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			A quienes abrazan la docencia para lograr una educación más justa e inclusiva para nuestros niños y jóvenes


			A Jorge, por los sueños que compartimos y la vida que construimos


			A Gaby, que aun con mis días interminables y vertiginosos, me alienta y acompaña


		




		

			PRÓLOGO


			Las escuelas secundarias viven un tiempo fantástico. Entre miles de educadores, educadoras y estudiantes, estamos intentando redescubrir lo que significa el derecho a la educación. El derecho no es acceder a la escuela, aunque este es el primer gran paso. No es tampoco, aunque cueste mucho, que los alumnos estudien y aprueben (si se pueden combinar las dos cosas, mejor, y más todavía, una tercera: que aprendan). No es llevarse el título. No. El derecho a la educación es como todos los derechos: inalienable. 


			¿Qué quiere decir esto para la escuela secundaria más que para ningún otro nivel educativo? Quiere decir que garantizar el derecho a la educación implica que los estudiantes deben sentir que el conocimiento es suyo, que son capaces de aprender, que se han apropiado de la gramática soñada de las aulas: son capaces de seguir adelante en el mundo del aprendizaje más o menos solos, sienten que vale la pena lo aprendido, que es de ellos, que es su caja de herramientas para cambiar su destino.


			Si esto no ha ocurrido a lo largo de cinco o seis años de escuela secundaria, ¿para qué ha servido realmente? ¿No es este un objetivo más concreto, ambicioso, sí, pero medible cada día en las aulas y escuelas? ¿No se puede pensar que la escuela secundaria tiene, antes que nada, la misión de establecer una relación perdurable con el conocimiento? Si salen de la escuela odiando una disciplina (o el conocimiento entero), ¿se puede decir que realmente se ha garantizado su derecho? ¿Cómo podrían usar o transferir un conocimiento que se desprecia? ¿O creemos realmente que la mente es un depósito de aprendizajes-sufrimientos, como en la vieja escuela que se imponía para sostener la cultura (la nación, la religión) dominante?


			Los derechos son de las personas, son inalienables. Para garantizar el derecho a la educación (un derecho tan extraño y expansivo), ¿no debería ser la escuela secundaria un espacio que busca, de diversas maneras, alejarse del aprendizaje alienado? Ese aprendizaje que está basado en la obligación homogénea ritual produce en los estudiantes una sensación de hastío. No saben bien para qué sirve ni por qué se aprende así. Entonces, aprenden un habitus de evasión: se van alejando del sentido de aprender, se sienten cuerpos extraños en las ropas de los estudiantes. Son seguidores de normas y consignas, no estudiantes. No buscan saber, como uno presumiría del concepto de “estudiante”. No están allí lanzados a la tarea de indagar, preguntar, buscar y conocer. Están sentados, esperando que pasen las horas para irse a otra parte.


			Entonces ese habitus es lo más peligroso del sistema educativo. Es una vieja carga histórica que no sabemos des-hacer.


			Pero decía al inicio que vivimos un tiempo fabuloso. Es el tiempo de desmontar el habitus de alienación de la cultura escolar que aleja a los estudiantes del sentido profundo del aprendizaje. Esta es una tarea inabarcable que realizan docentes, escuelas y pedagogos de todo el mundo. Cada día, de nuevas maneras revisamos el proyecto educativo de la modernidad, buscando senderos que no pierdan su luz, sino que abran las puertas a nuevas concepciones didácticas y curriculares. 


			Este libro está inscripto en esta vasta tarea. Es un libro que va y viene de las escuelas. Detrás de estas páginas hay dos educadoras todo terreno. Rebeca Anijovich y Gachy Cappelletti son dos personas mágicas que representan esa figura tan admirable de las educadoras: tienen un deseo de conocimiento expansivo. Ellas estudian, comparten, discuten, aprenden y enseñan. Son parte de una conversación incesante. Entre ellas, porque son un dúo dinámico. Y con sus incontables colegas, porque trabajan todo el tiempo en escuelas y espacios de formación. Y con sus estudiantes, porque son admiradas como maestras consistentes entre su teoría y su práctica, que no es más que la misma cosa (tal como se verifica en este hermoso libro).


