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8. Esperienza di apprendimento mediato per I'inclusivita

Slvia Guetta

In questa seconda parte del volume viene aperta una riflessione su quanto, e in che modo, il contributo
teorico-metodologico di Feuerstein possa contribuire a sviluppare le migliori prassi educative per progettare
e intervenire in contesti di inclusivita socio-educativa. | fondamenti teorici di Feuerstein si collegano
pienamente agli aspetti fondamentali dell’ educazione inclusiva. Essi si basano sul credere profondamente
nelle potenzialita conoscitive di ogni essere umano, sulla possibilita di modificare la mente per un suo
migliore funzionamento e sulla convinzione chei traumi, le difficolta ei “limiti” non precludano alla persona
la possibilita di cambiare il proprio destino. La profonda fiducia nelle potenzialita di ogni essere umano si
accompagna a un ottimismo educativo. Tale ottimismo & possibile in virtu della qualita della relazione
educativa. L’ educatore/mediatore deve saper organizzare e realizzare apprendimenti di qualita che sappiano
sviluppare ogni potenzialita individuale in funzione della crescita e del benessere della persona, della
collettivita e dell’ambiente. Come gia sottolineato nel capitolo sull’ educazione inclusiva, gli apprendimenti
di qualita nascono al’interno di una relazione umana calda, significativa e accogliente. Per Feuerstein €
nell’ esperienza di apprendimento mediato che si crea e si sperimenta, nello spazio della reciprocita e della
modificabilita, un rapporto speciale educatore/educando. Di fronte a situazioni difficili e problematiche non
C' € «nessuna rassegnazione dunque, ma la volonta di fornire tutti i mezzi possibili per aiutare i bambini a
colmare i ritardi di partenza, siano dovuti a cause culturali — ed &€ quanto piu spesso accade dietro
I’ apparente oggettivita di molti test che sembrano costruiti piu per confermare e legittimare i pregiudizi di
chi li somministra che non per aiutare il ragazzo a colmare le lacune di partenza — o ascrivibili ad uno
svantaggio di natura genetica, come accade per esempio con i bambini down che, se adeguatamente seguiti,
riescono a raggiungere risultati un tempo impensabili» (Meghnagi, 2005, p. X).

Feuerstein, riprendendo Vygotsky, riconosce la necessita e la responsabilita della cultura nello sviluppo
dei processi psichici e cognitivi. Per Vygotsky i processi cognitivi si formano nel corso delle attivita socio-
culturali. La cultura, ma soprattutto il modo con il quale questa viene trasmessa e insegnata, influenza la
qualita dell’ apprendimento. Le differenze cognitive di tipo culturale sono generate dai differenti sistemi e
pratiche di intervento, nonché ai particolari metodi educativi e sociali vissuti e trasmessi al’interno dei
differenti gruppi attraverso la relazione intra e interculturale. |l tema dei rapporti tra culture diverse che
convivono o condividono gli spazi di un unico contesto sociale viene oggi esplorato in modo approfondito
anche dalle ricerche che coniugano lo sviluppo del pensiero nei contesti culturali e i rapporti tra differenti
culture (Kozulin, 2009). Ndl’ educazione inclusiva & ampiamente trattato il tema delle diversita culturali.
Viene infatti sottolineata la necessita di educare a creare un reciproco spazio non solo fisico, ma anche
mentale, all’incontro dei differenti modelli culturali eai loro differenti stili di apprendimento.

E al’interno delle quotidiane e concrete esperienze culturali che, come ha sottolineato Vygotsky, avviene
il processo di interiorizzazione dei saperi e di elaborazione delle conoscenze. Questi processi portano ala
costruzione del pensiero grazie anche all’ esperienza del dialogo, e quindi all’ uso del linguaggio che permette
la comunicazionetrail proprio pensiero eil pensiero dell’ altro (Vygotsky, 1984).

La complessita della lettura di Vygotsky sulla relazione tra cultura e apprendimento, e tra pensiero e
linguaggio, ripresa poi ampiamente da Bruner (1992; 2000) ein Italia da Mazzara (2007), mette in evidenza
come le azioni e le esperienze umane si formino all’interno degli stati intenzionali. In particolare Bruner
evidenzia che |’ emergenza e il funzionamento dei processi psicologici el uso delle strategie nel processo di
categorizzazione della mente si hanno attraverso una mediazione continua di incontri quotidiani socio-
simbolici. Feuerstein s riferisce a questa continua relazione del soggetti con la propria cultura, come
condizione facilitatrice dell’interiorizzazione del linguaggio del pensare, del sentire. All’interno della societa
complessa e di forte impatto tecnologico, la relazione educativa deve sapersi situare al’interno delle
differenti culture di appartenenza. La possibilita di creare appartenenze diverse favorisce i processi di
educazione inclusiva, ma richiede all o stesso tempo che i soggetti abbiamo strumenti cognitivi ed emozionali
pit complessi.

