
Salute e malattia

SS

Fra le manifestazioni più evidenti delle trasformazioni delle società contem-
poranee più sviluppate, di particolare rilevanza ed impatto sono i mutamenti
delle relazioni tra stato di salute, stili di vita ed organizzazione sociale delle
cure. Anche nel nostro Paese, i cambia-menti dei modelli socio-culturali e del-
la struttura socio-demografica quali il forte invec-chiamento della popolazione,
il crescente carattere interculturale ed interetnico, l’indebolimento delle reti
sociali primarie, l’“individualizzazione” delle forme di vita, le nuove percezioni
e rappresentazioni sociali del rischio nonché la stessa crisi delle politiche di
welfare, sono alla base delle difficoltà dei servizi sanitari a rispondere, in modo
appro-priato, alle nuove domande di cure e d’assistenza. La problematicità del
rapporto tra servizi sanitari ed utenti interessa anche il piano delle relazioni
comunicative tra i servizi di cura e d’assistenza e gli stessi utenti.

Il volume approfondisce la necessità e la possibilità dell’innovazione nella
formazione degli operatori dei diversi profili ed ambiti professionali (medici,
tecnico-sanitari, sociali) a rela-zioni comunicative più efficaci, sia nella
dimensione interorganizzativa sia nei rapporti con la soggettività degli utenti. 

È in primo luogo a tali operatori che i contributi raccolti nel volume pro-
pongono metodi e strumenti di lettura delle criticità, ma anche delle poten-
zialità di sviluppo che proprio la profondità dei mutamenti sociali in atto può
consentire agli aspetti comunicativi e relazio-nali della loro azione professio-
nale.

Sebastiano Porcu è professore straordinario di Sociologia presso la Facoltà
di Scienze della Formazione dell’Università di Macerata. Direttore del Master
universitario in “Il management dei servizi di educazione, comunicazione e
promozione della salute”, svolge un’intensa attività di ricerca sui temi della
salute come fatto sociale e come esperienza sog-gettiva, dell’organizzazione
sociale delle cure e delle politiche sociali per l’invecchiamento. Per i nostri
tipi ha pubblicato, tra gli altri volumi: Ritratti d’autore. Un’introduzione
inter-disciplinare alla sociologia (a cura di), 2000; L’impatto sociale dell’Alta
Velocità. Una ri-cerca sulle realtà locali e i cantieri nell’Appennino emilia-
no (a cura di; con A. Paltrinieri e M. Barbieri), Milano, 2000;
L’associazionismo utile e solidale. Una ricerca sui Centri, i Circoli e i
Comitati anziani dell’Emilia-Romagna (con M. Barbieri), 1999; La sociolo-
gia di Achille Ardigò (a cura di; con C. Cipolla), 1997.
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7. Il gruppo di formazione 
di Barbara Pojaghi 

 
 

In una fredda serata due porcospini decido-
no di riscaldarsi stringendosi il più possibile 
uno contro l’altro, ma si accorgono ben pre-
sto di pungersi con gli aculei. Allora si allon-
tanano, tornando però a sentir freddo. Dopo 
tante faticose prove i due porcospini riesco-
no a trovare la giusta posizione che permette 
loro di scaldarsi senza pungersi troppo. 

 
 
La formazione che si attua in situazione gruppale si caratterizza per la 

sua complessità ma anche per la sua efficacia; per questo è utile individuare 
quali sono gli elementi che concorrono a determinare questa complessità e 
quali le strategie perché questa si realizzi. Si ritiene che non sia il gruppo in 
sé a creare questa opportunità, ma che il gruppo crei dei presupposti che un 
intervento mirato e consapevole permette che diventi reale.  

Esistono senz’altro nel lavorare in gruppo elementi contraddittori, che 
possono rendere questa modalità positiva o negativa; spesso nel giudizio 
che viene dato si sente l’influenza di generalizzazioni, di presupposizioni e 
anche di scarsa conoscenza, i quali contribuiscono ad alimentare la confu-
sione. 

In realtà l’apprendimento e la formazione individuali sono diversi, né 
migliori né peggiori, da quelli effettuati in gruppo. Sarebbe quindi interes-
sante non tanto ragionare su cosa sia meglio quanto sull’individuazione del-
le peculiarità dell’uno e dell’altro, ed anche di altre modalità, così come 
vedere in che modo possono integrarsi e permettere in questo modo 
all’individuo di sviluppare capacità di formazione molteplici. 

 
 

1.  Qualche riflessione teorica sul gruppo 
 
Lewin [1948] per primo, trasponendo uno degli assiomi fondamentali 

della teoria della Gestalt, parla di gruppo come di una totalità dinamica in 
cui i membri sono in stretta interdipendenza e in cui il cambiamento che 
avviene in uno degli elementi del gruppo interessa tutti gli altri componenti. 
Questa descrizione rimarrà un punto di partenza fondamentale per la com-
prensione delle dinamiche di gruppo, ma anche delle sue potenzialità nel 
processo formativo. Fondamentali, infatti, per comprendere la vita del 
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gruppo risultano senz’altro i concetti di totalità, di dinamicità e di interdi-
pendenza. 