			AXEL RIVAS


			Profesor y director de la Escuela de Educación 


			de la Universidad de San Andrés


		




		

			INTRODUCCIÓN


			La primera pregunta que nos hicimos en cuanto empezamos a escribir este libro fue por qué enfocarlo en la escuela secundaria, y encontramos una primera respuesta que se refiere a un significativo número de estudiantes que no terminan su escolaridad. (1)


			Rivas plantea una lógica históricamente selectiva de la educación secundaria “que no logra garantizar niveles comunes de aprendizaje y trayectorias compartidas de los alumnos” (Rivas, 2010: 64). Y agrega: “[e]n las trayectorias educativas, el abandono es un fenómeno que se agrava a medida que se avanza desde los primeros años de escolaridad, donde es prácticamente inexistente, hacia los años comprendidos en la educación secundaria” (2010: 150). Sin pretensión de exhaustividad, los datos que muestran las dificultades para lograr la terminalidad en la educación secundaria pueden encontrarse en diferentes países latinoamericanos y en el mundo. 


			En la actualidad es posible dar cuenta de diferentes experiencias que se están llevando a cabo en el mundo, cuyo propósito es interpelar e innovar, en particular en el nivel secundario. Estas experiencias problematizan y se formulan preguntas, y en función de ello generan propuestas alternativas de enseñanza y aprendizaje. Son muchas y muy variadas. Iremos seleccionando algunas de ellas a lo largo de este libro.


			Si entendemos el acceso a la educación no solo como la oferta de un lugar formal en el sistema sino como la posibilidad de acceder a aprendizajes valiosos en función del contexto (como lo plantean Aguerrondo y Vaillant, 2015), esto no siempre está sucediendo en las escuelas. Cabe preguntarse acerca de qué modo las escuelas secundarias acompañan los desafíos del nuevo escenario global, las demandas de la sociedad de la información y la economía del conocimiento, los nuevos modos de aprender, las culturas juveniles, entre otras cuestiones.


			Resulta fundamental, entonces, profundizar en la investigación sobre estrategias que puedan colaborar con la mejora de los sistemas educativos en el contexto mundial actual (un contexto de alto cambio y presencia intensa de la tecnología), especialmente en países en vías de desarrollo como Argentina.


			Recuperamos en este texto los problemas y preguntas que nos plantean los equipos directivos, los profesores y nuestros propios estudiantes acerca de cómo repensar las prácticas en la escuela secundaria. Como habitualmente decimos, no se trata de una búsqueda voluntarista, aun cuando podamos afirmar que la intencionalidad y el compromiso de algún actor institucional pueden construir diferencias en la experiencia escolar de los estudiantes. Pero queremos ir más allá. Queremos describir las paredes del escenario actual en la escuela secundaria, y luego mostrar de qué manera es posible desnaturalizar y volver a construir. Y por qué no, “mirar por las ventanas” lo que algunas experiencias nos muestran.


			Coincidimos con Kantor en que “El trabajo de educar en momentos clave de las biografías, como lo es en la adolescencia, y en contextos donde la injusticia contamina la magia y la complejidad de la frontera, contribuir al despliegue de proyectos futuros implica sobre todo y más que nada enriquecer los repertorios del presente” (2015: 25). Es esta la intención de este libro. 


			Para ello lo hemos organizado pensando inicialmente en problematizar la enseñanza, recorriendo las preguntas vinculadas a qué y cómo enseñar en escuela secundaria, abonando al debate acerca de los contenidos y capacidades. Luego nos centramos en el aula, en el diseño de las experiencias de clase y en la evaluación formativa, y finalmente ofrecemos propuestas para las aulas incluyendo tres ejemplos de enseñanza y aprendizaje basados en proyectos.


			Agradecemos a las escuelas, docentes, directivos, colegas y estudiantes de grado y posgrado por las conversaciones profundas acerca del sentido de la enseñanza y el aprendizaje en la escuela secundaria.


			A los estudiantes de nivel secundario que muestran su descontento a la vez que su potencia y sus ganas de cambiar el mundo y sus escuelas.


			A Rosa Rottemberg por desafiarnos siempre a pensar, a crear, interpelando nuestras experiencias para poder compartirlas. 


			

			

				

					1. “Entre 2006 y 2018, la matrícula del nivel secundario aumentó un 11% y la cantidad de jóvenes graduados creció un 39%.Más allá de estos avances, queda aún un largo camino por recorrer. En Argentina, prácticamente todos los adolescentes que se gradúan del nivel primario ingresan al nivel secundario, pero se estima que de cada cien chicos que ingresan solo egresan cincuenta. De esos egresados, solo veintisiete lo hacen en la edad correspondiente. El resto repite: una, dos o más veces. Alrededor de un 15% obtendrá su titulación en modalidades educativas para jóvenes y adultos o en programas de terminalidad educativa” (Cardini y D’Alessandre, 2019: 10).