In virtu di questa complessita, per saper educare € necessario comprendere come lavorano il nostro sentire
e il nostro pensare, quello della persona con la quale ci stiamo relazionando e quale interdipendenza si crea
perché il nostro intervento sia di successo (Orefice, 2001). Partire da questo presupposto significa insegnare
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ad imparare, ma anche saper imparare, a cogliere lerdazioni che si generano dall’ elaborazione che la mente
compie. Feuerstein sottolinea piu volte che solo attraverso il canale caldo delle emozioni e degli affetti €
possibile avere una relazione educativa di qualita. Questo aspetto, per quanto sia ormai una consapevolezza
acquisita in ambito educativo, torna con Feuerstein a farsi piu forte nel momento in cui riesce a evidenziare
gli aspetti nodali di tale intervento educativo. E attraverso la loro definizione e validazione nell’ esperienza
che e possibile individuare dei caratteri di universalita della relazione educativa orientata allo sviluppo di
menti creative autonome e relazionali. Nd riflettere sugli aspetti universali della mediazione Feuerstein
spiega che «uno dei grandi vantaggi dell’ esperienza di apprendimento mediato € che non richiede ai genitori
di cambiare il loro comportamento, che € il risultato di una determinata cultura o il prodotto di preferenze
individuali, per sostituirlo con un programma “preconfezionato”. [...] L’esperienza di apprendimento
mediato non si riferisce principalmente al che cosa, quanto piuttosto al come e al quando. [...] Perché una
interazione s trasformi in un’esperienza di apprendimento mediato € necessario conferirle una qualita
particolare: deve poter influire sul sistema cognitivo del bambino e produrre in lui un livello piu alto di
modificabilita» (Feuerstein - Rand - Feuerstein, 2005, p. 33).

La mediazione postula che ci siano educatori che abbiano una funzione di mediatori. 1| mediatore non &
una figura professionale specifica; la specificita del mediatore € quella di scegliere la modalita della
mediazione per interagire con gli altri anche quando il proprio modo di comportarsi o di agire spingerebbein
altra direzione. 1| mediatore € quindi, in primo luogo, mediatore di se stesso, in quanto elabora nella
direzione della relazione con gli altri gli aspetti cognitivi ed emozionali necessari per la realizzazione di
esperienze di apprendimento. Mediare quindi deve essere una scelta consapevole, I esplicitazione di una
motivazione profonda che nasce dal bisogno e dal desiderio di garantire le esperienze intellettive, culturali,
emozionali e spirituali al di la dell’ esperienza stessa di vita e di quotidianita. Questo aspetto permette di
cogliere un altro elemento dell’ educazione inclusiva: la dimensione di circolarita che facilita |’ inserimento di
tutti nel processo di apprendimento. Il rapporto non € piu dualistico: I’ educatore che da e il bambino che
riceve. Feuerstein invece mette in evidenza come tutti i soggetti della relazione vivano I'inclusione nella
relazione stessa, perché sia il bambino che I’ educatore stanno dentro la reciprocita della mediazione. Questo
concetto verra spiegato meglio pit avanti.

Nella mediazione si educa per 1o sviluppo e la liberazione delle potenzialita conoscitive di ogni singola
persona, perché «mediando si proietta la propria esistenza nel futuro. Le decisioni educative cessano di
essere direttamente dipendenti dalla risoluzione del problemi contingenti, né sono volte a soddisfare le
necessita immediate, ma sono basate su una valutazione continua degli elementi e dei valori che si vogliono
trasmettere» (ibid., p. 224). Ogni impegno educativo € quindi sostenuto da una precisa intenzionalita. Tale
intenzionalita pud essere definita come consapevolezza che nell’intervento educativo passano non solo i
contenuti del sapere, ma anche e soprattutto le modalita con cui la mente organizza quei contenuti oltre che
valori, significati culturali, emozioni e sentimenti.

