenza con la quale molti insegnanti guardano al lavoro di gruppo.  

In tale prospettiva, infatti, il gruppo non è considerato una risorsa per la didattica, 

quanto piuttosto un modo per ostacolare il raggiungimento dei suoi scopi ed un 

contesto che permette ai disimpegnati di nascondere il loro disimpegno  dietro il 

lavoro dei compagni più laboriosi.  

Tali visioni hanno trovato concreto riscontro nella opinione di un gruppo di 

inseganti, rilevata in una scuola di Lecce nella fase iniziale di un corso di 

formazione alla metodologia  del cooperative learnig. Tali soggetti, invitati a 

rispondere ad una strumento che rilevava le loro convizioni attraverso una scala 

Likert a 7 posizioni, alla affermazione il gruppo eterogeneo rallenta 

l’apprendimento dei più bravi hanno evidenziato un livello di risposta media pari a 

6,9 (praticamente il massimo di accordo). Sempre gli stessi soggetti hanno 
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riscontrato un livello di accordo pari a 6,3 nella affermazione il gruppo di lavoro è 

un facile alibi per chi non vuole impegnarsi . 

Tutti questi  elementi concorrono a definire un quadro interpretativo, in vigore 

presso la classe docente, incapace di riconoscere nel gruppo una risorsa da poter 

utilizzare in sede didattica.  

Al contrario, proprio questa prospettiva è quella che viene messa in evidenza dalla 

metodologia del cooperative learnig, il quale propone una approccio ai problemi 

dell’insegnamento decisamente ancorato alla possibilità di utilizzare il gruppo come 

risorsa utile ai fini dell’apprendimento.  

Alla luce dei lavori di Johnson e Johnson (2000), di E. Cohen (1986), di M. 

Deutsch (1973), di L. Hayes, di R.E. Salvin (1983) e delle interpretazioni italiane di 

tali autori operate  (tra gli altri) da M. Comoglio (1999),  S. Cacciamani (2008), si è 

fatta strada la consapevolezza che i processi di appendimento sono funzione non 

soltanto dell’impegno individuale dell’allievo, ma anche   dei processi di 

negoziazione che egli instaura con l’insegnante e con i compagni all’interno della 

classe.  

Nell’ambito dell’approccio teorico delineato dal cooperative learning, le relazioni tra 

i compagni, il senso di fiducia e di accettazione che si sperimenta all’interno di una 

classe, il sostegno che può derivare dal confronto con i pari, sono tutte risorse che 

incidono in maniera significativa sui processi di apprendimento.  

Più precisamente, scopo fondamentale del modello in esame è quello di 

promuovere esperienze didattiche che, mentre promuovono i processi di 

apprendimento, siano allo stesso tempo idonee a mediare presso gli allievi la 

formazione delle competenze sociali.  

La metodologia cooperativa si propone pertanto come una struttura a doppia 

focalizzazione. Al centro del suo interesse non vi soltanto è il processo di 

apprendimento e nemmeno soltanto la formazione delle competenze sociali. Il 

focus dei suoi processi risiede piuttosto nelle interazioni che si possono stabilire tra 

tali variabili del percorso didattico e nel potenziamento che ognua di esse può 

trarre dall’interazione con l’altra. L’apprendimento, insomma, è considerato non 

soltanto rispetto al suo versante cognitivo, ma anche in funzione dei suoi risolvti 

emotivi e socio-relazionali; allo stesso modo, i processi di sviluppo prosociale 

vegnono ancorati non soltanto a dimensioni di natura relazionale ed espressiva, 

ma anche ad elementi di natura cognitiva, riconducibili alla specifità dei singoli 

apprendimenti disciplinari.  

Dal punto di vista strettamente espistemologico, la metodologia del cooperative 

learning trova  il suo imprescindibile punto di ancoraggio in una concezione socio-

costruttivista della conoscenza. In tale modello didattico, gli apprendimenti 

disciplinari sono concepiti non tanto come l’esito di processi comunicativi di natura 

prevalentemente trasmissiva, quanto piuttosto come un apparato di natura 
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concettuale sostanzialmente negoziato da ogni singolo allievo, nella sua 

interazione con gli altri.  