Il concetto di totalità sta a sottolineare come il gruppo debba essere con-
siderato non tanto una somma di individui, ma piuttosto il frutto delle rela-
zioni che questi instaurano tra loro: una dimensione quindi sovraindividua-
le. La dinamicità del gruppo deriva dal fatto che questo è centro di forze, di 
tensioni, di conflitti da cui scaturiscono trasformazioni e mutamenti. Di 
particolare importanza per comprendere le dinamiche interne è anche la 
consapevolezza dell’interdipendenza, cioè del bisogno reciproco per il rag-
giungimento dell’obiettivo; per questo il mutamento in un membro deter-
mina un mutamento, e quindi un riequilibrio, nel resto del gruppo. Si pensi 
a cosa comporta l’entrata di un nuovo componente o l’uscita di un suo 
membro. Infine non va sottovalutato che in ogni caso qualsiasi gruppo, pur 
nella sua dinamicità, tende all’equilibrio e quindi vive un continuo contra-
sto tra forze tendenti alla coesione e forze che spingono alla disgregazione.  

Il contributo allo studio del gruppo di Bion [1961], di formazione psico-
analitica, ha determinato un altro punto fermo, al pari del contributo lewi-
niano. Bion è convinto che ogni gruppo si riunisce per fare qualcosa e che 
in qualsiasi attività di gruppo sono presenti forze emotive, affetti, desideri 
fantasie. Possiamo fare un parallelo con ciò che accade nell’individuo: 
quando lavora egli non attiva solo la sua parte razionale, logica, ma piutto-
sto tutto sé stesso, quindi la sua emotività e la sua razionalità, il suo pensie-
ro e la sua affettività. Questa complessità, che può essere un elemento favo-
revole perché egli raggiunga i suoi obiettivi, può altresì divenire, in circo-
stanze specifiche, un limite o un impedimento; si pensi alla spinta che può 
derivare dalla motivazione, dall’entusiasmo, dalla curiosità e alla paralisi 
derivante dalla paura di sbagliare, dalla timidezza, dall’emozione.  

Per Bion, quindi, agiscono in contemporaneità: 
 

1.  il gruppo come gruppo di lavoro, che è la realtà manifesta, razionale, 
conscia ed in cui c’è la consapevole volontà delle persone di cooperare 
al fine di raggiungere degli obiettivi. I suoi elementi distintivi sono: 
l’obiettivo che il gruppo si dà, il sistema dei ruoli, le regole più o meno 
esplicite che ne fissano il funzionamento, la sua estensione temporale; 

2.  il gruppo come gruppo degli assunti di base è al contrario la realtà la-
tente, nascosta, inconscia, rappresentata dai desideri, le fantasie e i sen-
timenti di ciascuno. Non richiede nessun tipo di cooperazione tra i 
membri e invece presuppone una valenza, o capacità spontanea degli in-
dividui, di combinarsi gli uni con gli altri all’interno del gruppo.  

 
Due concetti quindi sembra utile riprendere da questi autori, che a vario 

titolo ricompariranno nei contributi successivi presi in esame: il primo rela-
tivo al gruppo come totalità dinamica che si caratterizza per le relazioni di 
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interdipendenza tra i membri che lo compongono, il secondo che sottolinea 
la necessaria compresenza nel gruppo, di qualunque gruppo si tratti, di due 
dimensioni, anche queste interdipendenti, una razionale/lavorativa l’altra 
inconscia/affettiva.  

Lai [1973], studioso di formazione psicoanalitica, considera il gruppo 
uno strumento importante di formazione, di lavoro, di apprendimento. Egli, 
rifacendosi a Lewin, parla di gruppo come totalità in cui il mutamento di 
stato in uno dei membri va ad interessare l’intero assetto di tutto il gruppo. 
Una spiegazione ulteriore alla dinamica del gruppo e alle modalità relazio-
nali ci viene dalla circolarità dei rapporti, per cui il gruppo, invece che co-
me una somma di interventi lineari, è visto come un insieme di eventi cor-
relati fra loro in una serie praticamente ininterrotta di cicli in cui ogni rispo-
sta che A dà ad uno stimolo B diventa a sua volta uno stimolo per B (e in 
modo diverso uno stimolo per tutti gli altri partecipanti C, D, E, I, L, …) ta-
le da provocare in B (e in C, D, …H, I, …) risposte ed atteggiamenti che 
poi avranno valore di stimolo per A [Ibidem: 103]. 

Lai introduce inoltre due ulteriori elementi, il primo riguarda la necessi-
tà di stipulare nel gruppo di formazione un contratto che renda consapevoli 
e partecipi tutti i componenti del gruppo di cosa e come si andrà a fare; l’al-
tro si riferisce a una figura, da lui chiamata conduttore, che ricopre un ruolo 
molto diverso dal leader classicamente inteso. 

In qualsiasi gruppo di formazione quindi assume una grande importanza 
la stesura di un contratto, che Lai definisce contratto di lavoro. Questo per-
ché la cooperazione nel gruppo non è automatica, dal momento che esisto-
no nella vita del gruppo, come sottolineato da Bion e come lo stesso Lai ri-
conosce, oltre agli obiettivi manifesti lavorativi, anche gli assunti di base. Il 
momento d’incontro tra le aspettative di chi partecipa con quello che effet-
tivamente possono offrire il gruppo e chi lo conduce è fondamentale. La 
stipulazione di un contratto ha il fine di garantire sia i partecipanti sia il 
conduttore da eventuali manipolazioni, intese a cercare di ottenere cose di-
verse dal fine che ci si era proposti.  

Il conduttore di gruppo per Lai è garante del contratto di lavoro, è ele-
mento funzionale, non strutturante del gruppo, in quanto esplicita quello 
che il gruppo tende o non tende a fare in rapporto al contratto di lavoro, ri-
orientandolo a questo nel caso in cui se ne allontani. 