Dare all’educatore delle indicazioni metodologicamente chiare, operativamente trasferibili in ogni
contesto, sia quello professionale, sia quello piu naturale, qual € quello tra genitore e figlio, ridisegna quei
valori e quella dignita che ogni atto educativo ha quando € orientato allo sviluppo e a benessere delle
persone. Questo diventa ancora piu stringente e impegnativo nei contesti di disagio e marginalita sociale
perché uno degli obiettivi dell’intenzionalita educativa & quello di far superare, attraverso le strategie e gli
strumenti  dell’ apprendimento, la dimensione del qui ed ora, della contingenza e del soddisfacimento
immediato dei bisogni. Oggi, purtroppo, |’ assunzione di tale prospettiva risulta sempre piu difficile e critica
sia nel contesti economicamente favoriti, sia in quelli dove la precarieta della vita quotidiana determina il
senso stesso dell’ agire. Promuovere interventi educativi in situazioni dove I’ esperienza di vita dei ragazzi e
contrassegnata dalla provvisorieta, dalla emergenza e dalla sopravvivenza risulta particolarmente difficile
poiché la motivazione ad apprendere & spesso assente. Per molti ragazzi e adulti che vivono in queste
situazioni estreme puo risultare difficile comprendere la necessita di investire tempo e impegno su qualcosa
che non porta ad un beneficio immediato.

Pur essendo consapevoli di queste difficolta, la mancanza di apprendimento mediato pud portare ad alla
formazione di un pensiero semplice, lineare e talvolta stereotipato. All’interno di questi percorsi problematici
e difficili, dove spesso il disagio sociale blocca le potenziaita della persona, utilizzare la mediazione
permette di individuare i canali attraverso i quali € possibile stabilire una relazione fondata sulla fiducia e
sull’ ottimismo nel cambiamento. Due sentimenti importanti per 1o sviluppo di un dialogo educativo, due
sentimenti che devono generarsi all’interno della relazione stessa. L’educatore deve far si che I’ educando
trovi il modo e gli strumenti per costruire la fiducia nei confronti della relazione educativa, che implica
fiducia verso I’ educatore. Questo potra avvenire piu facilmente se I’ educatore riesce a far sentire che sta
proponendo una relazione di apprendimento costruita e organizzata specificamente per Iui (o per loro nel
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caso si trovasse con diversi soggetti), per dare voce ai suoi desideri, ai suoi bisogni, ai suoi interessi e alle
sue aspettative. Questa centralita nella relazione da al soggetto sicurezza e disponibilita alla modificabilita
cognitiva. La fiducia nella relazione educativa, mediata dal mediatore, & una grande potenzialita per il
raggiungimento del successo formativo.

L’importanza delle emozioni e dei sentimenti nella trasmissione e nella costruzione della conoscenza
viene sottolineata da Feuerstein proprio a sostegno della necessita di utilizzare la relazione educativa come
mezzo per larealizzazione dell’ apprendimento. Non € questa la sede per spiegare o motivare I'importanza di
questa integrazione che, per lungo tempo, e volutamente, non é stata considerata dalle pratiche educative.
Moalti autori, infatti, da Gardner a Goleman, da Bruner a Damasio, e in Italia Contini, Orefice, Mannucci, e
altri, provenendo da approcci diversi, chiariscono I’ interconnessione che si sviluppa durante il processo di
formazione tra emozione e cognizione, e come tale interconnessione sia a suo tempo stimolante per il
successo dello stesso processo di apprendimento. 1l riconoscimento delle emozioni, del loro ruolo nel
facilitare o ostacolare il successo degli apprendimenti non € tuttavia sufficiente per favorire un
apprendimento di successo. Oltre a riconoscerle, la difficolta maggiore sta nel viverle e condividerle, nel
sentirle come un veicolo capace di saper mettere in relazione idee, concetti e pensieri. Saper conoscere qual €
il proprio veicolo, valutare quale potenza ha, o di quanta energia necessita, significa anche insegnare a
conoscere come e fatto e come guidarlo per arrivare a destinazioni precise. Dobbiamo far in modo che
non avvengano incidenti di percorso, e che tra emozioni e cognizioni ci sia una buona comunicazione e che
venga trovato |'accordo sulla meta da raggiungere. Per raggiungere una meta € necessario avere chiara la
strada, avere il mezzo per andarci, ma anche saper guidare in modo efficaceil proprio mezzo.

Conoscere come la mente lavora, ndla continua relazione con il pensare e con il sentire, restituisce al
soggetto sicurezza e senso di autostima, di fiducia nelle proprie forze, capacita e potenzialita. Possiamo avere
anche un bel mezzo di trasporto, capace di fare lunghi tragitti, ma se hon sappiamo come farlo partire, come
guidarlo, o se non c' & una giusta energia che lo muove, le sue potenzialita e capacita svaniscono e il mezzo
rimane fermo. Attraverso la mediazione si vuolerestituire a ogni soggetto la padronanza dei propri mezzi per
poter superare, anche con lo sforzo quando € necessario, strade difficili da percorrere.

