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Resumen: Desde hace décadas se vienen sucediendo cambios y
renovaciones disciplinares y didacticas en la ensenanza de la
Geografia en todos los niveles educativos; sin embargo, en las
aulas atin perviven pricticas docentes naturalizadas y arraigadas
que desdibujan su lugar como ciencia social cuyo bagaje
conceptual y tedrico resulta potente para que las y los
estudiantes puedan comprender y explicar las problematicas
ambientales y territoriales que enfrentan las sociedades
actuales. En este articulo, que por cierto no pretende
originalidad, buscamos contribuir con las y los docentes
cuando definen y planifican sus propuestas educativas, que
serdn el resultado de sus decisiones personales en contextos
tnicos y particulares. Pretendemos aportar criterios didécticos
a partir de los cuales puedan definir con mayor claridad y
autonomia gué contenidos geogrificos ensefar y cdmo
organizarlos.
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Abstract: For decades, disciplinary and didactic changes and
renewals have been taking place in the teaching of Geography
at all educational levels; However, naturalized and ingrained
teaching practices still persist in classrooms that blur its place
as a social science whose conceptual and theoretical
background is powerful so that students can understand and
explain the environmental and territorial problems that
current societies face. In this article, which certainly does not
claim originality, we seek to contribute to teachers when they
define and plan their educational proposals that will be the
result of their personal decisions in unique and particular
contexts. We intend to provide didactic criteria from which
they can define with greater clarity and autonomy what
geographical content to teach and how to organize it.
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Introduccién

En las dltimas décadas los cambios curriculares fueron muchos; los dispositivos de actualizacién docente se
ofrecieron con discontinuidad, y las renovaciones disciplinares y didacticas, si bien han llegado a las aulas, atn
no logran afianzarse. A pesar del esfuerzo que las y los docentes en todos los niveles educativos realizan a
diario, perviven algunas practicas que desdibujan el lugar de la Geografia como ciencia social; una ciencia que
con su bagaje tedrico y conceptual posibilita que las y los jévenes puedan comprender y explicar las
problemiticas territoriales y ambientales que enfrentan las sociedades actuales. Tenemos en claro que el
desafio de renovar la Geografia escolar, hacerla mas interesante, motivadora y explicativa para las y los
estudiantes que estdn atravesando un mundo complejo y con demasiadas incertidumbres no es una tarea
sencilla. Sin embargo, es importante que cada docente asuma el lugar central y el alto grado de poder y
autonomia que tiene cada vez que decide qué y cémo va a ensefar la disciplina.

En este articulo no pretendemos originalidad sino reforzar, ampliar y aportar a uno de los desafios centrales
que cada docente afronta diariamente. ¢Cémo seleccionar los contenidos del Disefio Curricular? ¢Cémo
organizarlos? ¢Hay que mantener la secuencia de contenidos que presenta el curriculum o es posible alterar el
orden? ;Se pueden ensefnar dos o mas contenidos juntos? ¢Qué criterios poner en juego para reunirlos en una
propuesta educativa? Sin duda, las respuestas a estos y otros posibles interrogantes van a orientar la
planificacién de practicas educativas diversas. Es decir, las diferentes propuestas de intervencién didéctica van
a ser el resultado de las decisiones personales que cada docente asume en contextos practicos de caricter
singular y que le permitirdn construir una manera de actuar que es sélo un caso entre un abanico de
alternativas posibles (Cols, 2011).

Cada docente interpreta el curriculum

El conocimiento escolar es una construccién sociohistérica; por tanto, hay contenidos que fueron relevantes
y hoy ya no lo son, otros se mantienen y algunos se incorporan. Cuando los contenidos llegan a las y los
docentes, ya atravesaron distintos contextos de produccién y concrecién; en cada uno de esos ambitos se
ponen en juego diversas interpretaciones y selecciones que son, en definitiva, construcciones culturales y
politicas. Pero cada docente también realiza su propio proceso de seleccidon, de manera explicita o implicita;
adopta un rol activo y protagdnico al definir g#¢ va a ensefiar a un grupo concreto de estudiantes.

Seguramente, acordardn que no se pueden ensenar todos los contenidos que se presentan en el Disefio
Curricular de Geografia de cualquier jurisdiccién. jNunca se ensenaron todos los contenidos que figuran en
esos documentos! Entonces, ¢cdmo seleccionar los contenidos? ;Qué criterios se pueden considerar para
realizar dicha seleccién?