				


			


		




		

			1. PROBLEMATIZAR LA ENSEÑANZA. ¿QUÉ ENSEÑAR?


			Una pregunta que solemos proponer de modo provocativo para los profesores es: ¿qué se pierde un estudiante que falta hoy a mi clase? Y si lo que se pierde lo encuentra en Internet, ¿significa que tengo que volver a encontrarle sentido a mi clase? 


			Un estudiante que faltó hoy a mi clase se perdió algo interesante si yo en mi clase enseñé a pensar, a analizar problemas, si tomamos un caso de la vida real, del barrio o ciudad donde vivimos, obviamente a la luz de los saberes que estamos pretendiendo abordar. 


			La pregunta acerca de qué enseñar está atravesada por distintas y genuinas preocupaciones. Entre ellas, escuchamos a profesores mencionar que “el programa de estudios es muy largo y no me alcanza el tiempo, no me entra todo lo que quiero enseñar”, o “los estudiantes necesitan una base de contenidos anteriores para comprender esto… no la traen”, o “todo es igual de importante, y lo tengo que enseñar”. Entendemos la relevancia de estas vacilaciones. Además, tenemos presente la pregunta frecuente que los estudiantes se formulan acerca de por qué tienen que aprender esto. No hacemos referencia aquí a la utilidad de lo que estudian (no por menos relevante, sino por el foco que queremos plantear en este capítulo). Esta pregunta acerca de qué aprender tiene su correlato en la pregunta de cualquier profesor –se trate de un profesor novel o experto– acerca de qué enseñar. 


			En el caso de los profesores, existen respuestas posibles originadas en distintas fuentes, a saber, se enseña lo que es central para la disciplina de su incumbencia. Desde la perspectiva de las ciencias en su sentido más tradicional, esto no admitiría cuestionamientos. Es el campo científico el que, en su construcción, propone conceptos centrales, lo sustantivo que debe enseñarse y que es recontextualizado para ser transmitido en las escuelas. (1) Esta descripción sería considerada una justificación adecuada por cualquier lector, y además avalada desde la conformación de los sistemas educativos. Los profesores de escuela secundaria se forman habitualmente en profesorados de corte disciplinar (en Biología, o en Historia, o en Matemática o en Artes –la o está intencionalmente remarcada–). Además, los parámetros, estándares y/o diseños curriculares certifican la presencia de estos saberes. Entonces, enseño esto porque es lo que me enseñaron en mi ciclo de formación, enseño esto porque es la prescripción avalada en el sistema educativo. 


			Esta perspectiva representa una de las tradiciones acerca de las definiciones sobre el contenido en los sistemas educativos (Amantea y otros, 2004). 


			Tal como menciona Egan (2000), esta no es una idea nueva. La respuesta acerca de qué enseñar tiene otras variantes que habitualmente presentan tensiones. Una de ellas se refiere a que lo que se enseña debería socializar a los estudiantes en relación con las normas y los valores que predominan en la sociedad. Los profesores, entonces, pueden tomar decisiones acerca de lo que trabajarán en las aulas considerando esta variable. Pero también pueden responder que priorizan la enseñanza de aquello que está de acuerdo con los intereses de los estudiantes y con sus posibilidades de aprender. 


			Observar y estudiar cuidadosamente a los alumnos, reconocer las distintas formas de aprendizaje y comprensión que caracterizan las distintas edades, construir métodos de enseñanza que tengan en cuenta las diferentes formas de aprender de los estudiantes, destacar las diferencias individuales entre los estudiantes, fomentar un aprendizaje más activo que pasivo e insistir en que el descubrimiento realizado por el mismo estudiante es inmensamente más eficaz que las “palabras, palabras, palabras” de los enseñantes (Egan, 2000: 34). 


			En el fondo de esta perspectiva, el foco está puesto en la experiencia. Un contenido es valioso si la experiencia que puede provocar en el estudiante es relevante, se entrama con otras experiencias, ofrece nuevas informaciones, reorganiza la información, provoca aprendizajes transferibles a situaciones diversas, resulta motivadora (Gimeno Sacristán, 2015). 