Nella mediazione la relazione educativa non € unidirezionale, un rapporto lineare che va dell’ educatore
al’educando, ma tripolare, dato da una relazione tra educatore, educando e problematica da affrontare
insieme (Minuto - Ravizza, 2008). | criteri della mediazione, primi tra questi la intenzionalita e la
reciprocitd’, rispondono in modo coerente alo sviluppo di un processo educativo di tipo inclusivo.
Attraverso larelazione di apprendimento mediato, intenzionalmente rivolta verso il far apprendere bene ein
modo attivo e creativo, Si genera anche una circolarita di saperi e di esperienze di tipo olistico e includente. |1
piano apparentemente asimmetrico della relazione tra mediatore ed educando non € posto in modo
oppositivo e/o dualistico; non ¢’'é un rapporto di dare e avere di tipo unidirezionale, quanto piuttosto una
circolarita di esperienze del sentire e del pensare che pur stando dentro i processi mentali personali vengono
socializzate e situate attraverso le diverse forme di ascolto attivo e di comunicazione.

Con il modello dell’ esperienza di apprendimento mediato Feuerstein spiega anche la distinzione tra
differenze cognitive causate dalla distanza culturale e quelle causate dalla deprivazione di tipo culturale.
Ogni cultura hai propri sistemi di apprendimento mediato che permettono la trasmissione di conoscenze, di
comportamenti, di valori e di modelli da una generazione al’atra. Sicuramente oggi si aprono nuove
frontiere di analisi e di ricerche nei confronti dei processi che permettono la trasmissione culturale da una
generazione all’altra. | saperi si fanno sempre pit veloci ma diventano quasi ingovernabili; in molti contesti
le nuove generazioni hanno maggiori competenze di quelle piu anziane e sembra che quel rapporto, dove il
sapere passava “da padrein figlio”, si siainvertito. In molti casi il sapere tecnologico viene confuso con un
sapere culturale profondo, e ad esso ci si affida per vedere e interpretare la realta che pero rischia di apparire
solo virtuale, costruita cioé su cio che appare e non su cio che e

Una riflessione su questo tema merita sicuramente uno spazio pit ampio perché e uno degli aspetti che
pud mettere in crisi il rapporto tra le generazioni e il senso stesso della trasmissione delle conoscenze. Se
guando parliamo di conoscenze noi ci riferiamo ai valori, non tanto come valori-concetti astratti e generali,

! Intenzionalita e reciprocita sono unite insieme da Feuerstein nel presentareil primo criterio della mediazione. Questa unione di due
aspetti che rimandano a interventi decisamente divers “costringe” |’ educatore a pensare che ogni sua azione educativa non solo
deve essere intenzionae per modificare strutturalmente il potenziale cognitivo del soggetto, ma nello stesso tempo deve essere
capace di sollecitare nell’ educando un’ altrettanto forte e profonda reazione che coinvolge con la stessa intenzionalita il mediatore.
E come se I'intenzionalita fosse ' avvio del processo e la reciprocita il mantenimento attivo e costante, anche a livello energetico,
della relazione mediata di apprendimento. Tale approccio permette ad entrambi di essere intenzionalmente coinvolti nella
consapevolezza che le «azioni possono determinare il comportamento di chi gli sta intorno. Il fatto di rendersi conto che si pud
essere produttori di cambiamenti dipende in larga misura dall’intenzione basata sulla reciproca attenzione» (Kopciowski, 2002, p.
20).
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ma come criteri indicatori del rispetto e della convivenza pacifica; se come valori consideriamo anche le
credenze, gli idedli, i sentimenti, gli affetti, I'arte e I’ estetica, e riconosciamo questo come un patrimonio
culturale intangibile?, allora comprendiamo che il sapere tecnologico delle giovani generazioni non &
sufficiente a rovesciare e ad annullare la ricchezza della messa in comune intergenerazionale dei saperi del
patrimonio culturale. Oggi e dinamiche comunicative e relazionali, la precarieta delle forme di occupazione
lavorativa, la migrazione ala ricerca di condizioni di vita migliori e di sopravvivenza, motivano I'idea che
non sia piu possibile pensare in termini di semplice trasmissione. Riconoscere i segni e apprendere i
significati, le relazioni, i valori e lerisorse culturali, € un processo sempre pit complesso, che implica siala
capacita di leggere e interpretare i segni dell’ambiente e dei comportamenti umani, comprendendone i
significati, siala capacita di riconoscere quegli stessi significati attraverso una prospettiva relazionale.