Per concludere nello specifico di gruppi di formazione/apprendimento, 
risulta abbastanza chiaro che ci sono alcuni punti di snodo, su cui si gioca 
la funzionalità e la capacità di raggiungere l’obiettivo previsto. Innanzitutto 
il contratto di lavoro è senz’altro un modo per rendere fin dall’inizio i rap-
porti trasparenti, per non lasciare alla fantasia, all’emotività e alle aspettati-
ve personali l’individuazione volta per volta delle regole che in qualche 
modo debbono governare il lavoro. Data la complessità insita nel sistema 
gruppo molti sono gli studiosi che hanno individuato l’importanza che il 
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gruppo di lavoro non sia un’attività spontanea, ma che al contrario si strut-
turi avendo alcuni punti di riferimento fondamentali. Un’attenzione partico-
lare va quindi posta all’individuazione e chiarificazione degli obiettivi, alla 
definizione della leadership o conduzione, all’individuazione dei ruoli dei 
partecipanti, alla funzione dello scambio e del confronto, alla dinamica dei 
conflitti. Tutto questo senza dimenticare gli aspetti relazionali e comunica-
tivi che sono parte integrante della vita del gruppo e da cui dipende il tipo 
di evoluzione che esso può avere. 
 
 
2.  La dimensione complessa del gruppo di formazione 
 

Se il gruppo è un tema in cui è difficile districarsi per le tante sfaccetta-
ture che lo caratterizzano, il concetto di formazione non è certo da meno. 
Un argomento su cui da anni tanto si dibatte, in particolare sul significato 
che si vuole attribuire alla formazione. Di certo e condiviso c’è il fatto che 
essa presuppone un cambiamento: di atteggiamenti, di interpretazioni, di 
comunicazione, nei confronti di sé stessi e/o degli altri. Un labirinto, sicu-
ramente molto intrigante e affascinante, ma anche fondamentalmente diver-
so a seconda degli ambiti in cui si realizza. 

 
[...] la formazione in quanto funzione viene descritta in termini di complesso 
congruente e delineato di attività volte allo sviluppo delle risorse umane, con ri-
ferimento all’identità, al ruolo ed alle capacità professionali/relazionali delle 
persone che ne fruiscono, in quanto orientate ad incrementare quali-
quantitativamente le proprie conoscenze e l’efficacia del proprio comportamen-
to organizzativo [Bellotto, Trentini 1989: 63]. 
 
La formazione personale, professionale o sociale, è in ogni caso un pro-

cesso che porta gli individui ad attivare non solo competenze specifiche, 
ma coinvolge la persona nella sua globalità a livello intrapsichico ed inter-
personale. 

Come sostengono Quaglino e Cortese [2003] nel gruppo di formazione 
o di lavoro si è chiamati a fare insieme, cioè a raggiungere un risultato, ma 
anche a stare insieme, che rimanda ad una dimensione interiore, legata a 
desideri, attese, paure. 

Quando la formazione viene effettuata in gruppo c’è già comunque una 
prima scelta significativa; nel processo stesso di formazione è sotteso il va-
lore positivo che ha il cambiamento effettuato all’interno di relazioni inter-
personali. I motivi di questo valore aggiunto sono molti; i più rilevanti so-
no la possibilità di usufruire di capacità e qualità differenti, proprie di ogni 
membro del gruppo, e la costruzione di una competenza diversamente arti-
colata, frutto del confronto, della discussione ed anche del conflitto. 
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Molte sono le prospettive teoriche che attribuiscono un ruolo fondamen-
tale alle interazioni sociali per lo sviluppo di competenze cognitive, rela-
zionali, personali. La scelta, quindi, di effettuare talune attività formative in 
gruppo nasce dalla convinzione che questa situazione, se opportunamente 
organizzata e gestita, può offrire fruttuose opportunità di scambi, utili al 
processo di conoscenza. 

 
 

2.1. I1 gruppo come momento di integrazione di diverse dimensioni forma-
tive  

 
Va sottolineato che nella situazione gruppale è possibile utilizzare di-

verse dimensioni formative: la dimensione individuale, quella intersogget-
tiva e quella cooperativa che trovano in questo contesto l’opportunità di es-
sere valorizzate e utilizzate, ma ancor più di integrarsi in un rapporto di in-
terdipendenza. La sfida sta proprio nel favorire i rapporti tra queste diverse 
modalità di apprendimento/formazione, nella scelta delle situazioni e delle 
attività più idonee per una loro integrazione, nell’individuazione delle 
competenze richieste al leader e ai membri del gruppo. Questo significa 
analizzare i nessi, le interdipendenze, le ricchezze e le perdite di ognuna di 
esse [Pojaghi 2000]. 

Perché questo si realizzi è importante rendere consapevoli i membri del 
gruppo circa le diverse modalità di lavoro che possono utilizzare, in modo 
che diventino elementi attivi in ogni fase della storia del gruppo di forma-
zione e siano in grado di cogliere quali capacità vengono loro richieste. At-
traverso il dialogo e la discussione si elaborano assieme i contenuti e suc-
cessivamente, attraverso una riflessione sul processo di conoscenza, si fa 
una valutazione dei diversi tipi di lavoro e quindi del processo formativo 
avvenuto. L’attivazione di molteplici competenze, di tipo cognitivo, sociale 
e relazionale, non può essere un processo fortuito o casuale, ma al contrario 
ponderato e consapevole, su cui fare inoltre una verifica finale. 