Detto in altre parole, il cooperative learning propone un modello di apprendimento 

dove la conoscenza non è soltanto trasmessa, ma è piuttosto costruita dall’allievo 

stesso attraverso un sistematico processo di interazione con  gli altri soggetti 

coinvolti nel processo di apprendimento.  

In qeusto modello, insomma, assumono specifico rilievo didattico sia il gruppo, sia   

le risorse relazionali che è possibile attivare agendo sui suoi dinamismi. 

I criteri di natura operativa che danno spessore a tali premesse epistemologiche 

sono il concetto di interdipendenza positiva ed il concetto di leadership distribuita.  

Il concetto di interdipendenza positiva fa esplicito riferimento alla natura dei legami 

che si devono instaurare tra i soggetti del gruppo, perché quest’ultimo possa 

promuovere risultati apprezzabili tanto sul versante degli apprendimenti, quanto sul 

versante delle competenze sociali.  

Nella fattispecie, il concetto di interdipendenza fa riferimento ad una struttura 

relazionale nella quale i soggetti che compongono il gruppo sono esposti, per 

viarie ragioni, ad una situazione di influenza reciproca, in virtù della quale il 

comportamento tenuto da uno dei soggetti si riverbera inevitabilmente sui livelli di 

prestazione o di performance prodotti dagli altri soggetti. Alla luce di tale 

premessa, il concetto di interdipendenza positiva si definisce in ragione degli 

elementi che lo distinguono da altre due forme di relazione che si possono 

sperimentare all’interno dei gruppi: la relazione fondata sull’assenza di 

interdipendenza e la relazione fondata sull’interidipendenza negativa.  

Le situazione di assenza di interdipendenza fanno riferimento a interazioni  di 

gruppo inprontate a criteri sostanzialmente individualistici,  in funzione dei quali i 

livelli di prestazione prodotti da uno dei soggetti non hanno influenza alcuna sui 

livelli di prestazione prodotti dagli altri soggetti. E’ questa una situazione 

relazionale nella quale ognuno può raggiungere i propri scopi in maniera 

sostanzilamente indipendente dagli altri. Una situazione, insomma, nella quale il 

modo con il quale ciascuno dei membri ragginge i propri scopi, non facilita né 

ostacola il modo con cui tutti gli altri raggiungono i loro. La situazione didattica 

tradizionale, è fortemente orientata a promuore relazioni di questo tipo. In tali 

contesti, per esempio, le relazioni tra gli allievi sono organizzate dall’insegnante in 

modo tale che  il fatto che  un allievo svolga bene  il suo compito, non facilita né 

ostacola la possibilità che anche gli altri allievi svolgano bene il loro.  

Le situazioni di interdipendenza negativa caratterizzano invece le situazioni di 

gruppo ispirate a criteri di natura competitiva. In tali contesti relazionali i sistemi di 

interazione sono organizzati in modo tale che se uno dei componenti realizza la 

propria prestazione o raggiunge il proprio obiettivo, preclude a tutti quanti gli altri la 

possibilità di fare altrettanto. Nel caso della interdipendenza negativa, la struttura 

del gruppo viene organizzata in modo tale che ciascun memebro, per raggiungere i 
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propri scopi o realizzare le proprie performance, deve impedire a tutti gli altri la 

possibilità di fare altrettanto. Nelle situazioni didattiche tale modello relazionale ha 

trovato concreta possibilità di attuanzione nella logica del primo della classe. 

Decisamente più complesse della precedenti sono infine le situazioni di 

niterdipendenza positiva, nelle quali i legami tra i membri del gruppo sono costruiti 

in modo tale che ciascuno può raggiungere i propri scopi o realizzare le proprie 

performance, soltanto nella misura in cui mette tutti gli altri nella condizione di fare 

altrettanto. Particolarmente significatica si rivela al riguardo la situazione di 

interdipendenza di scopo, nella quale gli obiettivi che il gruppo deve perseguire 

sono tali da essere riconosciuti come validi  tanto dal gruppo nel suo insieme, tanto 

dai singoli che ne fanno parte. Dal punto di vista didattico, tal situazione può 

essere perseguita in due modi. In un caso si tratta di dare un compito ai membri 

del gruppo e di far sì che poi questi scindano tale consegna in sottocompiti parziali, 