Lo sviluppo del sapere € possibile anche grazie a due processi paraleli, quello dello scambio di
conoscenze tra contesti diversi e quello del mantenimento dell’ identita nel cambiamento e nello scambio, che
oggi hanno perso i loro confini, rendendo appunto piu complessa la comprensione dei processi culturali delle
persone come singoli e come gruppi.

L'intenzionalita della trasmissione del patrimonio culturale, tangibile e intangibile, alle future
generazioni, viene visto da Feuerstein come una continua e attiva esperienza di conoscenza. |l concetto di
trasmissione non va confuso con un passaggio passivo dei saperi, come “ naturale” assimilazione di valori e
di esperienze di vita. Proprio perché la trasmissione culturale ha un’incidenza sulla operativita delle funzioni
cognitive e sulla loro integrazione con i contenuti stessi della conoscenza, € necessario che il patrimonio
culturale sia reso una esperienza di conoscenza attiva e critica di tutti per tutti. Gli individui che ricevono
un’ adeguata esperienza di apprendimento mediato nella loro cultura svilupperanno maggiori competenze per
una transizione a un'atra cultura. Questo perché I'esperienza di apprendimento mediato sviluppa le
competenze ddlla riflessione oltre che del pensiero complesso e attiva un consapevole esercizio tra I'uso
delle funzioni cognitive e I'individuazione delle possibili soluzioni ai problemi. Inoltre aiuta chi apprende a
costruire in modo ordinato delle categorie socio-culturali flessibili fondamentali per lo scambio e la
comprensione di esperienze diverse. Coloro che sono stati privati di questa intenzionalita educativa possono
manifestare un minore e ridotto investimento del loro potenziale di apprendimento per il fatto che non sanno
come rispondere alle situazioni di cambiamento e di relazioni in ambienti nuovi. Cio rende il passaggio da
una cultura ad un' altra piuttosto problematico, e rende problematica anche la comprensione del vari elementi
della nuova cultura. Conoscere i processi di mediazione attivati nelle culture all’ interno dei sistemi formativi
€ un aspetto importante dell’ educazione inclusiva perché facilita la comprensione della diversita ed offre gli
strumenti per poterne sviluppare | e specificita.

Pertanto nella progettazione di interventi e azioni educative inclusive & necessario distinguere bene la
differenza che intercorre tra diversita culturale e deprivazione culturale. La prima rimanda a contenuti,
riferimenti, esperienze, valori, ideali che sono propri delle culture, e per loro natura sono diversi perché nati
da esperienze storico-sociali specifiche; la seconda, la deprivazione culturale, fa riferimento a una condizione
(comungue modificabile) che vivono le persone che non hanno avuto la possibilita di conoscere in modo
attivo, personale, partecipativo e ridaborativo, il sistema dei saperi del proprio patrimonio culturale. Coloro
che sono stati privati di esperienze di apprendimento mediato nella propria cultura mostrano un ridotto
potenziale di apprendimento, e questo rende piuttosto problematica la transizione verso ogni nuova
esperienza di vita culturale. Nélle situazione di deprivazione culturale é possibile individuare un certo tipo di
difficolta a rdlazionarsi con gli altri, a saper ascoltare opinioni contrastanti e vedere punti di vista differenti.
Spesso si manifestano giudizi rigidi e sterectipati. In molti casi la deprivazione culturale pud essere
accompagnata da una deprivazione di tipo affettivo causata da una assenza o da un abbandono da parte
dell’ educatore €0 dei punti di riferimento per il bambino, o da uno scarso interesse alla realizzazione del suo
successo formativo.

Nell’ esperienza di apprendimento mediato il mediatore si interpone tra gli stimoli, i segni, le fonti di
conoscenza e il soggetto, e tra questo e le sue risposte, «e da loro una forma in modo che acquisiscano un
significato, siano interpretate, suscitino una emozione. | mediatori naturali sono i genitori e gli insegnanti.
Ma non solo loro. Mediatori formidabili sono anche le tradizioni, i riti, i simboli. Suscitano emozioni,
superano |'immediato significato dell’ oggetto, |o collegano alla storia individuale e collettiva. Néelle societa
tradizionali gran parte delle mediazioni avveniva quasi inconsciamente» (Feuerstein - Rand - Feuerstein,
2005, p. 28). Questa attenzione alla mediazione degli stimoli, alla possibilita di elaborazione e
manipolazione degli stimoli che viene data dal mediatore permette a colui che é coinvolto nella relazione di