 
 

2.1.1. La dimensione individuale 
 
Per molti studiosi, in particolare di matrice cognitivista, è questa l’unica 

dimensione degna di attenzione quando si vuole affrontare il tema della co-
noscenza, e quindi anche dell’apprendimento e della formazione. La mente 
dell’individuo, i processi che vengono attivati per la risoluzione dei pro-
blemi sono oggetto di analisi dettagliata. È l’individuo, con le sue strutture 
cognitive, l’unico responsabile dei cambiamenti e dell’evoluzione. Basti 
pensare agli studi e alla premessa di fondo secondo cui gli individui co-
struiscono attivamente la realtà, anche quella socialmente intesa, in quanto 
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possiedono strutture cognitive precostituite che organizzano la conoscenza; 
di contro all’approccio di Vygotskij [1934] che, invece, ipotizza una socio-
genesi delle funzioni mentali superiori; nel primo caso lo sviluppo attiene 
ad una sfera intraindividuale, nel secondo ad una interpersonale. 

Il rischio che si corre quando si parla di formazione in gruppo e, quindi, 
si vuole dare un ruolo alla dimensione sociale, è quello di valorizzare, giu-
stamente, tutti gli elementi propri delle dinamiche interpersonali, sottovalu-
tando il momento della riflessione individuale, l’elaborazione personale 
come se in qualche maniera inficiassero i risultati attesi; spesso si crede che 
in questa situazione di gruppo il pensiero dell’individuo vada a cozzare con 
il pensiero di gruppo che deve emergere. Un vero equivoco in quanto, per-
ché si possano avere i risultati auspicabili in una situazione di gruppo, è in-
dispensabile che venga dato spazio a che l’individuo sia portatore di un 
contributo proprio, personale (anche se precedentemente costruito social-
mente). È quindi sempre importante che questo momento trovi il modo di 
realizzarsi, all’interno o all’esterno del gruppo, perché è necessario che o-
gnuno giunga alla fase della discussione e del confronto tra punti di vista 
diversi dopo aver avuto la possibilità di articolare una propria idea autono-
mamente, facendo riferimento al proprio mondo delle conoscenze, alle sue 
rappresentazioni e alle personali modalità di elaborazione delle informazio-
ni, rispettando tra l’altro le capacità e i tempi del proprio pensiero. In questa 
dimensione è possibile individuare le abilità e le qualità di ogni soggetto, le 
modalità di funzionamento del suo pensiero, le sue competenze nel risolve-
re i problemi o nel comprendere situazioni. 

Nel lavoro del gruppo quindi è utile che ci sia sempre uno spazio e un 
tempo perché il singolo possa realmente mettere a disposizione, in modo 
produttivo ed originale, il suo contributo alla costruzione di nuove compe-
tenze. È il momento del farsi delle idee, elemento fondamentale per per-
mettere in un’ulteriore fase lo svilupparsi della capacità di disfarle 
nell’incontro con le idee dell’Altro. È questo il momento in cui nel proces-
so formativo si prende consapevolezza del proprio stato dell’arte, dei pro-
pri punti di forza e dei propri punti di debolezza, e, quindi, anche del biso-
gno di integrare il proprio pensiero con quello di altri. 

 
 

2.1.2. La dimensione intersoggettiva 
 
 In contrapposizione ad una prospettiva di stampo cognitivista, centrata 

su una dimensione individuale, molti studi, rifacendosi alla prospettiva di 
Vygotskij [Ibidem], adottano un approccio interazionista e quindi pongono 
l’attenzione sulla peculiarità delle attività formative intersoggettive. Il lavo-
ro di gruppo ha come elemento costitutivo proprio quello di offrire ai parte-
cipanti questa opportunità di utilizzare apprendimenti e modalità formative 
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intersoggettivi, scaturiti dal confronto e dall’individuazione delle possibilità 
che uno stesso problema possa essere risolto in maniera differente. Nel 
gruppo, infatti, si crea una situazione che permette ad ognuno di prendere 
coscienza che non esiste un modo univoco di rispondere, di comportarsi, di 
interpretare, ma che al contrario ognuno è in grado di rapportarsi con un 
problema da risolvere, sia esso cognitivo o relazionale o comunicativo, in 
modo diverso da quello degli altri. Il gruppo ha in sé la ricchezza di sensibi-
lità, competenze, conoscenze, rappresentazioni, ruoli differenti; la ricchezza 
è reale se queste opportunità sono finalizzate a costruire qualcosa che supe-
ri le prospettive individuali, pur avendo origine dalle stesse. Per questo si 
sottolinea l’importanza di una fase di lavoro individuale, così che ognuno 
possa entrare nella discussione in maniera competente e sviluppare rapporti 
simmetrici. Una condizione questa sicuramente funzionale ad evitare che si 
creino pensieri di gruppo più conformistici che costruttivi [Janis 1972]. In 
questa dinamica si crea l’opportunità di sperimentare la molteplicità delle 
idee di contro all’univocità dell’idea. Proprio questa molteplicità aiuta a 
comprendere e a valorizzare i differenti contributi che possono essere messi 
a disposizione in una logica di integrazione e di negoziazione più che di e-
sclusione. 

