INTRODUZIONE AL CONTRIBUTO DI FEUERSTEIN
Feuerstein è stato un maestro dell’educazione, un grande teorico, ma anche un attento ed instancabile operatore delle differenti realtà dell’esperienze formative. Un uomo che ha saputo, con maestria e grande preveggenza, creare una nuova cultura dell’educazione che lo pone insieme a Comenio,  alla Montessori, a Dewey e a tutti i grandi che hanno pensato all’educazione come una scienza. Fermamente convinto che l’educazione si realizzi in modo vitale e autentico grazie all’incontro tra la relazione amorosa ed affettiva e gli obiettivi di crescita ed autonomia di pensiero e di azione che gli adulti sono responsabilmente impegnati a dare, crea il suo modello educativo attraverso il contatto diretto con i bambini che hanno dovuto subire sofferenza, emarginazione, discriminazione e violenza. Fermamente convinto che la natura umana è eccezionalmente ricca di possibilità grazie alla potenzialità della mente, considerato un sistema aperto, i cui confini non possono essere previsti e assunti in prospettiva aprioristica, investe il suo tempo, le sue energie e i suoi studi nella ricerca degli strumenti che meglio aiutino tutti coloro che intraprendono la strada della conoscenza e del miglioramento.  Feuerstein è stato un educatore che ha aperto le porte, ha accolto con profondo spirito amorevole non solo coloro che avevano bisogno di migliorare il proprio apprendimento, uscire da situazione di svantaggio, superare traumi che sembravano condizionare la vita delle persone, ma anche educatori, genitori, parenti che partecipavano a questa avventura educativa. Una avventura non priva di sorprese, illuminazioni, ma anche di blocchi, timori, regressi che rischiavano di cambiare il corso e i risultati  della esperienza, se il tutto non fosse sostenuto da uno spirito altamente ottimistico e fiducioso nella modificabilità della natura umana. Un ottimismo che trova le sue origini nella profonda  consapevolezza che ogni essere umano è una scintilla divina, una persona assolutamente originale, inimitabile e ricca di potenzialità che grazie alla relazione educativa di qualità è possibile riconoscere, far emergere ed utilizzare per il benessere della persona e della società. Non limitato ad una visione dell’educazione come ex ducere,  tirare fuori, o  dell’educazione come percorso finalizzato al giusto comportamento, alla socializzazione normativa o alla conoscenza culturalmente condivisa, il metodo che Feuerstein propone punta sul continuo miglioramento delle potenzialità dell’essere umano. Un miglioramento che parte dalla educazione alla conoscenza e consapevolezza dell’uso delle risorse della mente, per arrivare all’uso di queste per la conduzione di una vita sociale, personale e collettiva, che permetta le persone di  essere autonome e partecipi della realtà sociale della quale sono parte. La proposta educativa mira quindi a vedere ogni essere umano una persona ricca di potenzialità che possono sempre essere scoperte. Le ricchezze che ogni persona possiede, non sono determinate dal bagaglio genetico e neppure dalla appartenenza culturale o dal background delle singole esperienze. La vera ricchezza sta nell’essere sistemi aperti, tutti potenzialmente predisposti a migliorare noi stessi. Non c’è un metro o una misura che determini e stabilisca come debba essere considerato il miglioramento. Esso è in rapporto alla natura, condizione, motivazione, cognizione e competenze della persona. Non si pone come una sorta di comparazione tra chi migliora di più o di meno, chi è più veloce o più lento, chi sa di più o di meno. Quello che interessa non è il risultato, ma il processo.

Il metodo feuerstein fa parte della corrente cognitivo comportamentale. Per la sua versatilità e per la possibilità di adattarsi ai differenti contesti di apprendimento, condizioni di partenza ed età delle persone, viene utilizzato in tutti quegli ambiti formativi in cui c’è la consapevolezza e la volontà di creare condizioni di benessere. 

Negli anni 50 egli ha una intuizione rivoluzionaria per i suoi tempi, crede che l’essere umano sia un essere aperto, che la modificabilità cognitiva delle persona non abbia limiti collegati all’età, alla condizione socio economica, al bagaglio genetico, alle eventi accaduti nella vita.  Così inizia a studiare come le persone imparano come il cervello impara e così arriva a dare le linee guida del metodo compresi gli strumenti. Oggi ci sono conferme dalle neuroscienze. Siccome l’intelligenza è educabile allora anche la valutazione deve essere dinamica per cui il risultato non sarà mai un punteggio, una graduatoria, un paragona che lo rapporta a standard diversamente contestualizzati ma ciascuno sarà valutato rispetto a se stesso. Il risultato è un profilo di modificabilità che comprende sia la fotografia della situazione attuale cioè i punti di forza e le aree di miglioramento ad oggi, sia soprattutto indicazioni per come quella persona impara più facilmente e in base a queste indicazioni si costruisce un programma di intervento.

Un momento sto pensando, mettere fretta esigere la risposta subito, per F non sono indicatori di intelligenza, è intelligente colui che sa arrivare alla risposta attraverso un ragionamento consapevole e questo richiede tempo. Il metodo è utili e a chi è in difficolta, soprattutto disturbi di apprendimento o difficoltà scolastiche classiche. 

1.1 Il modello teorico: Modificabilità Cognitiva Strutturale

E' possibile considerare il contributo Feuerstein in riferimento a due prospettive: quella della riflessione sulla teoria del processo di apprendimento spiegata attraverso la Modificabilità Cognitiva Strutturale ( MCS) e l'Esperienza di Apprendimento Mediatizzato ( EAM) e quella della proposta metodologica di azione formativa, coerente a tale riflessione, articolata sugli strumenti operativi quali la Valutazione Dinamica del Potenziale di Apprendimento (LPAD)
, il Programma di Arricchimento Strumentale (PAS) e l'Ambiente Modificante (AM).  
I modelli teorici della Modificabilità Cognitiva Strutturale e dell'Esperienza di Apprendimento Mediatizzato trovano i loro presupposti nel contributo cognitivista (inteso sia come psicologia che come educazione), in quello vygostkijano di psicologia storico-culturale e, non ultimo in quello metacognitivo
.

La teoria della Modificabilità Cognitiva Strutturale parte dal presupposto che il soggetto sia cognitivamente modificabile e che questa modificabilità è data dalle conoscenze che si costruiscono attraverso l'apprendimento che implica una rimodellizzazione della rappresentazione della realtà ed un conseguente processo di adattamento. 
L'interesse di Feuerstein per comprendere come avvengono e come possono essere resi efficaci i processi di apprendimento è di ordine empirico ed emerge dall'esperienza svolta in ambito, oltre che educativo, anche sociale e culturale. Lo studio condotto su una varietà di gruppi di bambini ed adolescenti giunti in situazioni culturali e sociali differenti da quella di provenienza
 ha messo in evidenza come i soggetti che presentavano nei test psicometrici un Q.I. di intelligenza basso, mostravano tuttavia nel tempo, la possibilità e la capacità di adattarsi e di integrarsi a nuovi contesti sociali. Questo ha portato a considerare come la misurazione data dai test psicometrici fosse limitata in quanto tendeva a quantificare in termini numerici il prodotto dell'intelligenza senza tenere assolutamente conto della capacità delle potenzialità cognitive e della qualità del processo conoscitivo
. 
Dall'esperienza qui riferita sono successivamente emerse alcune considerazioni che Feuerstein ha poi sviluppato all'interno della sua teoria. 

In primo luogo la capacità del soggetto di adattarsi alla nuova realtà sociale e culturale, adattamento necessario per la sopravvivenza, richiede necessariamente un apprendimento e quindi la modificabilità del soggetto stesso. La sopravvivenza dell'essere umano è data dalla possibilità di apprendere e di modificarsi  in modo che sia possibile il suo relazionarsi all'ambiente in forme sempre più nuove sviluppando cosi forme personali di adattamento. Adattarsi non significa l'abilità di rispondere ad un ambiente costante e stabile, ma piuttosto trovare soluzioni nuove alle richieste poste dai contesti in continuo cambiamento
.  

La capacità che gli individui hanno di modificarsi per adattarsi all'ambiente non è considerata nei termini di evoluzionismo che garantisce la sopravvivenza in virtù di una forza biologica che permette di adattarsi e di sopravvivere. La sopravvivenza qui individuata è piuttosto una sopravvivenza sociale e culturale che richiama in causa le potenzialità che i soggetti hanno di modificare le proprie conoscenze, di rappresentarsi la realtà, di integrare e di interagire con essa. A causa della discontinuità e della varietà degli attuali contesti sociali e culturali, l'individuo non può più dipendere da un ordine prestabilito o da modelli di comportamento tradizionali. Le libertà sociali, politiche, economiche e religiose fanno sì che l'individuo sia sempre più investito di nuove responsabilità
.

I soggetti devono quindi essere in grado di poter utilizzare quello che Feuerstein chiama cognitive tools per realizzare le proprie potenzialità.