ognuno dei quali affidato alla responsabilità di un componente. In tal caso, la 

situazione di interdipendenza consiste nel fatto che il prodotto finale può essere 

realizzato soltanto se ognuno si fa disponibile a prestare al gruppo la sua opera di 

singolo. In ogni caso, il risultato finale si configura come una prestazione di gruppo 

che, pur rendendo riconoscibile l’apporto offerto da ciascun membro, in realtà lo 

trascende in un’”opera” collettiva decisamente superiore al contributo riconducibile 

singolo. In realtà (come vedremo più avanti), tale situazione, pur realizzando un 

contesto di coincidenza tra gli obiettivi del singolo e gli obiettivi del gruppo, non 

concretizza una compiuta situazione di interdipendenza.  

Perché vi sia una reale situazione di interdipendenza si rende infatti necessario 

che: 

• la prestazione del singolo sia qualcosa che riverbera le sue conseguenze 

non soltanto sulla realizzazione finale gruppo, ma anche sul singolo 

stesso; 

• che il soggetto abbia realizzato la sua prestazione finalizzata al prodotto di 

gruppo non da solo, ma insieme con gli altri; 

• che, quindi, anche la sua prestazione di singolo sia stata negoziata e 

concretizzata insieme con gli altri. In qeusto senso, un lavoro del singolo 

che confluisce nel prodotto finale, ma che il singolo ha svolto da solo, non 

configura una reale situazione di interdipendenza; 

• che la valutazione riferita al prodotto del singolo sia estesa anche a coloro 

che hanno collaborato con lui nella sua realizzazione 

Un esempio può contribuire a chiarire il significato delle affermazioni sopra 

riportate.  

Ammettiamo che un insegnante di Storia voglia far costruire agli allievi un sito 

Web sull’Antica Roma. Costruisce allora  un gruppo di lavoro e provvede a dividere 

il compito principale in sottocompiti affidati a ciascun allievo. Vi sarà quello che 

dovrà reperire le notizie, quello che dovrà occuparsi delle foto, quello che 
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provvederà a svolgere interviste, colui che dovrà organizzare il sito, dargli la veste 

grafica, ecc.  

In una situazione di interdipendenza meno complessa, sarà sufficiente che 

ciascun allievo, lavorando da solo, produca il materiale che gli è stato richiesto e lo 

metta a disposizione del gruppo. In tal caso egli, pur contribuendo a realizzare un 

prodotto di insieme, lavorerà sostanzialmente da solo. Inoltre, il suo contributo avrà 

rilievo soltanto in funzione del prodotto finale, perché, considerato in se stesso, 

esso sarà soltanto un materiale privo di valore.   

In una situazione di interdipendenza più articolata, invece, il soggetto,pur 

essendo direttamente responsabile del suo compito, dovrà provvedere alla sua 

realizzazione mettendosi in connessione almeno con un altro compagno, modo 

che la sua prestazione sia ascrivibile non soltanto a lui, ma anche al compagno 

che lo ha aiutato. In questo modo, il lavoro che confluirà nel prodotto finale non 

sarà soltanto testimonianza del singolo, ma sarà invece frutto di un processo di 

negoziazione e di condivisione.   

Una tale situazione di interdipendenza potrà pertanto essere praticabile 

non soltanto in presenza di un obiettivo comune, ma anche quando i soggetti 

devono soltanto adempiere a compiti individuali.  Costruire tali contesti di 

interdipendenza singnifica infatti per l’insegnate attivare esperienze di 

apprendimento nelle quali i compiti svolti dai singoli, pur essendo immeditamente 

ascrivibili a ciascuno, si pongano anche come il frutto delle negoziazioni che il 

soggetto intrattiene con gli altri. Si tratta cioè di promuovere esperienze didattiche 

dove il focus dell’attività sia non soltanto un prodotto di gruppo realizzato dai 

singoli, ma anche un lavoro del singolo realizzato attraverso l’apporto del gruppo.   