Questa fase comporta necessariamente anche il dover rinunciare a qual-
cosa di proprio, ad un’idea o ad un elemento di riflessione; il problema del-
la perdita è peculiare del passaggio da una dimensione individuale ad 
un’intersoggettiva. Considerare gli elementi apparentemente persi come 
fondanti e costitutivi della nuova idea condivisa e costruita intersoggetti-
vamente permette di sviluppare una capacità di negoziazione, processo cen-
trale per la collaborazione. È indubbio che questo non avviene facilmente 
né automaticamente, al contrario è molto più facile che ci siano resistenze e 
irrigidimenti. Proprio per questi motivi il gruppo di formazione va sempre 
organizzato e gestito avendo come obiettivo che i suoi membri siano messi 
nelle condizioni (e siano disponibili a mettersi nelle condizioni) di lavorare 
secondo alcune regole esplicitate nel contratto di lavoro. 

 
 

2.1.3. La dimensione cooperativa 
 
 La capacità di cooperare non è, come spesso si sente affermare, natura-

le, per cui sembrerebbe possa realizzarsi semplicemente con un’oculata of-
ferta di un metodo di lavoro; al contrario si sviluppa integrandosi con altri 
apprendimenti cognitivi e sociali e necessita, quindi, di una preparazione e 
formazione specifici, nello stesso modo in cui il confrontarsi in uno scam-
bio intersoggettivo delle idee è un’abilità appresa.  

S. Asch [1952], psicologo sociale americano, approfondisce la struttura 
dell’azione collaborativa, considerando in particolare la collaborazione co-
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me un’operazione intelligente e cercando di individuare le condizioni cono-
scitive che questa richiede a coloro che collaborano: innanzitutto è necessa-
rio che abbiano presente lo scopo da raggiungere e lo sforzo che occorre, 
inoltre che siano in grado di adattare la loro azione l’uno all’altro. Quello 
che ottengono insieme: 

 
costituisce un prodotto nuovo, del tutto diverso da quanto ciascuno dei parteci-
panti farebbe da solo, come pure diverso dalla somma dei loro sforzi separati 
[...] il contributo che ciascuno di essi dà è in funzione del suo rapporto con 
l’altro. Non abbiamo solo una somma di forze, ma un’organizzazione di sforzi 
[Asch 1963: 199-200]. 
 
È indubbio che per Asch il comportamento cooperativo richiede capaci-

tà particolari e dà risultati sicuramente qualitativamente molto superiori; in-
fatti: 

 
la cooperazione riesce a compiere quello che il singolo potrebbe fare se si tro-
vasse in luoghi diversi nello stesso momento, se potesse trovarsi contempora-
neamente nel presente e nel passato, e se potesse vedere in uno stesso momento 
davanti e dietro di sé [Ibidem: 203]. 
 
Possiamo quindi individuare nell’intelligenza cooperativa capacità che 

appartengono a dimensioni differenti, come quella sociale e quella cogniti-
vo-affettiva. È necessario, infatti, un riconoscimento e una consapevolezza 
che l’Altro ha capacità diverse dalle proprie, che sono necessarie per rag-
giungere l’obiettivo comune tanto quanto lo sono le proprie per l’Altro; la 
capacità/disponibilità da parte dell’individuo di fare insieme, la capacità di 
dare aiuto, così come di accettarlo e richiederlo. Nel percorso formativo 
non è tanto problematico offrire le proprie competenze e dare aiuto quanto 
mettere a nudo le proprie difficoltà, i propri bisogni e di conseguenza essere 
capaci di chiedere ed accettare aiuto. 

Capire e valorizzare le diversità fa comprendere un altro concetto fon-
damentale per cooperare: l’interdipendenza. Questa è considerata prerequi-
sito di qualsiasi forma di cooperazione, in quanto consapevolezza di dipen-
dere l’uno dall’altro e di essere reciprocamente utili. Oltre a quest’aspetto, 
più propriamente conoscitivo, si aggiunge anche il piacere di fare, agire, la-
vorare con qualcuno, e quindi condividere il successo o l’insuccesso finale. 

La capacità di cooperare non è, quindi, solo un’abilità sociale, ma, co-
me ha sostenuto S. Asch, un’operazione intelligente che richiede acquisi-
zioni e consapevolezze peculiari; in particolare la capacità di avere molto 
chiaro l’obiettivo che si vuole raggiungere, ciò che serve per raggiungerlo, 
il riconoscimento delle proprie abilità e di quelle di colei/colui con cui si 
decide di operare. Risulta chiaro che è richiesta una rappresentazione della 
situazione piuttosto dettagliata. Un’intelligenza, tra l’altro, molto importan-
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te, da tenere in considerazione sia per i risvolti che ha a livello sociale e re-
lazionale, ma anche perché l’abilità cooperativa risulta essere alla base di 
qualsiasi apprendimento socialmente condiviso. 

Per concludere si vuole sottolineare come la complessità della forma-
zione effettuata in gruppo stia proprio nell’opportunità e nell’utilizzazione 
di queste molteplici dimensioni e nella loro integrazione. Nella fase forma-
tiva individuale, infatti, il soggetto è reso autonomo nell’elaborazione di un 
proprio punto di vista, il lavoro di gruppo valorizza le differenze considera-
te una ricchezza per costruire un reale confronto alla base di conoscenze 
condivise ed infine tutto questo permette di rendere la cooperazione un 
momento in cui ognuno svolge un ruolo attivo, non più o meno importante, 
ma differente. 

In tutto questo il momento della riflessione gioca un ruolo fondamentale 
in cui il gruppo può fermarsi ad analizzare il proprio percorso di apprendi-
mento/formazione, valutando tutti gli aspetti, positivi e negativi, di arric-
chimento e di perdita. 