E' indubbio, per Feuerstein, che la possibilità di integrarsi non possa essere ricondotta solo ed esclusivamente al bagaglio genetico del soggetto che condiziona i processi di maturazione e permette la decodifica degli stimoli provenienti dall'ambiente. Se vista in questo modo, la modificazione rischia di essere considerata solo biologicamente riferendosi solo ad aspetti genetici, senza considerare gli apprendimenti specifici compiuti dal soggetto
.

Feuerstein, ha completa fiducia nella modificabilità umana perché tutti gli esseri umani devono essere considerati come sistemi aperti, soggetti a essere significativamente modificati dall'intervento ambientale
. Questa convinzione viene assunta come principio di base su cui poi costruire la lettura del processo di apprendimento. I soggetti umani sono dei sistemi aperti che conoscono e si modificano nella loro relazione con l'ambiente. 
E' chiaro che l'intelligenza, come tutte le altre funzioni operative della nostra mente, non è definita una volta per tutte cromosomicamente fin dalla nascita. La teoria della Modificabilità Cognitiva Strutturale non accetta il riferimento all'ereditarietà dell'intelligenza, ma punta piuttosto sulle potenzialità che ogni soggetto ha di modificarsi e modificare le proprie capacità e competenze cognitive ottenendo risultati molto spesso assolutamente non prevedibili. 

Accettare il concetto di ereditarietà significherebbe ritenere, ancora prima di intervenire, che viene fatto rimarrà sempre e comunque un intervento circoscritto perché il soggetto è già determinato e le variazioni potranno saranno limitate in confronto a quanto già stabilito dal patrimonio genetico. 

Alla base della modificabilità cognitiva c'è il concetto del cambiamento di struttura. I cambiamenti strutturali, comunque, si riferiscono non a eventi in isolamento, ma alla maniera in cui l'organismo interagisce con le fonti di informazioni, rispondendo e operando su di esse. In tal modo, un cambiamento strutturale, una volta attivato, determina il futuro corso dello sviluppo dell'individuo
.

In questo senso la modificabilità si differenzia dal cambiamento. Il cambiamento viene visto come un determinarsi di situazioni diverse rispetto a quelle precedenti, ma comunque limitate e parziali nel senso che non investe il soggetto nella sua complessità. I cambiamenti sono in genere determinati da fattori più contingenti dati dal tempo e dallo spazio, ma non lasciano segni sostanziali negli aspetti strutturali. Nella modificazione viene invece visto il presentarsi di una situazione nella quale la personalità, il pensiero, le conoscenze e il livello generale di competenze di un soggetto, si strutturano e si integrano dando origine a forme di conoscenza e di adattamento non presenti fino ad allora. la modificazione interessa quindi il campo dello strutturale. Questo concetto ripreso soprattutto dall'ambito psicologico intende sottolineare una visione particolare del funzionamento della mente. 

La struttura psicologica può essere vista come un sistema composto da un numero di elementi interconnessi e interattivi, caratterizzata da aspetti di dinamicità, di coesione interna, la coesione è intesa come un rapporto tra il tutto e le parti, con la possibilità di trasformarsi, nel senso di poter cambiare le proprie modalità di funzionamento ed inoltre con la capacità di adattamento, nel senso di poter funzionare con azioni auto-regolative e auto- perpetuanti
.

Il concetto di strutturale non viene quindi assunto non in una accezione di staticità quanto piuttosto di dinamicità
. La struttura stessa può cambiare le sue modalità di funzionamento, pur mantenendo un'interconnessione ed un'interattività interna. 

Feuerstein ritiene che questa capacità cognitiva possa essere ricondotta ad una serie di funzioni che sono alla base di ogni attività di conoscenza dei soggetti. Queste sono: la percezione, la memoria, l'intelligenza, l'apprendimento e il pensiero. " La capacità cognitiva è uno dei requisiti fondamentali per l'inserimento sociale. La modificabilità, infatti, non si limita all'area cognitiva, ma mira ad incidere sugli altri sottosistemi della personalità dell'individuo; e la capacità cognitiva, per la sua flessibilità si presta bene all'intervento comportamentale"
.
La modificabilità vuole affondare, in campo formativo, "tre pregiudizi" che generalmente limitano gli interventi e le azioni educative: l'età dell'individuo, le cause della minorazione, la gravità dell'handicap
.

La critica alle barriere che ostacolano la realizzazione di un'azione formativa efficace sono un ulteriore chiarimento del concetto di modificabilità, pertanto Feuerstein mette in discussione il criterio fondamentale del "periodo ottimale" come il periodo, superato il quale, non è più possibile avere modificabilità. " L'età è certamente un elemento importante nella scelta dei metodi e delle tecniche di intervento, ma l'età avanzata non deve essere vista come un ostacolo "invalicabile". Alcune modalità di intervento possono essere anzi più efficaci in età più avanzata, quando la motivazione, autoimposta dall'individuo stesso, può contribuire alla sua modificazione"
. Il successo dell'intervento formativo non dipende quindi dal fatto che l'intervento di recuperare venga realizzato nell'età evolutiva, ma dal metodo e dalla intenzionalità dell'educatore a modificare e ad essere modificato. Se la modificabilità non venisse considerata come un processo che accompagna tutto il corso della vita anche la dinamica della reciprocità che si realizza nell'azione educativa, perderebbe significato. 

La convinzione della presenza di una natura modificabile in ogni soggetto, in ogni momento della vita, è rintracciabile nel simbolo che è stato, fino a qualche anno fa, copyright dei materiali operativi di Feuerstein. La lettera ebraica mem è stata modificata per ricordare, oltre al significato originale a cui questa si riferiva
, anche quello che, secondo Feuerstein, caratterizza il senso di ogni azione educativa che si svolga in qualsiasi momento e contesto di vita. Prolungando una parte della lettera era stato disegnato un rametto inaridito da cui spuntava un germoglio; nel complesso questo nuovo simbolo faceva comprendere come anche dai rami che sembrano più secchi, più abbandonati, più avvizziti, possa sempre e comunque esserci vita come quel germoglio testimonia e come, al di là dell'apparenza, anche quando cioè un intervento educativo sembra inutile, è possibile attivare, attraverso approcci attivi, le potenzialità dei soggetti in ragione del diritto permanente di costruzione di nuove conoscenze. Gli alti due "pregiudizi" vengono considerati per il loro carattere limitante per il fatto che antepongono i fattori genetici, ereditari, o congeniti, e la loro gravità alla riuscita dell'apprendimento. LA modificabilità è possibile in ogni caso anche con soggetti molto gravi. " Senza dubbio la loro gravità incide negativamente sulla disponibilità dell'individuo all'intervento, ma non crea condizioni tali da precludere la modificabilità"
.
1.2 L'apprendimento mediatizzato: una proposta per lo sviluppo del potenziale cognitivo
Sia la mediazione che il ruolo del mediatore sono temi ampiamente sviluppati da Feuerstein perché ritenuti centrali nella dinamica relazionale del soggetto con l'ambiente e con gli altri soggetti. In concetto di mediazione è un concetto trasversale alla teoria e alla metodologia, perché interessa sia i cambiamenti che avvengono con l'apprendimento, che la valutazione del potenziale di apprendimento dei soggetti. In ogni intervento educativo possono essere individuate e utilizzate delle tecniche e degli strumenti specifici per migliorare e realizzare appieno la modificazione. Un intervento formativo che non tiene conto dei bisogni conoscitivi dei soggetti non può creare un potenziamento delle funzioni cognitive dei soggetti stessi.

La teoria dell'Esperienza di Apprendimento Mediatizzato (EAM) si riferisce ad un processo intenzionale nel quale l'adulto si interpone consapevolmente tra il soggetto in formazione e il mondo degli stimoli nel quale vive il soggetto intervenendo sulla frequenza, sull'intensità e sul contesto di presentazione di questi.

La mediazione è quindi quell'intervento, intenzionale ed attivo, che l'educatore offre alle persone con cui interagisce con l'obiettivo di sviluppare al meglio le loro potenzialità e di portarli gradatamente a raggiungere un livello di autonomia quanto più possibile piena e completa. 
Vengono quindi create con e per il soggetto relazioni spaziali  temporali che favoriscono dell'apprendimento qualitativo di saperi nuovi in modo tale che il soggetto possa organizzare le proprie esperienze sulla base di quelle passate e in relazione ad un adattamento futuro. Il momento di apprendimento viene quindi visto come un'esperienza che il soggetto non vive da solo, ma sempre sostenuto dalla presenza di un altro soggetto che media. 

Nel caso di esperienze di formazione in età adulta l'azione svolta dalla mediazione dell'educatore è maggiormente orientata ad attivare nel soggetto forme autonome di auto-mediazione creativa.