2 UNESCO (2003): «Per “patrimonio culturaleimmateriale’ s intendono le prass, |e rappresentazioni, |e espressioni, |e conoscenze,
il know-how — come pure gli strumenti, gli oggetti, i manufatti e gli spazi culturali associati agli stessi — che le comunita, i gruppi e
inacuni casi gli individui riconoscono in quanto parte del loro patrimonio culturalex.
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apprendimento di trarre beneficio e significato dall’ esperienza, e di creare nuove motivazioni e aspettative
per i futuri apprendimenti. La mediazione agisce, in riferimento al secondo criterio, quello della
trascendenza, nella prospettiva di superare la logica del “qui e ora’. L’educazione deve andare oltre
I’ esperienzaimmediata, perché se questo non avvenisse si indebolirebbe il significato stesso dell’ educazione,
che e quello di attivare un processo di conoscenza in prospettiva futura. In questa dimensione educativa di
tipo intenzionalmente proiettivo, il criterio della trascendenza permette la costruzione di quel patrimonio di
principi e di valori che, creando I'abitudine alla ricerca di un pensiero astratto e formale, valorizza il
significato stesso dell’ apprendimento e migliora continuamente |’ esercizio, contestualizzato e non, delle
funzioni cognitive.

Questa attenzione alla relazione educativa di qualita e allo sviluppo delle potenzialita della mente si pone
in modo coerente con le linee dell’ educazione inclusiva. Attraverso lo sviluppo di questi approcci € possibile
rispondere in modo originale e attivo alle questioni poste dall’integrazione delle diversita. L’approccio di
Feuerstein e orientato a riconoscere le differenze di apprendimento e le specifiche potenzialitd, ma nello
stesso tempo a individuare per ogni tipologia, dall’eccellenza ai gravi ritardi, la mediazione adatta per
sviluppare le funzioni della mente e la possibilita di vivere e di creare in contesti sociali di benessere e di
reciprocita. Tale approccio permette di collegarsi in modo attivo ai bisogni differenziati di apprendimento
che si intrecciano con altre caratteristiche del soggetto, come la provenienza sociale e le caratteristiche
culturali. La trascendenza porta proprio a sollecitare una dinamica continua tra il sapere personale e
I” esperienza sociale. La comprensione dei rapporti di causa-effetto interni agli eventi e la comprensione delle
relazioni interpersonali promuovono la riflessione e la consapevolezza della propria e atrui responsabilita
nell’agire sociale. In accordo con le linee dell’ educazione inclusiva (UNESCO, 2008), I'demento chiave
ddl’inclusione non e I'individualizzazione, ma la diversificazione dei processi che favoriscono un migliore e
piu adeguato apprendimento, personalizzando all’interno di una condivisione sociale le comuni esperienze di
apprendimento. Tenendo conto delle potenzialita individuali e di come la mente lavora durante
I’apprendimento, & possibile anche attivare la partecipazione dei soggetti coinvolti, studenti e non,
rispettandone le singole esigenze. La progettazione dei processi insegnamento-apprendimento si sposta da
una logica di “stabilizzazione su una media’ dello sviluppo delle potenzialita di apprendimento individuali
definita a priori, verso una logica di sviluppo dell’ apprendimento dentro un contesto educativo-relazionale
caldo, orientato alla modificabilita del soggetto e allo sviluppo dell’'uso delle funzioni della mente.
«Nell'applicareil criterio della trascendenza — come anche altri criteri — € importante comunicare al bambino
il significato delle sue azioni, rendendolo consapevole del fatto che cid che fain quel momento gli servirain
futuro e in altri contesti. Questa consapevolezza lo aiuta a trasferire il proprio apprendimento ad altre
situazione e a trarne beneficio. Dei dodici criteri dell’ esperienza di apprendimento mediato, la trascendenza
e quello pit umanizzante. Probabilmente, € anche quello oggi piu trascurato, in quanto € in declino la
tensione a promuovere la ricchezza culturale come obiettivo della societa e del singolo» (Feuerstein - Rand -
Feuerstein, 2005, p. 40).