			Cabe preguntarse acerca de la compatibilidad (o no) entre las distintas perspectivas. La decisión acerca de qué hay que enseñar se encuentra necesariamente enmarcada en estos paradigmas que, según las épocas, según las corrientes pedagógicas hegemónicas o las alternativas, según las definiciones político-pedagógicas a niveles del sistema educativo y también según las creencias de los profesores, tensionan hacia alguna o algunas de ellas. 


			Lo que queremos desnaturalizar con este desarrollo es la idea de que la decisión sobre qué enseñar es sencilla. Se entrama con condicionantes complejos y diversos, no siempre explícitos y no siempre problematizados; en ocasiones, aceptados sin conciencia de las implicancias de las decisiones.


			¿Cómo se tramita esto en las definiciones del contenido en las aulas concretas? No existe un único modo. Las tensiones están siempre presentes. Pero dada la conformación de los sistemas educativos, de las modalidades de elaboración de planes de estudios y diseños curriculares, y de las prácticas más habituales en las escuelas secundarias en América latina, la aspiración es que los estudiantes “aprendan las disciplinas”. Esta afirmación no intenta ser valorativa, sino que describe un estado de situación acerca de lo que ha sido legitimado en nuestros países. (2) Además, más allá de la definición acerca de qué enseñar, el contraste con lo que efectivamente se enseña también presenta variaciones en función de cómo se enseña. 


			Para profundizar en esta cuestión, recuperamos, desde una postura clásica que aún hoy continúa vigente, los aportes de Edwards (2005), quien considera que 


			uno de los elementos más importantes que constituye la cotidianeidad escolar es el conocimiento que allí se transmite. Este conocimiento se constituye por un lado por el uso de los programas y libros escolares, y por otro, por el conjunto no homogéneo de prácticas que tanto docentes como alumnos constituyen en su relación, en donde adquieren connotación específica, por ejemplo, la palabra “dictado”, “examen”, o bien los silencios o las miradas de aprobación o reprobación (Edwards, 2005: 146).


			Los contenidos académicos que se enseñan en la escuela secundaria se presentan habitualmente con carácter de verdaderos, y en ese sentido se puede decir que transmiten visiones de mundo “autorizadas” (con autoridad), que configuran el ámbito en el que los sujetos llevan a cabo sus apropiaciones, ya sea aceptando, rechazando o construyendo conocimientos. 


			La importancia de la relación de los estudiantes con los contenidos escolares reside, justamente, en que estos son presentados como los “verdaderos” conocimientos, implicando cierta autoridad por medio de la cual, a la vez, definen implícitamente lo que es y lo que no es conocimiento válido. Es por la fuerza de la legitimidad de los contenidos académicos transmitidos que resulta difícil, tanto para los profesores como para los estudiantes, identificar como conocimiento válido sus propios conocimientos marginales, que están presentes también en el aula. Los contenidos académicos definen así los límites de lo que está validado para conocer en la escuela. En esa medida definen “autorizadamente” lo que es el mundo para el sujeto (Edwards, 2005). Cabe entonces la pregunta que nos formulamos en este texto, pero que además indefectiblemente se formulan los adolescentes y jóvenes de escuela secundaria: ¿qué pasa con lo que yo (estudiante) sé? ¿Dónde queda? ¿A quién le importa eso, para quién tiene valor dentro de la escuela? 


			Pero este no es el único aspecto para considerar en términos de un análisis crítico acerca de lo que se enseña en las aulas. En la escuela se reconstruye y redefine el conocimiento, dada la serie de mediaciones que lo atraviesa. Los saberes que se transmiten constituyen un recorte y ordenamiento particular de la realidad, producto de mediaciones institucionales que se llevan a cabo mediante una serie de decisiones sobre un conjunto específico de conocimientos pretendidamente científicos de lo que la escuela debe transmitir, y de los conocimientos incluidos en los planes y programas. Estas decisiones instituyen una definición del conocimiento legítimo. 