In una Esperienza di Apprendimento mediato, l'organismo (O) esposto direttamente agli stimoli (S) li riceve e risponde (R) con competenza e pienamente solo dopo che le loro caratteristiche sono state selezionate, inquadrate, modificate da un mediatore umano (H) adulto
.
Nel considerare questa forma di apprendimento Feuerstein ritiene che la semplice relazione che si stabilisce tra soggetto in formazione e coloro che trasmettono contenuti specifici, non è sufficiente per garantire una modificabilità strutturale nel soggetto. " Per trasformare le interazioni in esperienze di apprendimento mediatizzato, dobbiamo dare all'interazione una qualità particolare, che possa influenzare il sistema cognitivo del bambino ed elevare il suo livello di modificabilità
.

L'apprendimento mediatizzato considera in primo luogo la natura dell'interazione che si crea tra il soggetto e l'ambiente grazie al passaggio degli stimoli che colpiscono i sensi. La natura di questi stimoli e il modo con cui vengono organizzati è ciò che produce situazioni di modificabilità anche per il fatto che gli stimoli vengono percepiti in una varietà di modi e di vie che lasciano aperte organizzazioni diverse. Con la mediazione gli stimoli provenienti dall'ambiente non solo vengono selezionati, ma diventano significativi per gli attributi temporali, spaziali, relazionali e ordinali che gli vengono assegnati. 

La mediazione produce nell'organismo il bisogno di mettere eventi, oggetti e esperienza in relazione tra loro, con il risultato che l'esperienza di un oggetto o evento specifico è trascesa tramite le azioni e operazioni dell'individuo stesso
.

La mediazione permette quindi di trascendere dall'esperienza contingente, pur tenendo sempre presente che è necessario partire da questa, dalla realtà con la quale i soggetti entrano in contatto e con la quale ancora non è possibile parlare di relazione. Questa può avvenire solo nel momento in cui gli stimoli assumono significato e questo avviene nella misura in cui si creano relazioni tra i significati stessi. E' il rapporto con gli altri stimoli oltre che la organizzazione interna che viene data a questi in relazione agli attributi sopra indicati, che dà origine a strutture cognitive.
In questo senso ciò che per prima cosa viene creato, e per Feuerstein questo è la partenza di una doppia attivazione, quella cognitiva e quella dei bisogni, è un "mondo di relazioni possibili e originali" come prodotto dell'attività individuale. Questo mondo si modificherà nel corso dell'esperienza mediatizzata, dell'organizzazione di questa e del nuovo adattamento e dell'organizzazione dei propri bisogni. Quest'ultimi sono percepiti proprio grazie alla messa in relazione tra le esperienze passate e presenti lette ed interpretate con significati che i soggetti stessi attribuiscono e quelle ipotizzate nel futuro personale e collettivo
.

Il sistema dei bisogni biologici si integra con quello dei bisogni formativi e conoscitivi. Per Feuerstein una interpretazione di questa integrazione è individuabile proprio nella natura umana della mediazione che riesce a rispondere al bisogno biologico di creare e di generare e a quello formativo ed educativo di passaggio e di trasmissione di modelli culturali e sociali di saperi.

Consideriamo qui di seguito gli aspetti della mediazione che esplicitano quanto detto precedentemente:

- Selezione di stimoli

- Lista degli stimoli

- Anticipazione

-Imitazione

-Ripetizione e variazione

-Provvista di specifico stimolo

-Trasmissione del passato

-Comportamento comparativo

Per quanto riguarda il primo punto, la "selezione degli stimoli", il concetto è che la migliore risposta ai beni culturali necessari ai soggetti per conoscere e quindi per interagire e relazionare con l'ambiente è data dalla possibilità che altri esseri umani selezionino gli stimoli che percepiamo. 
La mediazione quindi è in primo luogo un'azione educativa che richiede il coinvolgimento e l'intenzionalità di coloro che partecipano alla realizzazione degli apprendimenti. In questo senso l'intenzionalità di un genitore o di chi si prende cura dei bambini è pari a quella dell'operatore o dell'insegnante che professionalmente svolgono la loro azione educativa. Ciò che interessa è dunque la qualità della mediazione che poi è anche la qualità della relazione che si stabilisce tra soggetti in formazione.

Più specificamente la selezione degli stimoli particolarmente svolta nella prima infanzia nell'obiettivo di proteggere il bambino da spiacevoli esperienze, è un processo che Feuerstein vede svilupparsi in tre fasi: il primo consiste nel collegare i semplici elementi di percezione al sistema sensorio del bambino; il secondo comporta sistemi di relazioni; ed il terzo riguarda interazioni sociali
.

Alla selezione degli stimoli viene attribuita grande importanza soprattutto perché questa adempie a due funzioni considerate fondamentali per la modificabilità: la prima riguarda la significatività che alcuni stimoli assumono e creano la base delle conoscenze; la seconda consiste in uno sviluppo sempre più focalizzato del comportamento e quindi all'uso di competenze specifiche. Da qui poi si sviluppa anche la capacità di registrare efficacemente i dati costruendo tra loro un sistema relazionale. 

In conclusione si può dire che il rapporto con le persone che interagiscono con il bambino se sorretto solo da aspetti affettivi non spiega completamente la possibilità di costruzione di sistemi cognitivi significativi, cosi come non è sufficiente il solo sviluppo biologico, ma è necessaria una mediazione "umana" per la trasmissione culturale che " is a condition 'sine qua non' for the passage from animal to human modes of relating to the world"
.
Il secondo aspetto dell'apprendimento mediatizzato è dato dall'organizzazione di una "lista di stimoli" intorno alle categorie spaziali e temporali. Qui entrano in gioco le relazioni del tempo e delle sue segmentazioni, dei criteri di ordine, di distanza e di sequenza temporale. Questi sono aspetti che orientano il soggetto nella costruzione dei ritmi della propria vita. " It is interest to note the manner in wich various cosmolic systems have made use the temporal factor for estabilishing meanings and significance of events"
.

A questo aspetto viene ricollegata anche la memoria come una delle funzioni cognitive che la mediazione è interessata a potenziare. Una scarsa mediazione degli eventi passati limiterà lo sviluppo dell'organizzazione cognitiva dei soggetto che non saranno poi in grado di porre in relazione gli eventi tra loro. La relazione con gli eventi passati è quindi fattore importante per l'orientamento che il soggetto potrà avere del proprio futuro in contesti ambientali a lui non familiari. Feuerstein fa proprio il pensiero di Bergson quando descrive la relazione tra passato e futuro. " Le relazioni passato/futuro e trasmissione/ricezione sono illustrate dalla metafora bergsoniana dell'arco e della freccia. La distanza percorsa dalla freccia dopo il lancio è funzione diretta del grado fino al quale la corda viene tesa. Più è tesa la corda e più la freccia viene proiettata lontano. La nostra possibilità di proiettarci nel futuro è funzione diretta della nostra relazione con il passato, cioè la disposizione che manifestiamo per ordinare il nostro presente attingendo alle componenti significative del passato, fino ad attribuire loro un posto reale nella nostra vita"
.
In terzo fattore, quello della "anticipazione" è strettamente legato ai due fattori precedentemente trattati, ma è anche il prodotto di un risultato della propria esperienza individuale. Le relazioni tra le azioni e la anticipazione di possibili risultati futuri dipende dalla capacità rappresentativa fondamentale per l'interazione con il contesto di appartenenza. 
Feuerstain sottolinea che il carattere dell'anticipazione può essere dato solo nel momento in cui si trascende dall'immediato bisogno di gratificazione in favore di  un prossimo obiettivo, d'altra parte la mediazione permette al bambino di potersi orientare e quindi padroneggiare meglio le esperienze future. Infine un altro fattore implicato nella mediazione dell'anticipazione è la determinazione di un rapporto di causa tra un dato atto e il risultato anticipato
.

Anche l'imitazione è considerata una modalità fondamentale per la mediazione. Questa infatti è la consapevolezza e l'intenzionalità che il mediatore propone non solo nelle sue comunicazioni verbali, ma anche nelle sue azioni che diventano per il soggetto dei modelli di riferimento. Sono modelli che vengono appresi fin dal momento della nascita e che si stabiliscono grazie ad interazioni non verbali che i soggetti creano. Le prime forme di contatto visivo quindi, come quello dello scambio dato dagli sguardi diventa non solo un momento di comunicazione, ma anche l'inizio di un apprendimento di modelli comportamentali che forniscono al bambino i prerequisiti e le prime esperienze comportamentali. Nel trattare questi aspetti Feuerstein, recupera il significato della relazione che si stabilisce tra la madre e il bambino, ma soprattutto questo primo contatto diventa fondamentale per l'intensità e la molteplicità di esperienze di mediazione che questo offre. Feuerstein sottolinea che sono importanti tutti coloro che si occupano e si prendono cura del piccolo e quindi il discorso si estende in primo luogo ai genitori. La responsabilità della mediazione è di entrambi i genitori e di tutti coloro che intervengono intenzionalmente nello sviluppo del bambino. Non viene sottolineato il rapporto madre bambino come rapporto esclusivo, anche se talvolta viene descritto per il suo naturale e comune presentarsi. D'altra parte è anche possibile che certi rapporti, certe interazioni non si stabiliscano tra la madre e il bambino e che il bambino riceva dalla madre e dai genitori una insufficiente mediazione di imitazione di modelli comportamentali.
L'imitazione costruita dalla interazione, dallo scambio, dalla reciprocità, fornisce al bambino la possibilità di riconoscere gli attributi significativi che creano le prime mappe per la scoperta e la comprensione dell'ambiente e di oggetti diversi presenti nella relazione.  