L’ esperienza di apprendimento mediato offre un modo di pensare e di realizzare un’ educazione di qualita
in una prospettiva inclusiva, dove provano a sintonizzarsi diversita, equita, potenzialita, successo.
L’educazione di qualita, all’interno di questa prospettiva, non pud piu rivolgersi solo a pochi; |'equita
consiste proprio nel fornire ad ogni individuo la possibilita di avere tutte le opportunita di modificabilita
cognitiva che gli sono necessarie per migliorare le sue funzioni cognitive, per dare sempre piu qualita al
proprio apprendimento. Ogni persona coinvolta nella relazione educativa deve essere consapevole di questo
aspetto. Le linee dell’ educazione inclusiva non indicano I’ attenzione che deve essere data per far si che ogni
Soggetto sia egli stesso protagonista e stratega del proprio sapere. Esse rimandano essenzialmente ad una
proposta di cambiamento dei metodi e dei sistemi educativi, lasciando pit in ombra le modalita con le quali
ogni persona puo diventare, e diventa, I’ artefice dei propri saperi e del funzionamento del personale sistema
di costruzione del sapere.

Gli studi sulla metacognizione (Cornoldi, 1995) contribuiscono a entrare meglio nella dimensione della
qualita educativa, e approfondiscono lericerche sullo sviluppo dell’intelligenza, su come essa lavora durante
i processi di apprendimento e su come possa essere compresa e utilizzata al meglio da colui che é coinvolto
nel processo di apprendimento. Seguendo il pensiero di Cornoldi, I'intelligenza non pud essere considerata
unitaria, ma articolata in una serie di abilita semi-indipendenti (Cornoldi, 2009). Questo fa comprendere che
s devono attivare differenti forme di funzionamento e di interconnessione tra le tante abilita chiamate in
azione durante un problem solving e un adeguato e creativo utilizzo delle competenze personali. La
valutazione quantitativa su cui si basano i test di intelligenza che misurano il Q.l. € ampiamente biasimata
dai ricercatori della metacognizione. Il riferimento al risultato finale come prodotto di una somma di
punteggi raggiunti, la non adattabilita del test alle capacita e ai bisogni dei soggetti, |'incapacita di vedere
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come lavora la mente durante I’ elaborazione delle risposte, la predittivita insita nei test stessi eiil riferimento
teorico che considera I'intelligenza in modo unitario e lineare, sono alcuni degli aspetti maggiormente
criticati. Per quanto ancora ampiamente utilizzati per gli “screening” su grandi numeri sulle capacita di
apprendimento di bambini e adulti, & facile capire che tale approccio valutativo € incoerente con i processi di
interventi educativi inclusivi. Avviare quindi delle reazioni di educazione formale di questo tipo in
situazioni dove ci sono condizioni di esclusione o di emarginazione pud causare un ostacolo o un blocco allo
sviluppo positivo del processo di apprendimento. Le difficolta incontrate dal soggetto nel risponderein modo
adeguato agli item dei test suscitano pit un senso di incapacita e di scarsa autostima che una spinta ad andare
avanti. Talvolta |’ educazione utilizza approcci valutativi che tengono poco conto di quale ricaduta questi
hanno sulla percezione che il bambino, ma anche I'adulto, costruisce di se stesso. La natura di questi
approcci €, infatti, soprattutto di tipo quantitativo e non qualitativo e permette all’insegnante di farsi solo un
sufficiente quadro delle conoscenze, soprattutto disciplinari, dell’ educando. Va inoltre considerato che
I’applicazione di un’analisi dei saperi condotta in modo distaccato, spesso selezionante ed escludente, e un
intervento non orientato intenzional mente a promuovere il successo formativo di chi apprende impediscono
che s redlizzi I'approccio inclusivo in modo partecipato. | processi che guidano I'inclusione sociale si
riferiscono, forse piu di quelli dell’integrazione, alla necessita di modificare tutto il sistema sociale verso
nuove forme di democrazie capaci di saper coordinare processi complessi, includendo gli aspetti relativi
all’economia, alla salute, al lavoro, all’ambiente, alla sostenibilita e alla salvaguardia del patrimoni culturali.
Questa dimensione di complessita e di stretto legame tra interventi politici e prassi educative di tipo
inclusivo & un monito di prevenzione di fronte a possibili fallimenti di quegli interventi educativi che in
ultima analisi risultano sostenuti da una sostanziale retorica che sostiene solo cambiamenti superficiali dei
sistemi (Daniels - Garner, 1999).

L’integrazione tra modelli educativi e politiche inclusive permette di riflettere su quale fondamental e
ruolo abbiano, nello sviluppo delle capacita di apprendimento e dell’intelligenza, gli aspetti relativi alla
cultura, ai valori e alle motivazioni. Nel processo di costruzione delle conoscenze una parte € sempre
socialmente e culturalmente mediata ed € acquisita sia attraverso |’ educazione, sia attraverso I'immersione
ddl’individuo in una comunita caratterizzata dal contesto sociale. Pertanto il modo in cui la cultura pud
influenzare le motivazioni di coloro che apprendono a sviluppare buone competenze e specifiche abilita
(Cornoldi, 2009) dipende molto da come essa media questi processi.