 
 

3.  Alcuni elementi chiave per l’obiettivo formativo 
 
L’adozione di un metodo di lavoro, tra l’altro condiviso al momento 

della stipula del contratto, favorisce la possibilità di usufruire nel gruppo di 
diverse opportunità formative, tra loro interdipendenti. È chiaro che questo 
si realizza se il gruppo funziona in modo da attivare e valorizzare i diversi 
momenti. È importante quindi evitare di accentuare o privilegiare uno solo 
di questi aspetti, ad esempio l’aspetto cooperativo, senza aver permesso che 
si sviluppino anche gli altri. Alcuni elementi ci sembrano funzionali perché 
questo si realizzi: la consapevolezza dell’interdipendenza, la discussione e 
il confronto delle idee, il valore positivo del conflitto, il ruolo della nego-
ziazione. 

 
 

3.1. La consapevolezza dell’interdipendenza 
 
Abbiamo già fatto più volte riferimento in precedenza al concetto di in-

terdipendenza; è stato introdotto da Lewin ed è un concetto che ha caratte-
rizzato le dinamiche interne al gruppo e che ha sostanziato l’altro concetto 
di totalità, di riferimento gestaltista [Wertheimer 1945]. I tanti studi che si 
sono succeduti hanno tutti avuto come punto di partenza questa qualità par-
ticolare della situazione gruppale. Essa ci dice anche qualcosa sul rapporto 
tra individuo e gruppo, in quanto sottolinea il ruolo fondamentale che ogni 
membro ha per la vita del gruppo stesso e per tutti i partecipanti. Un gruppo 
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di lavoro, in particolare di formazione, ha questo, anche se spesso implici-
tamente, come presupposto fondamentale. 

La differenza tra una formazione individuale ed una in gruppo sta pro-
prio nel fatto che in quest’ultimo è possibile comporre competenze diverse, 
integrarle, valorizzarle. Ma come bene viene sottolineato da Quaglino, Ca-
sagrande e Castellano [1992] l’elemento che rende possibile che i parteci-
panti di un gruppo lo trasformino in un gruppo di lavoro è la loro consape-
volezza dell’interdipendenza. Chi ha esperienza nel campo sa che il gruppo 
ha una nascita chiamiamola biologica ed una nascita psicologica, nel senso 
che inizia ad esistere come gruppo solo quando va in direzione di una 
groupship, come rappresentazione di un soggetto diverso dai singoli mem-
bri. Il che corrisponde a quando si sviluppa un’identità gruppale e un con-
seguente sentimento di appartenenza ad un’entità sovraindividuale. Capire 
di aver bisogno gli uni degli altri per poter raggiungere l’obiettivo, indivi-
duare le peculiarità di tutti i componenti, le differenze di competenza e di 
ruoli porta alla consapevolezza dell’interdipendenza.  

 
 

3.2. La discussione e il confronto delle idee 
 
Parlare di gruppo di formazione e parlare di discussione è sicuramente 

consequenziale, essendo questa il principale mezzo di scambio di informa-
zioni, così come di esplicitazione di disaccordo, conflitto, differenze. 

 
La discussione è un potente fattore di mutamento delle opinioni, delle regole, 
delle rappresentazioni sociali che essa fa circolare tra i membri di un gruppo. 
Crea una forza di attenzione che mette in risalto determinati aspetti del proble-
ma discusso lasciandone in ombra altri, e conferisce autenticità alle opinioni o 
punti di vista che vengono scambiati e acquistano perciò una profondità mag-
giore di quella osservabile negli altri rapporti umani [Moscovici, Doise 1992: 
117-118]. 
 
Discutere spinge a considerare un problema da diverse angolature e que-

sta è una prospettiva che non si può avere da soli, senza lasciarsi coinvolge-
re dal confronto con altri. Uno degli elementi più significativi della discus-
sione è senz’altro quello di favorire un confronto delle idee, di permettere 
che si manifestino divergenze e differenze; sicuramente il suo obiettivo, 
quando diventa uno degli strumenti cardine della formazione ed è quindi 
guidata e finalizzata, non è principalmente quello di mettere d’accordo, di 
far sì che i punti di vista coincidano, piuttosto quello di permettere di trova-
re una soluzione che tenga conto delle specificità di tutti i pensieri espressi. 

Altra peculiarità della discussione è quella di permettere che il pensiero 
personale, individuale sia socializzato e, nel momento in cui questo avvie-
ne, c’è lo sforzo da parte dell’individuo di renderlo comprensibile, di arti-
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colarlo e di esplicitarlo; un’occasione di grande utilità per chi vi partecipa 
perché spinge a sviluppare competenze sicuramente differenti da quelle ri-
chieste quando l’individuo pensa tra sé e sé. Questo ruolo cognitivamente 
produttivo della discussione è alla base dei molti lavori che C. Pontecorvo 
[1991; 1993; 1996] ha attuato nelle situazioni scolastiche; l’Autrice, infatti, 
sottolinea come spesso un ragionamento su uno specifico tema si costruisce 
con il contributo di più persone e chiama questa modalità co-costruzione 
del ragionamento.  

Qui come in qualsiasi altra situazione di discussione in gruppo, la di-
mensione più rilevante della discussione sta nel ruolo che assumono punti 
di vista in opposizione, che richiedono, proprio per questo, maggiori appro-
fondimenti, ragionamenti più articolati e sviluppi ulteriori. In questo pro-
cesso è insito anche il suo valore di negoziazione. Moscovici e Doise 
[1991], riportando un’affermazione di Shakespeare (“worlds before 
blows”), sottolineano come quando ci si parla, non ci si aggredisce, perché 
quando si combatte con le parole c’è la disponibilità all’accordo e alla riso-
luzione del disaccordo. La discussione è quindi un elemento che spesso e-
videnzia dei conflitti tra idee, ma è elemento costitutivo ed indispensabile 
di ogni buon lavoro di gruppo. 
 