Una situazione di cooperative learning compiuta richiede infatti che la 

valutazione del prodotto realizzato da un allievo si estenda non soltanto a lui, ma 

anche ai compagni che lo hanno messo in condizione di realizzare tale 

prestazione. Proprio tale situazione, infatti, realizza un modello di cooperative 

learning compiuto, poiché confiugra un dinamismo dove ciascuno, per raggiungere 

il proprio scopo, deve mettere anche l’altro nella condizione di fare altrettanto. Nel 

cooperative learning compiuto, insomma, il vantaggio deriva al singolo non soltanto 

dall’aver fatto bene, ma anche dall’aver messo l’altro nella condizione di fare bene 

(o, per dirla in modo diverso, nell’aver concretamente contribuito alla possibilità 

dell’altro di fare bene). 

L’altro concetto fondamentale del cooperative learning è quello che fa 

riferimento alla leadershp distribuita. Tale concetto rappresenta un superamente 

del tradizionale concetto di leadership, che si intende riferita ad un unico soggetto. 

I gruppi di apprendimento cooperativo operano invece in modo tale che in essi le 

diverse funzioni del gruppo (quelle orientate al compito e quelle orientate alla 

relazione) non siano gestite da un solo soggetto, ma siano distribuite tra tutti i 

soggetti. Nella fattispecie, ciascun membro del gruppo è investito della 

responsabilità di gestire al suo interno una funzione specifica.  
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Si descrivono, di seguito, alcune funzioni  che hanno lo scopo di sollecitare 

l’orentamento dei membri verso il compito (per ciascuna di tali funzioni, riportiamo 

una possibile espressione verbale che la concretizza):  

• Fornire informazioni e opinioni: l’allievo viene incaricato del compito di 

fornire al gruppo informazioni che consentono di organizzare meglio il 

lavoro (“devo informarvi che il prossimo incontro non sarà martedì ma 

mercoledì); 

• Richiedere informazioni e opinioni che hanno il compito di facilitare il 

lavoro di gruppo (“Cosa sappiamo su questo argomento?”). 

• Orientare verso il compito ed attribuire ruoli: richiamare i membri del 

gruppo o il gruppo stesso al compito che si deve svolgere (“Sì, va 

bene, ma ritorniamo al problema”). 

• Riassume discussioni e sequenze di interventi: intervenire per 

riassumere le idee, fare il punto della situazione (“Allora, mi sembra 

che quanto detto si possa riassumere in questi punti”). 

• Controlla la comprensione: parafrase quanto detto da qualcuno, per 

verificare di averlo compreso correttamente (“Forse, con questo, vuoi 

dire che….) 

Le funzioni connesse invece al controllo ed alla promozione delle relazioni 

possono essere le seguenti: 

 

• Incoraggiare la comunicazione: ad un componente del gruppo 

viene dato l’incarico di coinvolgere tutti nella discussione (“Marco, 

tu cosa ne pensi?); 

• Allentare tensioni: intervenire per distogliere momentaneamente i 

compagni dall’escuzione di un compito che sta diventando troppo 

gravoso (“Siamo tutti un po’ stanchi. Facciamo una pausa?”); 

• Osservare il processo: fornisce indicazioni su quello che sta 

succedendo in gruppo (“Mi sembra che la questione non tocchi 

direttamente il nostro argomento”). 

• Elargire riconscimenti: mostrare soddisfazione e piacere per il fatto 

di lavorare con gli altri (“Sono proprio contento che siamo tutti 

qui”). 

• Risolve problemi interpersonali: ricomporre punti di vista diversi o 

allentare conflitti tra i membri (“Ok, sono due pareri diversi ed 

entrambi validi. Facciamo lo sforzo di cercare un punto di  

convergenza tra di essi?”). 

Alla fine della presente descrizione va rilevato che gli allievi non sono 

naturalmente capaci di gestire situazioni di leadership distribuita. Per questi motivi, 

essi devono essere progressivamente avviati, attraverso un lavoro di training, 

dapprima a riconoscere, poi a gestire tali funzioni in contesti di interazione via via 

più allargati. Per tali ragioni, sarà opportuno che, almeno nelle fasi iniziali 
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dell’eseprienza cooperative, l’insegnatne faccia interagire gli allievi in gruppi ristretti 

(massimo tre soggetti), all’interno dei quali diventa più facile osservare le 

componenti connesse al compito e quelle connesse alla relazione.  
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