In questo senso il pensiero di Feuerstein si avvicina a quello di Piaget, per l'importanza attribuita al comportamento imitativo, considerato come la ricostruzione dell'oggetto percepito, attraverso l'attività imitativa
.

Il comportamento imitativo è quindi il prototipo dell'attività di accomodamento dell'organismo. Nel riprodurre una imitazione è sempre necessario che sia avvenuto quel processo di assimilazione e accomodamento in virtù dell'organizzazione cognitiva data dall'esistenza degli schemi. In pratica senza le mappe cognitive, non è possibile, sia per Feuerstein che per Piaget, avere imitazione "conoscitiva".

E' questa una imitazione che si differenzia da quella degli altri animali
 perché il fattore umano della mediazione permette l'allargamento dell'esperienza e la sua organizzazione per renderla base del processo. 
Feuerstein sottolinea ancora, ricollegandosi a Piaget, il carattere intenzionale dell'imitazione. Il comportamento imitativo, come suggerisce Piaget, comporta un atto di volizione da parte dell'imitatore che è già segnato dalla discriminazione tra finalità e mezzi, modello e imitatore. Tali criteri non sono raggiunti dal bambino fino all'inizio del comportamento rappresentazionale. Gli aspetti teorici del comportamento imitativo tengono quindi conto sia dell'impostazione piagetiana che delle più recenti ricerche in questo campo.

La "ripetizione" e la "variazione", indicano che le diverse forme di mediazione hanno come costante la necessità di ripetere ciò che può essere appreso variando le modalità con cui il soggetto può recepire; tenere presente queste azioni apparentemente escludenti l'una dell'altra, significa considerare le dinamicità implicite nell'esperienza di apprendimento. La percezione degli stimoli, anche se mediata, è comunque da mettere in relazione alle diverse soglie percettive dei soggetti. Pertanto il mediatore si assicura attraverso queste modalità che gli oggetti e gli eventi siano percepiti dai soggetti nelle diverse situazioni di apprendimento. Siamo vicini qui al concetto piagetiano delle relazioni circolari. Anche se, per Piaget, le prime esperienze sono di natura fortuita, quando viene ripetuta, l'azione diventa più volontaria, e vengono introdotte variazioni con i cambiamenti di certe dimensioni del comportamento. Alla fine, queste variazioni portano a innovazioni. Perché le reazioni circolari diventino fonti di ingrandimento degli schemi, tramite l'assimilazione e l'accomodamento, la ripetizione dell'evento e l'esposizione ripetuta all'oggetto devono essere assicurate
.
Il mediare la ripetizione su un oggetto o un evento permette oltre che il consolidamento di questo anche una lettura diversa data dai significati possibili che gli attributi sempre più esplorati possono offrire; ma soprattutto la ripetizione mediata permette il rinforzo di un precedente schema già consolidato o di costruire un nuovo schema prima inesistente.

Feuerstein per chiamare in causa le categorie dello spazio e del tempo, rivolge la sua critica a coloro che sostengono che il passato non possa essere colto dal bambino per la lontananza del suo mondo esperenziale da quello degli eventi descritti. Ma il passato mediato non è quello degli eventi episodici distaccati dal soggetto. Il passato mediato è invece quello che lega il soggetto ad aspetti che lo relazionano e lo coinvolgono. Per questo anche il passato deve essere mediato proprio perché può fornire al bambino una fonte di informazione continua che arricchisce ed estende la propria esperienza, divenendo in tal modo formativa. Feuerstein tende proprio a sottolineare che il bambino non dipende dai genitori solo perché soddisfano i suoi bisogni biologici, ma anche perché l'adulto dà una conoscenza del passato soddisfacendo così un bisogno culturale e intergenerazionale
. A questo si lega anche lo sviluppo di processi rappresentativi che i soggetti realizzano come sviluppo delle abilità per descrivere il significato di eventi non direttamente percepibili dagli eventi stessi.

Rimane infine da considerare il "comportamento comparativo". Questo è dato soprattutto dalle modalità verbali con le quali si articolano e si sviluppano le interazioni; il comportamento comparativo è visto come un'attività, attraverso la quale, vengono rievocati aspetti dell'esperienza passata con lo scopo di individuare la relazione tra questi attraverso la dimensione spaziale e temporale. La mediazione interviene per creare i prerequisiti del pensiero relazionale, e a sua volta i precursori del comportamento comparato che richiede al soggetto processi di percezione, esplorazione e attenzione sempre più precisi
. Pertanto l'assenza o una scarsa presenza di questo tipo di comportamento può essere attribuita ad un limitato bisogno di comparare eventi e oggetti in ragione di un'attenzione esclusivamente concentrata su eventi contingenti. 
Alcuni degli aspetti considerati da Feuerstein riguardo alla mediazione sono collegabili al contributo teorico dato da Vigosktij nello studio sui processi di apprendimento all'interno della psicologia dell'educazione. Dello psicologo sovietico vengono ripresi i concetti di potenzialità e del "ruolo attivo dell'apprendimento nel produrre sviluppo: accanto al livello effettivo di sviluppo egli individuò infatti un'area potenziale del bambino che si realizza solo se stimolata dalla presenza attiva e dall'intervento educativo dell'adulto. L'apprendimento non è quindi solo conseguenza resa possibile dal raggiungimento di determinate tappe di sviluppo, bensì funzione necessaria a promuovere, anticipare, attivare le potenzialità evolutive del bambino"
.

Ma oltre a questo Feuerstein riprende alcuni aspetti del concetto di mediazione culturale
, delle caratteristiche delle funzioni psichiche e del rapporto tra sviluppo ed apprendimento sintetizzato nel concetto di Zona di Sviluppo Prossimale ( ZSP)
. 

In particolare Feuerstein fa riferimento a questi nel mettere in evidenza le cause che possono determinare problemi di apprendimento, ma anche ritardi dello sviluppo mentale e deprivazioni culturali. 

I fattori distali solo quelli derivati da problemi genetici, organici ma anche dal livello di stimolazione ambientale con il quale il soggetto interagisce, il rapporto emozionale stabilito tra genitori e figli, ma anche lo status sociale di appartenenza
. Questi possono disturbare l'apprendimento, ma non sono completamente responsabili, o non necessariamente, del suo fallimento. 

Gli altri fattori, quelli prossimali invece, riguardano un basso o ridotto rapporto con gli stimoli ambientali, cosi come una scarsa esperienza di apprendimento mediatizzato, che può causare dei ritardi o delle carenze cognitive. Pertanto Feuerstein è convinto del fatto che nessuno dei fattori distali può causare ritardi nei fattori prossimali, ma che il problema nasca nella relazione che tra questi si stabilisce.  

La qualità dell'apprendimento mediatizzato è un aspetto che travalica l'aspetto contenutistico dell'apprendimento stesso. Ciò che lo rende qualificante è il fatto, secondo Feuerstein, che l'adulto media la realtà che il bambino sta sperimentando dandole significato
. In questo senso l'accento viene posto sulla possibilità che i soggetti hanno di interpretare la realtà e di costruirsi, attraverso un sistema di significati personali, le rappresentazioni necessarie per rispondere ad essa ed alle sue continue forme di cambiamento. 

Feuerstein pone spesso l'accento sul fatto che non sia necessario ricorrere a contesti culturali e sociali particolarmente elaborati e organizzati per trovare questi tipi di esperienze di apprendimento. La sua riflessione tiene conto, come è stato visto sopra, delle potenzialità del soggetto che sono presenti al di là dell'appartenenza culturale e sociale di provenienza. Ciò che interessa è come lavorano le funzioni cognitive del soggetto in situazione di apprendimento e non solo i contenuti precedentemente appresi. L'apprendimento è visto nel suo processo qualitativo piuttosto che quantitativo. Non è importante sapere quanti contenuti una persona è in grado di avere, piuttosto di come è in grado di far funzionare le proprie potenzialità di apprendimento. Pertanto questo tipo di esperienza " si verifica anche con persone che hanno poca abilità nell'interazione verbale o una possibilità minima di comunicazione diretta"
. In questo senso viene anche sostenuto che " toghether with many cultural anthropologist, psycologists, and educators, we firmly reject the notion that certain cultures are themselves depriving or deficient and thereby create conditions of deprivation for the individuals and groups comprising them"
. 