 
3.3. Il valore positivo del conflitto 
 

Nel mondo delle relazioni personali e/o sociali sembra che una delle si-
tuazioni maggiormente temute sia quella di affrontare il conflitto con il par-
tner, il figlio, il collega o il gruppo cui si appartiene; c’è al contrario una 
tensione verso l’armonia, la ricerca del consenso, la coesione. Il significato 
che si attribuisce al conflitto, in questi casi, è la rottura non ricomponibile; 
si pensa, infatti, che permettere che si manifesti mini l’equilibrio e determi-
ni necessariamente una disgregazione. Le strategie personali e sociali adot-
tate sono, quindi, finalizzate a mantenere un equilibrio, evitando che si ma-
nifestino differenze.  

Pur essendo consapevoli delle difficoltà che esso comporta, è utile riflet-
tere sul ruolo altamente positivo che il conflitto può avere nei processi per-
sonali e sociali di cambiamento.  

Nei rapporti sociali, specialmente in quelli tra componenti dello stesso 
gruppo di appartenenza, esiste un equilibrio e una ricerca di assenza di ten-
sione; il comune impegno a conservare una coesione interna è l’elemento 
che fa sì che i membri nel gruppo abbiano conferma della loro identità so-
ciale. Così il conflitto interno mette a repentaglio la coesione e lo si evita, 
impedendo che emergano diversità di ogni genere. 

L’esempio riportato da I.L. Janis [1972], relativo a quello che chiama 
pensiero gruppale, sottolinea il rischio che si corre nei casi in cui il con-

 163



fronto viene impedito o ostacolato per difendere il gruppo dal dissenso in-
terno. L’autore prende in esame alcune decisioni prese da un gruppo di e-
sperti delegati dal governo degli Stati Uniti che si sono poi dimostrate fal-
limentari (la guerra in Corea del 1950; il tentativo di invadere Cuba nel 
1961). Da un’analisi di vari documenti sono stati evidenziati alcuni punti 
molto interessanti; innanzitutto una forte coesione di gruppo con un senso 
di appartenenza molto accentuato, una sopravvalutazione del pensiero di 
gruppo a discapito dell’individuazione di decisioni alternative, una rilevan-
te influenza sociale della maggioranza sui dissenzienti minoritari ed un 
leader molto direttivo. Ne era derivato un atteggiamento conformistico che 
aveva spinto tutti i partecipanti, persone di grande livello di competenza 
politica, a cercare a tutti i costi un accordo. 

 
Soltanto affrontando con risolutezza il conflitto tra i diversi punti di vista rap-
presentati nel gruppo è possibile evitare silenzi e complicità che, se nella mag-
gior parte dei casi semplificano la vita quotidiana permettendo partecipazioni di 
routine a molti eventi, possono talvolta rendere l’attore responsabile di decisio-
ni radicalmente in contrasto con le sue idee e aspettative [Palmonari 1995: 
392]. 
 
Si attribuisce così al conflitto, che rimane un momento di crisi, di rottu-

ra, non solo una valenza distruttiva/disgregatrice, ma anche costruttiva e 
generatrice di cambiamento e di creazione, di elaborazione di risposte nuo-
ve. La paura delle differenze e del conflitto portano invece ad assumere at-
teggiamenti di conformismo e di compromesso, con i quali si cerca di evita-
re esclusioni o emarginazioni dal gruppo [Nicolini, Pojaghi 2000]. 

 
Solo attraverso la differenza e il disaccordo penetrano negli strati profondi della 
persona umana i loro opposti, e cioè la similitudine e l’intesa con gli altri […]. 
Per evitare che l’unanimità sia precostituita in anticipo artificiosamente non bi-
sogna soffocare differenze né imbavagliare i conflitti, ma lasciarli sviluppare 
[Moscovici, Doise 1992: 112]. 
 
Una reale conoscenza, quindi, passa attraverso la capacità di relazionarsi 

anche in maniera conflittuale, attraverso un confronto di idee, di sentimen-
ti, di punti di vista. 

 
[...] le situazioni di interazione sociale di tipo conflittuale possono essere consi-
derate generatrici di nuove conoscenze non possedute in precedenza dai singoli 
partecipanti; ciò avviene grazie alla dinamica che si realizza tra discussione, 
presa di decisione, accordo sulla decisione [Carugati 1997: 119]. 
 
Mugny e Carugati [1987] considerano il conflitto come una complessa 

dinamica socio-cognitiva. Quando degli individui debbono formulare una 
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decisione o un giudizio comune, sono chiamati ad un lavoro di riorganizza-
zione cognitiva, questo porta ad una ridefinizione della situazione, con la 
necessità di trovare nuove soluzioni. Gli autori hanno introdotto un concet-
to molto importante per spiegare il modo in cui l’individuo sviluppa com-
petenze cognitive qualitativamente superiori: il conflitto socio-cognitivo. In 
questo caso il conflitto è primariamente di tipo sociale. La risoluzione del 
conflitto, sia nella sua dimensione relazionale sia cognitiva, avviene attra-
verso una negoziazione, che si realizza con il confronto e l’integrazione fra 
le diverse modalità di risposta. 