Un ulteriore contributo alla lettura del rapporto tra cultura e funzioni della mente € dato da Feuerstein
nella definizione del terzo criterio della mediazione, «la mediazione del significato, che permette di
arricchire il contenuto della mediazione di valori, di sentimenti, di emozioni e di ideali. [Inoltre] la
mediazione dd significato comunica |’ energia affettiva ed emotiva che rende possibile il superamento della
resistenza all’ apprendimento» (Feuerstein - Rand - Feuerstein, 2005, p. 40). La mediazione di significato
un adeguato strumento per favorire la motivazione de bambino all’apprendimento e quindi la sua
propensione e disponibilita a cambiamento. || mediatore deve essere ben consapevole delle potenzialita
insite in questa mediazione, e deve autovalutarsi, in modo riflessivo e critico, su quali aspetti culturali egli
seleziona per o sviluppo dell’ apprendimento, e sulle modalita che utilizza per farlo. E possibile che il
mediatore possa «non rendersi conto dei pesanti giudizi di valore relativi aintere classi di persone, oggetti e
caratteristiche che trasmette con la sua mediazione. [...] il mediatore deve essere consapevole e agire con
cognizione. Questo & particolarmente importante quando si ha che fare con i bambini [...] il cui pensiero
critico non € ancora ben sviluppato. In questi casi i messaggi non verbali possono essere piu potenti delle
argomentazioni razionali e delle spiegazioni» (ibid., p. 42).

Nel concludere questa sintetica riflessione sul contributo che pud dare il modello dell’ esperienza di
apprendimento mediato alla realizzazione dell’ educazione inclusiva, possono essere considerati i motivi per i
quali i bambini non ricevono questo tipo di esperienza di qualita. Feuerstein parla di due macrocategorie: le
condizioni di vita e le barriere personali (Feuerstein, 2008). Le prime si riferiscono ai possibili fattori sociali
e culturali che impediscono la realizzazione delle esperienze di mediazione. Tuttavia, anche i fattori critici
come la poverta o I'esclusione, che potrebbero sembrare fortemente responsabili della mancanza di
apprendimento mediato, non sono in realta cosi condizionanti. E stato visto come I’ investimento educativo e
culturale dei genitori dipenda piu dalla intenzionalita educativa che dalle condizioni socio-economiche. Piu
problematiche possono essere le situazioni in cui le relazioni interpersonali della famiglia sono vissute in
modo aggressivo e violento. In questi casi i modelli relazionali non permettono un adeguato sviluppo delle
funzioni cognitive. Ci sono poi i casi di cambiamento culturale e di discontinuita avvertita da coloro che si
trovano a vivere emigrando in paesi diversi da quelli dove sono cresciuti. La scelta di lasciarsi alle spalleil
patrimonio di saperi di cui sono portatori, per adattarsi senza conflitti alla nuova realta sociale, pud creare un
vuoto che impedisce di operare un confronto critico e costruttivo tra contesti culturali diversi. Un altro
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aspetto che ostacola I’ apprendimento mediato € rappresentato dai «ritmi frenetici di vita, sono pochi gli
incontri con nonni e zii che permettono di proiettarsi verso il futuro mantenendo un legame tra passato e
presente. Privato della ricchezza dd passato, |'orientamento verso il futuro si impoverisce
drammaticamente» (Feuerstein - Rand - Feuerstein, 2005, p. 69). Infing, le barriere personali, caratterizzate
da situazioni come la iper o ipo attivita, deficit sensoriali, disturbi di apprendimento dovuti anche a fattori
socio-ambientali, richiedono che venga cambiata I'intensita della relazione o la sua modalita. Moalti
educatori, genitori, insegnanti, preferiscono arrendersi di fronte a situazioni problematiche affermando che il
limite posto dalle condizioni del bambino impedisce di andare oltre un certo punto. Questo implica un
atteggiamento passivo e limitato dell’ educatore di fronte alla situazione problematica che richiede interventi
specifici, piu che speciali, da affrontare con intenzionalita. La definizione di bisogni speciali, che la
letteratura sull’ educazione inclusiva utilizza ampiamente, potrebbe essere rovesciata, responsabilizzando
maggiormente |’ educatore con la richiesta di una professionalita competente e adatta a intervenire in modo
attivo, partecipe e modificante di fronte a situazioni che pongono ostacoli ala redlizzazione
dell’ apprendimento mediato.
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