			Además, cada profesor presenta el conocimiento de un modo singular. El aula misma constituye una instancia de definición del conocimiento: el profesor prescribe en su diseño las posibilidades y limitaciones de las relaciones con el conocimiento. Según Edwards (2005), el contenido no es independiente de la forma en la que se presenta en clase. En efecto, esa forma construye significados que se agregan, construyen (re-construyen) el “contenido” transmitido, produciéndose así una síntesis, un nuevo contenido. ¿Cuáles son las formas habituales de transmisión en las aulas de escuela secundaria? ¿Qué ideas acerca del conocimiento se transmiten en una clase expositiva, por ejemplo, o en un trabajo por proyectos? ¿Qué estudiante se forma con cada una de estas propuestas? Desde luego, la forma en la que se presenta el contenido tiene consecuencias para el grado de apropiación del conocimiento posible para los sujetos. Es reelaborado también por los estudiantes a partir de sus historias y sus intentos por aprender la lección. Como resultado y al contrario de lo que se supone, en la escuela se dan diversas formas de conocimiento. (3) 


			A partir de la década de los 90, se visibiliza otra tensión, especialmente presente en las definiciones acerca de qué enseñar en el marco de la escolaridad secundaria: el debate acerca de las competencias. Contenidos, competencias, habilidades, capacidades: no se trata solamente de un modo de nombrar, sino de concepciones que caracterizan qué es lo relevante para que los estudiantes aprendan. Focalizaremos el desarrollo en el discurso acerca de las competencias, dada su centralidad en la producción académica y su inclusión en las políticas educativas del nivel en el escenario global.


			¿A QUÉ NOS REFERIMOS CUANDO HABLAMOS DE COMPETENCIAS? UN RECORRIDO HISTÓRICO


			Existe una diversidad de sentidos para el concepto de competencia. Por ello consideramos necesario historizar la categoría. Según Mulder, Weigel y Collings (2008), el primer uso del concepto se encuentra en el trabajo de Platón (Lysis, 215 A, 380 DC). La competencia apareció en latín con la forma competens, que se refería a ser capaz y, en la forma de competentia, entendida como la capacidad. En el siglo XVI, el concepto estaba ya reconocido en inglés, francés y holandés; en la misma época está datado el uso de las palabras competence y competency en la Europa occidental. Según Tardif (2008), en los últimos años se ponen en juego múltiples sentidos en las referencias a las competencias. 


			¿Por qué interesa la idea de competencia en el marco de este capítulo acerca de qué enseñar? Porque influye en las prácticas, tanto en la organización del currículo como en la enseñanza y en la evaluación. Tardif señala que todos los niveles de enseñanza, en grados y velocidades variables, han ido entrando en una lógica de programas de formación centrados en el desarrollo de competencias. 


			Expresar las distintas posiciones en relación con las competencias no resulta sencillo, dado que existen múltiples perspectivas, y algunas con matices semejantes. Una primera aproximación es entender la competencia como lista de tareas. En esta posición, lo que se enseña tiene relación directa con las funciones y tareas especificadas en las normas de competencia de la ocupación en la que se está formando a los estudiantes. Claramente deviene del campo de la formación profesional, que, trasladado a la formación en escuela secundaria (y también en educación básica, aunque no es propósito de este libro), supone la posibilidad de definir con claridad el desempeño exitoso. (4) En esta perspectiva subyace una concepción conductista de la enseñanza y del aprendizaje. Si se remite a la configuración de propuestas de enseñanza, es claro que supone una organización en base a resultados de aprendizaje.


			Otro de los sentidos de la competencia es entenderla como conjunto de atributos indispensables para el desempeño efectivo del experto. Esto implica considerar las cualidades subyacentes (por ejemplo, el conocimiento o el pensamiento crítico) como atributos transferibles. Desde esta perspectiva, las competencias se consideran atributos generales y se ignora el contexto en que podrían aplicarse; así, el “pensamiento analítico” podría aplicarse en muchas situaciones, si no en todas. 


			Otro modo de comprenderla es la competencia como relación holística e integrada. Esta posición pretende combinar el enfoque de atributos generales con el contexto en el que se aplica. La competencia se concibe como una compleja estructura de atributos (conocimientos, actitudes, valores y habilidades) necesarios para el desempeño en situaciones específicas. Incorpora la idea de juicio, la importancia del contexto y el hecho de que es posible ser competente de diferentes maneras. (5)


			La última postura que presentaremos es la de la competencia como superadora de la dicotomía acción/conocimientos disciplinares. Así, la competencia se concibe como la capacidad de actuar de manera eficaz en un tipo definido de situación. Se trata de una capacidad que se apoya en conocimiento, pero no se reduce a ellos. Para Perrenoud, “Una competencia nunca es el puro y simple empleo racional de conocimientos, de modelos de acción, de procedimientos. Formar a través de competencias no lleva a dar la espalda a la asimilación de conocimiento. Sin embargo, la apropiación de varios conocimientos no permite su movilización ipso facto en situaciones de acción” (Perrenoud, 2000: 9).