La cultura viene quindi vista nella sua dimensione processuale e non è assunta in un'ottica di staticità. La cultura è quindi un processo nel qual i comportamenti, i valori, le credenze sono, oltre che prodotti degli individui, trasmessi di generazione in generazione attraverso proprio la possibilità che le generazioni precedenti hanno di mediare per quelle successive
. Anche in questo rapporto di trasmissione culturale l'attenzione viene posta non tanto su cosa o su quanto viene trasmesso. Il passaggio delle 

conoscenze non è dato dalla loro quantità. Se si accettasse questo principio dovremmo pensare che esistono culture che grazie ad un numero alto di saperi legittimati dai contesti occidentali, presentano delle " qualità" superiori rispetto ad altre. Il discorso di Feuerstein sembra invece criticare fortemente questa impostazione etnocentrica. Per questo la deprivazione culturale individuata in soggetti e gruppi sociali in situazioni di cambiamento è da considerare come risultato dell'assenza di una mediazione nella trasmissione culturale alle nuove generazioni
, è necessario mantenere ben distinti gli aspetti riguardanti la differenza culturale da quelli relativi alla deprivazione. Secondo questo approccio, la deprivazione culturale, è definita come condizione non della cultura, ma degli individui o i gruppi, e non è in relazione diretta con le estrinseche e spesso antecedenti condizioni di svantaggio. La differenza culturale è, sotto molti aspetti, il contrario della deprivazione culturale, perché la caratteristica chiave dell'individuo culturalmente diverso è la sua identità con una data cultura, mentre l'individuo che è culturalmente svantaggiato è caratterizzato dalla sua mancata, o od ogni modo ridotto, identità culturale
. 

Se l'apprendimento non si definisce per il suo contenuto ma per la qualità della mediazione, devono essere individuati dei criteri che permettono di riconoscere la presenza o meno di questa situazione. Questo campo di studi è particolarmente approfondito da Feuerstein sia per gli effetti della deprivazione culturale sugli individui che per l'eziologia di questa condizione
. 

Vengono quindi elencati dodici criteri di attività di interazione che caratterizzano l' EAM
. Questi criteri sono utilizzati anche nelle strategie di intervento utilizzate per la modificazione dei fattori non cognitivi durante la valutazione dinamica del potenziale di apprendimento
. 

Nei dodici criteri
 che caratterizzano la mediazione per Feuerstein i primi tre, 1 Intenzionalità reciprocità; 2 Trascendenza; 3 Mediazione del significato, hanno carattere universale nel senso che non dipendono da situazioni contingenti e valgono per tutti i soggetti in fase di apprendimento.  

La conoscenza è data dalla interazione individuo-ambiente, tuttavia la sua teoria non riconosce all'ambiente l'unica variabile per comprendere il processo di apprendimento. Anche avvicinandosi apparentemente a teorie che considerano l'ambiente la principale causa dei processi di apprendimento, Feuerstein non si pone in posizione deterministica di fronte ai suoi casi. Il ruolo del mediatore è quello di selezionare gli stimoli dell'ambiente per permettere il passaggio, la strutturazione congitiva e i processi di modificazione. Il processo viene svolto dal soggetto che viene orientato raggiungimento dei risultati a dei livelli ipotizzati o auspicati, ma non precedentemente determinati. In questo senso la valtuazione è fatta sulle potenzialità del soggetto non su parametri esterni. Nel considerare il primo criterio della mediazione, " intenzionalità e reciprocità", Feuerstein recupera nuovamente gli aspetti che la trasmissione culturale nei gruppi sociali come elemento strutturale della natura umana. 

"L'intenzionalità modifica la relazione triangolare ( padre, fonte dello stimolo, bambino) creando i prerequisiti per la modificabilità cognitiva. L'intenzionalità riflette anche il desiderio del padre di modellare il comportamento del bambino in una direzione consona alla cultura determinata dai valori, dagli obiettivi e dalle abitudini culturali che si esprimono tutti nel contenuto dell'atto intenzionale"
. È il suo collegamento con il passato nel ponte in costruzione per il futuro. Tuttavia 

questa trasmissione culturale non è statica e ripetitiva nelle sue forme, perché il rapporto che si viene a creare tra i tre punti del triangolo, stimoli ambientali da percepire, soggetto e mediatore, è al suo interno in continua modificazione e mai si ripete uguale. I contenuti appresi e trasmessi variano, ma gli aspetti strutturali della mediazione sono gli stessi. Dal punto di vista dei contenuti, l'esperienza di apprendimento mediatizzato fa si che le interazioni si presentino in forme sempre nuove grazie al fatto che ciò che viene elaborato e prodotto culturalmente è determinato sia da ciò che il soggetto e il gruppo ereditano, sia da ciò che è richiesto da situazioni contingenti. Un altro passo verso la comprensione del concetto di EAM è che esso non dipende necessariamente dal contenuto di un'esperienza di apprendimento o dal mezzo con il quale uno specifico contenuto è espresso
. 

Il fenomeno della trasmissione culturale, che viene letto attraverso la mediazione, avviene perché è opera dell'uomo, e cioè il prodotto di un rapporto tra soggetti e non tra stimoli e soggetti ed assume la caratteristica di fenomeno universale. È un fenomeno universale nel senso che si ripete in tutte le società e culture e è quello che determina la continuazione e il cambiamento delle realtà stesse. Senza questo filo conduttore manca l'identità dei soggetti come manca l'identità dei gruppi. Il passato e il futuro si appiattiscono nel presente, e l'uomo rinuncia all'adattamento, cioè, al suo rapporto con l'ambiente, alla sua stessa sopravvivenza.  

L'Esperienza di Apprendimento Mediatizzato, che è possibile individuare appunto in questo tipo di situazione, fa riflettere sulla doppia azione che questa comporta: una attività di trasmissione e una di sviluppo di potenzialità che conduce al cambiamento di ciò che è stato ereditato. 

La stessa riflessione sulla trasmissione della cultura in questo ambito viene vista nell'ottica di una formazione del soggetto in grado poi di trovare gli strumenti cognitivi adatti per mettere a frutto la natura della propria dimensione umana che è di modificabilità ed autoplasticità. 

La trasmissione non è solo contenutistica, di fatto si trasmette sempre un qualcosa, ma ciò che interessa è che ci sia un modo, e qui si ritorna all'intenzionalità della mediazione, che faccia si che quella trasmissione crei le basi per la costruzione di una struttura mentale
 potenzialmente dinamica. 

Se lo sviluppo delle strutture cognitive non è legato o dipende da una specifica entrata in contatto con certi contenuti, non c'è quindi priorità tra i contenuti e non ci sono quelli che facilitano meglio la strutturazione cognitiva rispetto ad altri.  

Questa precisazione si ricollega alle considerazioni di ordine culturale precedentemente individuate che  Feuerstein mantiene sempre presenti come elementi trasversali della sua analisi sulla modificabilità. La critica è verso quelle culture che si considerano superiori perché ritengono di avere una maggiore quantità di conoscenze codificate dal mondo occidentale. L'attenzione va posta sulla qualità e su come si costruisce la relazione culturale, piuttosto che sulla quantità. 

Nelle sue ricerche Feuerstein analizza non solo i processi messi in azione dai soggetti immigrati in nuove realtà ambientali, ma mette a confronto anche gruppo sociali di immigrazione che si incontrano in un terreno nuovo per entrambi. Non viene solo studiato il rapporto che si stabilisce nei termini di gruppo minoritario e maggioritario, ma vengono viste le diversità date dagli elementi culturali e dalla loro organizzazione, come una fonte di arricchimento di ogni gruppo sociale. Questo perché nuove presenze culturali sia individualmente che di gruppo modificano l'ambiente con il bisogno stesso di adattamento. Non va dimenticato che alla base della interpretazione del processo formativo dell'individuo  c'è un bisogno di sopravvivenza che si esprime attraverso la necessità di adattarsi all'ambiente
.  

Ciò che fa si che un apprendimento sia qualificato efficacemente è il fatto che sia intenzionale. In questo tipo di interazione non si parte dal presupposto che il soggetto posto in una situazione stimolante apprenda da solo. Il mediatore ha invece tutta l'intenzionalità di porsi come fattore filtro tra gli stimoli dell'ambiente e il soggetto. Solo in questo modo è possibile individuare gli effetti dell'apprendimento e le modificazioni dei soggetti; quali sono stati i comportamenti e le competenze messe in azione così come sono venuti a presentarsi " errori" e incomprensioni. 

La mediazione intenzionale ha uno scopo che non è sempre tale e dato come presupposto a priori, ma si modifica nell'interazione; cosi come possono variare le modalità con cui vengono presentati i contenuti della mediazione. 

Ma ciò che interessa per la sua continuità è il senso di intenzionalità del mediatore che viene rinforzato nella dinamica di reciprocità data dalla relazione che nell'azione formativa va organizzando e svolgendo. " Un'altra caratteristica dell'EAM, che la distingue dall'apprendimento per esposizione diretta: l'apprendimento mediatizzato è presente tutte le volte che c'è un forte e chiaro collegamento tra l'attività iniziale e l'obiettivo del processo di comunicazione. Non si ritiene infatti che un'esperienza di apprendimento mediatizzato si sia verificata se il mediatore non è sicuro che il messaggio abbia raggiunto il destinatario
. 