 
 

3.4. Il ruolo della negoziazione 
 

C’è un momento in cui in una situazione di conflitto si deve decidere; 
etimologicamente de-caedere significa tagliar via, quindi presuppone che 
alcuni punti di vista, proposte, opzioni siano eliminati. Ma la decisione non 
necessariamente avviene tagliando via qualcosa, sostituendo, ma piuttosto è 
possibile ottenerla tramite una negoziazione, sostituendo alla logica dell’o 
… o la logica dell’e … e; questa permette alle differenze di coesistere, non 
come parti a sé stanti e in contrapposizione, ma in un’interazione dinamica. 
Si parte dal presupposto che la differenza delle idee, dei comportamenti, 
delle soluzioni sono spesso angolature diverse che possono aiutare a capire 
di più e non necessariamente richiedono una scelta esclusiva. 

 
La negoziazione è il processo centrale per la collaborazione: si traduce 
nell’identificare il proprio punto di vista, nel confrontarlo con gli altri, conside-
rando che quello del gruppo di lavoro deve essere costruito, e nel coniugare il 
punto di vista degli altri con il proprio secondo la logica dell’e, non la logica 
dell’o. Negoziare vuol dire allargare il campo delle possibilità, delle alternative, 
tenendo conto del fatto che si può arrivare ad una definizione complessa solo 
articolando le differenze (questo e quello sono veri) e non eliminandole (è vero 
questo o quello). La condivisione è l’esito della negoziazione ed è la condizione 
che vede l’intero gruppo impegnato per rendere operative le decisioni prese e 
per raggiungere gli obiettivi [Quaglino, Casagrande, Castellano 1991: 28]. 
 
La possibilità che si arrivi ad una negoziazione è, secondo Moscovici e 

Doise [1991], strettamente connessa alla reale partecipazione dei membri 
del gruppo alla discussione e quindi al confronto dei punti di vista. Minore 
è la partecipazione, minore sarà la capacità del gruppo di arrivare ad una 
decisione negoziata; sarà invece molto più facile che si attuino decisioni 
conformistiche o polarizzate. 

La capacità da parte dei membri del gruppo di arrivare ad una negozia-
zione è in stretta connessione con le modalità di lavoro attuate. Non è un 
traguardo facilmente raggiungibile, in quanto presuppone che ci sia un alto 
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livello di consapevolezza e una reale condivisione del percorso formativo 
da attuare. 

 
 

4.  Chi garantisce il processo formativo? 
 
Il fatto che il sistema gruppale offra opportunità di formazione molto 

particolari presuppone che ci sia da parte di chi lo conduce e di chi vi parte-
cipa la consapevolezza di poter mettere in gioco molte dimensioni conosci-
tive. Il difficile equilibrio tra l’individuo e il gruppo, tra il pensiero perso-
nale e il pensiero gruppale, tra l’Io e il Noi, va gestito cercando di non pri-
vilegiare qualcosa a discapito di altre. La ricchezza e quindi la complessità 
(nel senso di molteplicità e diversità) della formazione in gruppo sta pro-
prio nel riuscire a valorizzare i vari momenti, individuale-intersoggettivo-
cooperativo, sapendo che ognuno acquista maggior valore se integrato con 
gli altri. La possibilità dell’individuo di essere parte attiva nella discussio-
ne, di partecipare alla costruzione di conoscenze nuove e, quindi, di vedere 
la funzione delle proprie capacità e qualità in un progetto comune, deriva 
anche dal giusto spazio che viene dato all’interno del gruppo alla dimensio-
ne individuale della conoscenza. Fare una propria ipotesi di risoluzione di 
un problema, metterla a confronto con quella degli altri membri del gruppo, 
riuscire a formulare un’ipotesi comune che tenga conto dell’apporto di tutti, 
sono fasi di un percorso formativo, che non hanno la caratteristica della li-
nearità quanto, piuttosto, della circolarità. 

Da tutto questo deriva necessariamente che il gruppo sia opportunamen-
te strutturato e organizzato ed inoltre che si preveda una leadership funzio-
nale a questi obiettivi1. 
 
 
Conclusioni 

 
È interessante riflettere sulla funzione che può avere un gruppo di for-

mazione, al cui interno si realizzi tutto ciò che potenzialmente esso offre. 
La capacità, infatti, dell’individuo di riuscire a mettere in una relazione dia-
logica il proprio punto di vista con quello di altri, cui riconosce differenti 
competenze, ruoli ed abilità, impegnandosi a superare i conflitti in modo 
cooperativo, è un’acquisizione che rende gli individui non solo pronti a rap-
portarsi in modo critico con il mondo della conoscenza, ma anche con la 
realtà sociale nella quale vive. Riuscire ad accettare che il faticoso processo 
che porta al farsi delle idee deve prevedere la possibilità di un loro disfársi 
nel confronto con quelle degli altri; da qui possono nascere idee nuove. 

 
1. Cfr. il capitolo di Alessandra Fermani nel presente volume. 
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L’affermazione di Austin [1962] bisogna essere in due per fare una verità 
(“It takes two to make a truth”), sta proprio a sottolineare quanto sia impor-
tante superare un approccio univoco e assoluto alla conoscenza, per ap-
prendere una capacità cooperativa che colga nell’idea dell’Altro elementi 
condivisibili e integrabili. Non è difficile comprendere l’importanza di un 
siffatto tipo di formazione, che apporta cambiamenti globali, che coinvol-
gono ampie sfere della vita degli individui, da quella personale e professio-
nale a quella politica. 
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