			¿Cómo impacta esto en la respuesta a la pregunta acerca de qué enseñar? El desarrollo de competencias estaría buscando su camino entre dos visiones de los estudiantes en proceso de formación: la primera, recorrer el campo de conocimientos más amplio posible, sin considerar cómo usarlos para abordar o resolver un problema del mundo real. La segunda visión acepta limitar en forma drástica la cantidad de conocimientos enseñados y exigidos, para ejercer de manera intensa, en el marco de la formación en la institución educativa, su movilización en situaciones complejas. 


			En suma, la tensión que se presenta es entre aquellos que quieren transmitir la cultura y los conocimientos en sí mismos y aquellos que quieren ligarlos muy rápidamente con prácticas sociales.


			La posición que asume Perrenoud sería intermedia entre las planteadas dicotómicamente. Las competencias suponen movilización de recursos cognitivos frente a situaciones prácticas; son aprendizajes construidos y no potencialidades de la especie. Volviendo a Perrenoud, 


			Una competencia organiza un conjunto de esquemas. Un esquema es una totalidad constituida, que sirve de base a una acción o a una operación singular, mientras que una competencia de cierta complejidad pone en práctica varios esquemas de percepción, de pensamiento, de evaluación y de acción, que sirven de base a inferencias, anticipaciones, transposiciones analógicas, generalizaciones, al cálculo de las probabilidades, al establecimiento de un diagnóstico a partir de un conjunto de indicios, a la investigación de informaciones pertinentes, a la formación de una decisión, etc. (Perrenoud, 2000: 30). 


			Según este autor, en su génesis una competencia atraviesa por razonamientos explícitos, decisiones conscientes, tanteos, dudas, ensayos y errores. Este funcionamiento puede automatizarse gradualmente y constituir un esquema complejo. 


			¿COMPETENCIAS O CAPACIDADES?


			Este debate está presente hoy en América Latina, especialmente en Argentina. En la actualidad, ya definido por las políticas curriculares, la prescripción curricular es la enseñanza de capacidades. Según Feldman, 


			La idea de capacidad expresa el dominio y la posibilidad de uso pertinente de estrategias, técnicas y habilidades características de un buen desempeño. O, dicho de otra manera, que permitan una adecuada realización de las tareas propias de un cierto tipo de actividad […] Una capacidad expresa la potencialidad para desarrollar ciertas prácticas, asentada en el dominio de los instrumentos y disposiciones adecuados. No define la acción correcta, sino el dominio de aquello que posibilita que sea realizada. Las capacidades suponen un conjunto relativamente localizado de instrumentos, disposiciones, categorías y habilidades que admiten distintas realizaciones, frente a un tipo de problemas y de acuerdo con situaciones específicas (Feldman, 2008: 2).


			Si bien el autor trabaja en el marco de las capacidades para la formación docente, señala que es necesario diferenciar entre capacidad y requisitos para el desempeño, y especifica que dominar los conocimientos que son objeto de enseñanza resulta un requisito imprescindible. La capacidad consiste en poder realizar las acciones que den cuenta de ese conocimiento. Definir capacidades y enseñarlas supone explicitar las acciones que se espera que los estudiantes realicen, así como esclarecer criterios acerca de las condiciones del desempeño. Complementariamente y con ciertos matices diferentes a la conceptualización referida, podemos mencionar que


			Las capacidades implican procesos que se desarrollan con control consciente de la situación en los cuales las destrezas están al servicio de un plan de acción de nivel jerárquico mayor desde el punto de vista cognitivo. Esta clase de procedimientos se desarrolla siempre en forma intencional con el objeto de lograr un fin determinado y su desarrollo varía en función de la situación adecuándose permanentemente (como al resolver un acertijo, resumir un texto, leer entre líneas, buscar un lugar seguro en una situación de emergencia, realizar una improvisación acorde con una base musical dada). No existe una denominación única y consensuada para los tipos de procedimientos. Los procedimientos automáticos suelen ser denominados habilidades o destrezas, mientras que los procedimientos estratégicos suelen ser llamados estrategias, aptitudes, destrezas cognitivas, capacidades o competencias. Estos términos no son sinónimos, pero suelen utilizarse por distintos autores con sentidos que se superponen en parte (Feldman, 2008:14). 
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