Il secondo criterio che caratterizza il EAM  è la "trascendenza". Con questo criterio Feuerstein intende porre attenzione sul soddisfacimento dei bisogni dei soggetti. L'interazione che i soggetti hanno in particolare nel rapporto mediatizzato, non si limita alla necessità di soddisfare un bisogno immediato. Se così fosse non si potrebbero favorire nei soggetti, ed in particolare nei bambini, la consapevolezza dei significati di cui le esperienze sono cariche. 

Una risposta immediata data da un adulto al bambino di fronte, ad esempio, ad una situazione di pericolo deve essere sostenuta perché abbia efficacia, da una riflessione più attenta agli sviluppi successivi che questa azione può comportare. Sarebbe, in pratica, un interrogarsi sugli aspetti che hanno caratterizzato questa azione educativa nei confronti del soggetto e come questa azione è stata condotta. Nell'apprendimento mediatizzato la consapevolezza e l'intenzionalità, come già sottolineato sopra, sono elementi fondamentali che pongono l'azione educativa del mediatore in continua riflessione. 

Pertanto l'educatore deve sapere se il suo intervento è stato significativo per un ampliamento delle conoscenze del soggetto, se la propria azione ha potuto facilitare la comprensione della situazione in modo tale che il soggetto in futuro sia in grado di rispondere in modo più adeguato a situazioni dello stesso tipo, ed ancora se l'azione svolta dal mediatore ha prodotto un cambiamento nel sistema dei bisogni del soggetto, considerato da Feuerstein, come uno dei motori necessari per attivare le conoscenze. 

Pertanto nell'azione educativa non solo sembra necessario favorire una costruzione nuove di conoscenze sulla base dell'esperienza diretta del soggetto e sul lavoro svolto dalla mediazione degli stimoli dati dall'ambiente, ma ci deve anche essere una attenzione continua al sistema dei bisogni che sorregge il processo esplorativo e conoscitivo dei soggetti. 

La trascendenza intende porre l'accento proprio sul fatto che una soddisfazione immediata del bisogno, senza un intervento visto in prospettiva strutturale, risulterà difficile produrre flessibilità nel pensiero del bambino. 

" In una situazione di EAM, l'istruzione "no", andrebbe completata con la spiegazione dei motivi che stanno dietro a questo "no": spiegazione non necessaria, in termini di bisogno immediato, per salvare la mano del bambino [dal fuoco], ma cruciale rispetto agli obiettivi dell' EAM per modificare il bambino in una prospettiva strutturale. Così una madre mediatrice, dopo che il suo "no" ha indotto il bambino ha ritirare la mano, spiega le ragioni del "no" per indurlo a prestare attenzione alla situazione di pericolo. Crea nel bambino la consapevolezza che era necessaria una situazione immediata e diversa da quella richiesta in altre situazioni in cui l'allarme non è necessario, producendo uno stato di vigilanza che trascenderà la situazione particolare"
.
Feuerstein ritiene quindi che questo criterio di mediazione favorisca la flessibilità di pensiero proprio per il fatto che vengono a crearsi delle reti cognitive che collegano punti temporali e spaziali lontani tra loro, ma nello stesso tempo legati dal significato dato all'esperienza vissuta dal soggetto in formazione. Questo criterio è quello che in qualche modo mostra il carattere di "ponte" della mediazione. Con la trascendenza viene mediata la trasmissione culturale fondamentale per la costruzione di ogni singola identità, con questa vengono trasmessi non solo aspetti di contenuto ma anche stili culturali e le componenti relative allo spazio ed al tempo che vengono poste in relazione con gli aspetti riguardanti la successione, che secondo Feuerstein, favoriscono lo sviluppo delle strutture cognitive.

Il criterio della trascendenza è quello che rende più significativa l'azione della mediazione; è quello considerato più umano perché crea passaggio, relazione, successione scambio nei cambiamenti culturali. E' quello che maggiormente permette la modificabilità cognitiva in vista di un adattamento ad una situazione ambientale differente culturalmente e socialmente da quella conosciuta.
Tuttavia la trascendenza è anche quella più difficile da realizzare perché la trasmissione culturale e di appartenenza ad un certo contesto rischia di non essere trasmessa per il rifiuto di coloro che educano di riferirsi al significato del passato, o di essere trasmessa con modelli rigidi non costruiti sui principi di attivazione e sviluppo delle potenzialità conoscitive e di modificabilità dei soggetti. Con la trascendenza non devono essere trasmessi modelli rigidi che richiedono un adeguamento dei soggetti a questi, quanto piuttosto gli aspetti significativi della propria appartenenza inseriti in un contesto ambientale, culturale, sociale e naturale che ne determina una nuova realizzazione. Qui ancora una volta emerge il ruolo della mediazione. Se così non fosse il discorso si chiuderebbe alla semplice trasmissione di contenuti precedentemente, teoricamente e modellisticamente impostati e predefiniti.

Queste dimensioni temporali, sono fatte conoscere attraverso questa relazione. "Even more important is the fact that the acquisition of such knowledge produces a readiness to explore, or an orientation of curiosity toward, the more remote realms of knowledge"
.

Più il soggetto si trova in relazione con aspetti del passato, più è in grado attraverso la mediazione di costruirsi questo sistema di relazioni o come Feuerstein dirà "mondo di relazioni" e più sarà facile per lui orientarsi nel futuro sganciandosi dall'esperienza diretta. Sarà quindi in grado di relazionare le proprie conoscenze mettendo in azione saperi che si realizzano come competenze per modificarsi, e modificare l'ambiente, in vista anche di un adattamento in un contesto non familiare.

I due precedenti criteri della mediazione sono legati ad un terzo: quello di "significato". "La mediazione del significato rappresenta l'energia, la forza affettiva e emotiva che farà superare all'interazione mediazionale, la resistenza opposta dall'alunno, assicurando che gli stimoli mediatizzati divengano veramente parte della sua esperienza"
. In questo criterio vengono sottolineati gli aspetti relazionali e comunicativi della mediazione l'approccio attivo di interazione che si costruisce tra i soggetti.

Nel considerare la dimensione insegnate allievo, non bisogna vedere una situazione asimmetrica dove il mediatore è attivo e il soggetto ricevente passivo. L'esperienza di apprendimento mediatizzato agisce sul fatto che il soggetto in formazione non è un ricettore passivo agli stimoli selezionati dal mediatore. Esso interagisce con lui attraverso tutta una serie di canali, codici, circuiti che danno significato e rafforzano l'interazione. Nelle diverse età dello sviluppo i soggetti costruiscono, in rapporto proprio a questa comprensione di significato che la mediazione rende possibile, quelle strutture cognitive che renderanno possibile anche in seguito interazioni di altro tipo. 
"Negli ultimi stadi dello sviluppo il significato diventa correlato a valori, devozioni ed affetti culturalmente determinanti, quando il mediatore attribuisce ai vari oggetti, eventi e relazioni un significato personalizzato. La mediazione degli aspetti valoriali del comportamento, crea nel bambino un orientamento verso la ricerca che si manifesta, oltre che in quelle provocate dall'interazione, in una varietà di altre situazioni"
.

Tra gli aspetti che caratterizzano questo criterio della mediazione viene sottolineata l'importanza che assume nell'interazione formativa, il legame affettivo. Qui non viene sostenuto che questo da solo è sufficiente per giustificare le possibilità di apprendimento dei bambini. L'aspetto formativo è fondamentale per la mediazione, ma porta a dei risultati solo se il mediatore è sostenuto dalla riflessione sui primi tre criteri: intenzionalità e reciprocità, trascendenza e significato.
Per facilitarne la lettura questi criteri sono stati disgiunti tra loro, ma è necessario avere presente che sono tra loro strettamente legati perché nella sua azione formativa l'operatore li utilizza in forma integrata
.

L'esperienza di apprendimento mediatizzato rappresenta quindi un modo diverso di considerare l'apprendimento perché c'è di mezzo l'elemento della mediazione che lo caratterizza. Questo elemento nell'ottica di volere rendere il rapporto tra formatore e soggetto in formazione, genitori e figli ecc., un rapporto qualificante, fondato sulla consapevolezza e l'intenzionalità della propria attività che si va svolgendo. L'EAM vuole quindi offrire una riflessione sulla possibilità di modificare in maniera positiva il funzionamento delle capacità cognitive, le quali non solo dipendono da un processo di maturazione biologica, ma che a queste si relazionano, per poter essere utilizzate dai soggetti in situazioni di cambiamento ambientale dove è necessaria la modificabilità.
" In conclusione, l'esperienza di apprendimento mediatizzato, [ponendosi come ponte] tra teoria e sistema operativo, ci permette di capire la plasticità e la modificabilità umana"
.

In riferimento agli aspetti che risultano fondamentali per comprendere il significato della mediazione nell'attività educativa, Feuerstein focalizza la sua attenzione per la riuscita della modificabilità cognitiva, la relazione che continuamente si costruiscono tra i fattori cognitivi e quelli non cognitivi. 

Gli studi sulle differenze culturali e sui fattori di disadattamento sociale di soggetti posti in condizioni ambientali nuove, mettono bene in luce che l'ansia presente nei comportamenti è causata dalla mancanza di strumenti in grado di leggere ed interpretare la situazione nuova. Pertanto il disorientamento è il "risultato" e non la causa dell'incapacità dei soggetti ad integrarsi nel nuovo ambiente
.

Feuerstein identifica una serie di fattori non cognitivi che devono essere riconosciuti, controllati e modificati come avviene per quelli cognitivi. In linea generale questi fattori sono visti attraverso la relazione che si viene a stabilire tra i soggetti durante il momento della mediazione, ma soprattutto nel momento della valutazione del potenziale di apprendimento dei soggetti
.

Partendo quindi dall'individuare le modalità che introducono all'azione educativa viene sottolineato che il primo fattore non cognitivo che ostacola la messa in moto da parte del soggetto di aspetti modificanti è data dall'"accesso alla mediazione", ovvero dall'inizio del rapporto di mediazione. Questo fattore, osservabile in qualsiasi situazione di contesto di apprendimento che significa, in altre parole, la difficoltà di instaurazione di un rapporto formativo, si presenta spesso anche nelle dinamiche scolastiche nel rapporto tra insegnanti e allievi. Il comportamento che un basso livello di accessibilità mette in moto si può manifestare con un comportamento di resistenza e di passività nella situazione in formazione. Questo può essere messo in relazione a fattori emozionali specifici associati a contenuti scolastici e dovuti anche ad una previsione negativa dei risultati dell'esperienza con il mediatore. Feuerstein considera, come in questo caso, che esperienze passate possano influenzare sia positivamente che negativamente quelle presenti nella misura in cui danno la possibilità ai soggetti di prevedere quello che avverrà.

Un secondo fattore non-cognitivo da considerare è la "necessità di padronanza" che risulta fondamentale per la determinazione dei risultati scolastici, ma Feuerstein lo definisce come " the individual's striving to cope effectively with cognitive taks"
. Questo fattore viene studiato come diretto risultato delle competenze che il soggetto acquisisce e dell'interesse dell'educatore rivolto allo sviluppo di queste.

Il " locus di controllo" si riferisce alla percezione che l'individuo ha di se stesso come responsabile del suo comportamento e della conduzione degli eventi della sua vita.

La "paura del fallimento", è un altro fattore che interessa la modificazione strutturale in quanto rappresenta una delle cause più diffuse della non riuscita da parte del soggetto nell'esperienza di apprendimento, soprattutto in quello scolastico. Questo fattore si presenta soprattutto quando i soggetti si trovano in situazioni che gli ricordano una precedente situazione di fallimento o vedono la nuova situazione troppo complessa per poterla risolvere. Anche per questo viene proposto un approccio ben preciso che si baserà essenzialmente sullo smontaggio delle problematiche semplificando il percorso in modo tale da rafforzare il senso del successo e delle capacità del soggetto nell'utilizzo dei propri strumenti cognitivi
.
Feuerstein ritiene che si debbano valutare ancora due fattori non cognitivi che interessano la modificazione: la "fiducia nelle risposte corrette" e la "vitalità, attenzione e vigilanza". Nel primo caso la fiducia nelle proprie capacità e nel sapere dare indicazioni corrette sul significato delle proprie risposte rappresenta chiaramente la padronanza dei soggetti di utilizzare i propri strumenti cognitivi e di riflettere su questi nel momento in cui vengono messi in funzione, ma questo comportamento evidenzia anche come il soggetto attraverso la chiarificazione dei propri passaggi logici ha o meno stima di se stesso. La sicurezza nei propri processi pone il soggetto nella situazione di poter contare sulle proprie capacità, di ricercare le soluzioni diverse di adattarsi ai cambiamenti dell'ambiente con il quale si trova ad interagire.

L'ultimo fattore si riferisce invece al livello di attività, attenzione, energie, interesse, che il bambino e l'adulto mostrano nell'interazione durante la fase di apprendimento. Nel tener conto di questo fattore viene sottolineato come certi "temperamenti" diversi da soggetto a soggetto incidano o indirizzino la relazione. Tuttavia è stato visto che anche quei soggetti che all'inizio presentavano una certa apatia e uno scarso interesse, hanno mostrato gradualmente, una sempre maggiore partecipazione all'attività in relazione ai risultati raggiunti. Con queste osservazioni Feuerstein vuole sottolineare come esista uno stretto legame tra fattori cognitivi e non cognitivi e che la mediazione si realizza grazie alla loro positiva integrazione.
Tutto ciò porta a tenere costantemente presente come sia necessario assumere la lettura del soggetto nella sua dimensione di complessità tenendo presente che le modificazioni strutturali sono modificazioni che interessano tutta la persona. E' questo uno degli aspetti che può far comprendere meglio ancora una volta le critiche di Feuerstein a certi approcci sia educativi che di analisi delle situazioni di ingresso. Se non si tiene conto che la modificabilità cognitiva è una modificabilità che interessa il soggetto, oltre che nel suo complesso nella sua relazione con gli altri e con l'ambiente, si può perdere il punto di contatto tra la teoria e la metodologia perché non ponendoci il problema degli aspetti che interessano questa modificazione non ci si domanda neppure in quale modo, attraverso quali procedimenti, è possibile prima individuare la situazione e le caratteristiche dei soggetti e poi su queste intervenire in modo intensivo e sistematico.

� Per LPAD viene generalmente mantenuto il riferimento in lingua inglese, Learning Potential Assessment Device , mentre per gli altri due viene utilizzata la traduzione. Va segnalato che il PAS è definito nei testi di Feuerstein, come E.I il cui significato è Instrumental Enrichment.


� Mentre i collegamenti con il cognitivismo e la psicologia storico-culturale emergono chiaramente nel corso della trattazione della modificabilità, il rapporto con il metacognitivismo  sarà più evidente durante la presentazione del metodo quando verrà sottolineato come, con l'uso degli strumenti operativi, il soggetto metta in atto la consapevolezza delle strategie cognitive impiegate per controllare il processo di apprendimento e la costruzione di nuove conoscenze. 


� La riflessione è il risultato di più esperienze condotte in Palestina durante gli anni del secondo conflitto mondiale con i bambini e con gli adolescenti ebrei provenienti dall'Europa che avevano vissuto in situazioni di grande pericolo e che erano sopravvissuti allo sterminio nazista e, più tardi con i bambini e gli adolescenti provenienti dal mondo islamico che avevano vissuto non solo in una situazione politica di oppressione, ma anche in condizioni di povertà e deprivazione. Nel corso degli anni Cinquanta molti bambini e adolescenti vennero "misurati" con i test con il duplice scopo di valutare la loro educabilità e di comprendere il livello della loro istruzione ed educazione ed i possibili problemi di comportamento cautelative. 


�  Cfr., R. Feuerstein, Instrumental Enrichment an Intervention Program for Cognitive Modifiability, Scott, Foresman and Company, Illinois,1980. 


� Ibidem, p.3


� Ibidem, pp. 3-4


� All'interno della problematica sulla modificabilità, sembra possa essere aperto un approfondimento anche sul rapporto tra aspetti biologici ed aspetti pedagogici. Nel momento stesso in cui viene posto il problema dell'individuare i fattori che permettono al soggetto di modificare le proprie conoscenze per adattamenti nuovi e diversi dai precedenti, può risultare funzionale al discorso pedagogico operare una distinzione tra meccanismi genetici e meccanismi encefalici. I primi sono riferibili al trasferimento di elementi innati, i secondi alle conoscenze acquisite. Nel secondo caso, il comportamento acquisito, pur restando comunque legato ad una struttura cerebrale, realizza la sua organizzazione solo in funzione di un'esperienza a contatto con l'ambiente: la potenzialità plastica dell'encefalo è alla base di tale processo. E. Frauenfelder, Aspetti biopedagogici del processo formativo, in ( a cura di) F. Cambi e P. Orefice ( a cura di),  " Fondamenti teorici del processo formativo"


� R. Feuerstein, Non Accettarmi, op. cit., p.5


� R. Feurestein, Instrumental, op. cit., p.9


�  Cfr., Ibidem, p.11


�  Feuestein considera che il concetto di struttura riferito all'uomo possa essere visto nei due aspetti di staticità e dinamicità. Le strutture fisiche sono contraddistinte dalla staticità, mentre le strutture psicologiche sono sistemi dinamici aventi elementi interattivi e dinamicamente correlati. Cfr., S. Buono, L'approccio di r. Feuerstein, op. cit.


�  Cfr., ibidem, p.12


� R. Feuerstein, Non accettarmi, op. cit., p.9


� Ivi


�  La mem è la prima lettera della parola melamed che significa insegnante. Melamed deriva dalla stessa radice di lamed che vuol dire imparare, studiare, come a significare l'inscindibile richiamo tra le diverse azioni formative. 


� R. Feuerstein, Non accettarmi, op. cit., p.10


� Ibidem, p. 60


� R. Feuerstein, Non Accettarmi, op. cit., p. 64


� R. Feuerstein, The Instrumental, op. cit., p. 26


� Cfr. Ibidem


� Ibidem, p.26


� Ibidem, p. 28


� Ibidem, p. 29


� R. Feuerstein, L'esperienza di apprendimento mediato, in (a cura di) S. Buono, " Ritardo mentale e disabilità", op. cit., p.97


� R. Feuerstein, The Instrumental, op. cit., p.31


� Cfr., ibidem, p. 32


� La considerazione sull'aspetto imitativo apre anche il collegamento di Feuerstein con la psicologia storico-culturale di Vygotskij. Feuerstein, come lo psicologo russo, ritiene che ci sia un salto qualitativo che differenzia gli uomini dagli animali. Pur essendo vero che l'imitazione è un comportamento necessario per l'adattamento e la sopravvivenza anche nel mondo animale, nel riferimento all'essere umano, è necessario considerare che questo si colloca in una dimensione di continuo cambiamento dato dal rapporto tra lo sviluppo dei processi psichici superiori e il contesto storico sociale in cui cresce il soggetto.


� Ibidem, pp. 33-34


� Cfr., Ibidem, p. 34


� Ibidem, p. 35


� A. Rezzara, "Psicologia dell'educazione", in R. Massa ( a cura di), Istituzioni di Pedagogia e scienze dell'educazione, Bari, Editori Laterza, 1997 ( 7a ed.), p. 333


� Il concetto di culturale e di sociale è visto nella lettura data dallo psicologo sovietico, nel senso che "tutto ciò che è culturale è sociale. La cultura è il prodotto della vita sociale e dell'attività collettiva dell'uomo". L. Mecacci, Storia della Psicologia del Novecento, Roma-Bari, Editori Laterza, 1998, 9a ediz., p.346


� Questo concetto ripreso dalla teoria di Vygostkij presentato nel testo Mente e linguaggio  è legato alle funzioni di memoria, apprendimento, percezione e attenzione ed ha implicazioni inerenti tutti le funzioni psichiche come: l'organizzazione percettiva, l'organizzazione motoria, la lettura, l'astrazione, il confronto, la distinzione. Esso viene presentato come la differenza tra il livello effettivo di sviluppo a cui il soggetto giunge da solo e il livello potenziale ottenuto in collaborazione con i soggetti competenti.


� In questo caso Feuerstein si riferisce al fatto che certe condizioni di difficoltà socio-economica possono causare una difficoltà di realizzazione della mediazione per il fatto che i bisogni e le difficoltà di sopravvivenza quotidiana impediscono ai genitori o a chi si prende cura dei bambini di pensare e relazionarsi in termini non strettamente contingenti. In pratica sembra in queste situazioni più difficile poter pensare in termini di trascendenza. Tuttavia, come detto sopra, questi elementi sono solo indicativi e non pregiudicano o caratterizzano i successi di uno sviluppo cognitivo come i risultati di un apprendimento. Sono questi fattori che servono a comprendere un po' a tutto campo quali possono essere le cause di difficoltà e di mancato adattamento del soggetto e quindi la non realizzazione dell modificabilità


� Ivi


� Ivi


� R. Feuerstein, The Instrumental, op. cit., p.13


� La trasmissione intergenerazionale sembra oggi superata a una visione non più lineare ma piuttosto circolare delle relazioni educative. Proprio per la continua trasformazione e costituirsi di nuove conoscenze, soprattutto in alcuni campi come in quello tecnologico, pongono spesso le nuove generazioni in grado di insegnare a quelle più anziane qualcosa che loro non sanno. Sono queste dinamiche sempre più frequenti che hanno modificato anche il modo di pensare alla formazione ed in particolare a quella in età adulta. Feuerstein ha chiara questa dimensione che tuttavia nel contesto culturale e professionale israeliano viaggia su binari diversi, ma ritiene che la validità di questo modello stia nel fatto che la mediazione culturale abbia sempre presente l'ordine dato dalle categorie temporali mediate dagli adulti.


� Vedi cap. 3


� Ibidem, p. 14. Vedi cap.3


� Cfr. R. Feuerstein, M. B. Hoffman, Intergenerational Conflict of Rights: Cultural imposition and Self-Realization, in "Jurnal of the School of Education", vol. 58, n°1, Indiana University, Winter, 1982; R. Feuerstein, ( ed altri), Dynamic Assessment: Learning and tranfer Abilities of Ethiopian Immigrants to Israel, London, Freund Publishing House LTD, 1991


� In alcuni testi Feuerstein individua dodici criteri, mentre in altri li riduce a dieci; cfr. Non accettarmi come sono e Non-intellective Factors in Dynamic Assessment.


� La valutazione dinamica che verrà trattata più avanti si riferisce all'approccio nel quale i procesi di pensiero, percezione apprendimento e problem solving sono valutati attraverso un processo di insegnamento attivo che ha come obiettivo la modificazione del funzionamento cognitivo dei soggetti. Cfr. Non-intellective Factors in Dynamic Assessment, op. cit.


� I criteri sono: 1 Intenzionalità e reciprocità; 2 Trascendenza; 3 Mediazione del significato; 4 Mediazione del senso di competenza; 5 Mediazione di regole di comportamento; 6 Mediazione del senso di condivisione; 7 Mediazione dell'individualità e differenziazione psicologica; 8 Mediazione di ricerca, scelta, conseguimento degli scopi; 9 Mediazione della disposizione positiva verso il nuovo ed il complesso; 10 Mediazione della coscienza della modificabilità; 11 Mediazione dell'alternativa ottimista; 12 Mediazione del sentimento di appartenenza.


� R. Feuerstein, Non accettarmi come sono, op. cit., p. 67


� R. Feuerstein, The Instrumental, op.cit., p. 22


� Per quanto riguarda la visione della mente nella teoria di Feuerstein si tengono presenti gli elementi sottolineati nei temi della modificabilità, dell'intelligenza e del cognitivo. 


� Cfr. R. Feuerstein, The Instrumental, op. cit., p. 24. Il confronto tra i gruppi è qui riferito all'esperienza svolta con immigrati provenienti in Israele dal Nord Africa e quelli provenienti dallo Yemen. Dei due gruppi quello yemenita sembrava essere lontano, di circa quattro secoli, da una cultura definita come "occidentale". Al contrario il gruppo proveniente dal Nord Africa sembrava più vicino a certi caratteri della moderna cultura israeliana, per la vicinanza avuta negli ultimi secoli con la Francia. Tuttavia l'adattamento iniziale del gruppo yemenita è stato più rapido ed efficiente. La spiegazione di questo sta per Feuerstein nel ritenere, riprendendo altre ricerche, che l'alto livello di identità culturale, è anche manifestazione di alti livelli di funzionamento cognitivo. Se si ritiene che l'identità culturale è data dalla mediazione che ha luogo durante la trasmissione culturale, con la quale vengono trasmessi come e in che modo utilizzare le proprie esperienze, allora è possibile comprendere l'utilizzo della propria flessibilità cognitiva per l'adattamento. EAM produces in the organism a prospensity to learn, by equipping the organism with the tools necessary for this facility. Ibidem, p. 25


� R. Feuerstein, Non accettarmi come sono, op. cit., pp. 68-69


� Ibidem, p. 69


� R. Feuerstein , The Instrumental, op. cit., p. 25


� R. Feuerstein, Non accettarmi come sono, op. cit., p. 70


� Ibidem, p. 71


� Questo criterio della mediazione apre riflessioni anche nel campo della interculturalità nella misura in cui è stato visto che più la trasmissione culturale è passata attraverso questo tipo di mediazione e più i soggetti hanno mostrato adattabilità a nuovi contesti ambientali proprio in forza del fatto che l'identità individuale e di gruppo si era venuta formando come sistema definito, ma allo stesso tempo aperto e modificabile in relazione ai nuovi bisogni sia del soggetto che del nuovo ambiente di inserimento. Abbiamo trattato(...) la mediazione del significato per sottolineare che questa componente è essenziale per assicurare che l'EAM sia applicata e accettata da tutti in una interazione educativa che renda i gruppi capaci di alternarsi a nuove situazioni conservando la propria identità. Ibidem, pp. 74-75


� R. Feuerstein, Non accettarmi come sono, op. cit., p. 100


� R. Feuerstein, The Instrumental, op. cit., p. 5


� Cfr. R. Feuerstein ( ed altri), Non-intellective in Factors in Dynamic Assessment, in ( edited by) R. M. Gupta, P. Coxhead, "Cultural Diversity and Learning Efficiency", Macmillan Press


� R. Feuerstein ( ed altri), Non-intellective Factors in Dynamic Assessment, op. cit., p. 149


� Ibidem, p. 152