La tarea docente implica tomar decisiones y eso es lo que hace cada profesora y cada profesor en sus
escuelas, en sus aulas. La propuesta curricular, los libros de textos, los recursos didacticos de que se dispone,
las caracteristicas de las escuelas y de sus estudiantes, sus propdsitos e intencionalidades educativos son
también importantes elementos y aspectos que se toman en cuenta a la hora de definir qué ensenar.

Si el curriculum es una construccién sociohistérica, y la Geografia estudia problematicas sociales, politicas,
ambientales y econdmicas que se manifiestan territorialmente, entonces es necesario estar alerta y revisar con
0jos criticos los contenidos que se ensefan, porque nos parece importante remarcar que existe cierta
“provisoriedad” de aquello que merece ser ensefiado en cada contexto histdrico (Zenobi, 2023).
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A lo largo de la historia, los propdsitos y contenidos escolares se han organizado alrededor de las siguientes
preocupaciones: la formacién ciudadana, la formacién para el trabajo, el cultivo académico y el desarrollo
personal de los sujetos. La escuela secundaria se ha centrado de manera explicita en las tres tltimas. La
formacién ciudadana es la mas reciente; es decir, el nivel medio tiene un largo recorrido anclado en la
formacién para el trabajo y el saber académico. Si bien esto no es lineal, en nuestros dias podemos reconocer

una impronta de esta tradicién en la estructuracién del curriculum y en la formacién docente inicial, ambas

con fuerte protagonismo clisciplinar.1

De acuerdo con Basabe y Cols, las y los docentes siempre deben “poner en juego una dosis considerable de
interpretacion frente al texto curricular” (2007, p. 142). Este texto entra en didlogo con las razones, los
motivos y las creencias docentes, y también con los recorridos personales, escolares y profesionales, desde los
cuales se construyen sentidos sobre el objeto de saber que se estudia y ensena. En esta linea, Gvirtz y
Palamidessi también sostienen que “el contenido ensefiado deriva de las influencias del curriculum, de los
materiales diddcticos y los textos y de la cultura pedagégica de los docentes” (1998, p. 38). Asi, podemos
afirmar que los procesos de lectura del curriculum y la planificacién y desarrollo de la ensefianza se realizan
desde marcos interpretativos particulares, dindmicos y cambiantes. De este modo, la lectura de un mismo
disefio curricular hecha por diversas personas, o en momentos diferentes, puede dar lugar a una multiplicidad
de cursos de accidon. Como dice Freire (1997), ensefar siempre es una actividad creativa porque nunca un
recurso, una metodologia de ensefianza o un contenido en si mismos llevan a la ensenanza, y menos atn en la
diversidad de contextos dulicos y grupales en los que se desempenan las y los docentes. Esa actividad se
sustenta en los numerosos “conocimientos practicos” de quienes ensefian, en articulacién con los
conocimientos disciplinares o académicos propios de la asignatura que trabajan (Davini, 2015).

Cada docente selecciona, recorta y organiza contenidos

En el apartado anterior vimos que las propuestas curriculares ofrecen un listado de contenidos sobre el cual
siempre es necesario hacer interpretaciones y selecciones. Por tanto, partimos de la idea de que siempre, de
manera explicita y poniendo en juego criterios diddcticos muy fundados, o bien de forma implicita -por
tradicién o naturalizacién de lo que se suele ensenar-, los contenidos deben ser seleccionados y organizados.
Formular un eje, plantear un problema, seleccionar un caso, disefiar un proyecto son formas de recortar y
organizar contenidos, de articularlos, entramarlos, dotarlos de coherencia interna y de construir hilos
conductores. Pero ¢qué implica recortar?

Nos apoyamos en un texto ya cldsico de Gojman y Segal (1998), en el cual las autoras plantean que recortar
implica delimitar una parcela de la realidad y abordar en profundidad sus caracteristicas temporales y
espaciales. Para ello se tendré en cuenta la necesidad de:

1. Adoptar un marco teérico conceptual dentro del cual se seleccionardn los contenidos. Sintéticamente,
adoptar un marco conceptual explicativo implica definir el posicionamiento epistemoldgico a partir del cual
se va a abordar el contenido seleccionado. Podemos decir que “el recorte se inicia cuando un/a docente
analiza y estudia los contenidos propuestos por el disefio curricular” (Siede, 2010, p. 278); cuando se elige un
marco tedrico, una autora o autor de referencia para estudiar el tema. Veamos un ejemplo: si se va a ensenar el
contenido “segregacién urbana”, el enfoque de la Geografia a partir del cual se lo abordara serd critico y
entenderd el espacio no como algo neutro, sino como el resultado de las relaciones de poder y de los conflictos
existentes entre diversos sectores sociales. El concepto “segregacion urbana” dificilmente pueda ser ensefiado
en toda su complejidad y profundidad ubicindose en una perspectiva tradicional y descriptiva de la
disciplina.
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2. Definir un espacio y un tiempo. Es decir, acotar los limites geograficos e histéricos en el recorte, sin
desconocer las posibles relaciones multiescalares y las conexiones con el pasado y el futuro. Si, por caso, se va a
encarar el estudio de la organizacién territorial de una regién a partir de la llegada del ferrocarril, sin duda sera
necesario ubicarse en el proceso histérico iniciado a mediados del siglo XIX. Apelar al proceso histérico que
determin el trazado del ferrocarril, conocer y analizar sus razones politicas y econdmicas serd medular para
explicar y comprender, por ejemplo, la configuracion territorial de la pampa himeda o el tendido de las lineas
ferroviarias en la Patagonia.

3. Definir y precisar los conceptos a ensenar. Este punto es de mucha ayuda porque evita la dispersion
temdtica que suele darse cuando el objeto de ensefanza es complejo. Hay conceptos de Geografia que se
trabajan a lo largo de toda la escolaridad, se vuelve sobre ellos en diversas propuestas de ensenanza; por
ejemplo, actores sociales, multicausalidad, multiescalaridad. En cambio, hay otros que para ser ensefiados
requieren de un recorte particular. Pongamos como ejemplo que se va a ensefar el concepto “riesgo
tecnoldgico”. En esta situacion, se debera escoger un caso particular que posibilite su ensefianza; puede ser el
desastre nuclear en la central de Chernobyl o el derrame del barco petrolero Prestige en las costas de Galicia,
entre otros casos posibles.

4. Proponer una puerta de entrada al tema. Ello refiere a la dimensién o particular foco que se pretende
plantear en el recorrido didéctico que se estd planificando. Este tltimo punto es muy importante, ya que la
seleccion de contenidos y conceptos que se va a trabajar estd estrechamente asociada con la dimension o foco
definidos con anterioridad. Veamos un ejemplo. Supongamos que se selecciona el tema “espacios urbanos”.
Planteado de ese modo, el contenido resulta muy amplio y ambiguo; la opcién es pensar diversas “puertas de
entrada”; luego podrin escogerse algunas de ellas de acuerdo con el interés de las y los estudiantes, los
propositos educativos que cada docente tenga, o bien alguna coyuntura de la realidad que otorgue relevancia
al tema. Las que siguen son posibles opciones: transporte publico versus transporte privado; las nuevas
urbanizaciones; el reciclado de las dreas histéricas; los procesos de gentrificacién; problemadticas ambientales
urbanas: la falta de espacios verdes; la contaminacién visual. Cuando se define el foco o la dimensién que se
abordarg, se estd otorgando sentido al tema, poniendo de relieve algunos aspectos y dejando en segundo plano
0 para un tratamiento futuro otros. Tal como sefialamos anteriormente, el y la docente, cuando toman este
tipo de decisiones, son los verdaderos artifices de aquello que efectivamente se ensefia en las aulas de
Geografia. Y lo més importante es que si dichas decisiones son fundamentadas a partir de criterios didacticos,
cada docente progresivamente va adquiriendo una mayor autonomia y profesionalizacion.

Seguramente se preguntardn qué recorte es el mdas apropiado para ensefar tal o cual contenido. Les
aportamos algunas pistas. Un recorte es mejor que otro cuando:

- Se relaciona de manera apropiada con los propésitos de ensenanza que cada docente se haya
planteado.

- Favorece a que las y los estudiantes pongan en juego conocimientos ya adquiridos.

- Permite resolver preguntas y problemas a lo largo del aprendizaje y encontrar algunas respuestas.

- Promueve un abordaje desde diferentes fuentes de informacién y diversidad de procedimientos.

Veremos a continuacién algunas opciones y ejemplos para recortar y organizar contenidos geograficos.

Tres opciones para recortar y organizar contenidos
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Hay muchas estrategias didacticas conocidas y desarrolladas por las y los docentes. Creemos que algunas
pueden resultar mas adecuadas que otras para la ensefianza de una Geografia social y critica que promueva en
las y los estudiantes aprendizajes y conocimientos significativos y utiles. Cuando hablamos de estrategias, nos
referimos a las acciones deliberadamente organizadas y planificadas para llevar adelante una propuesta de
ensefianza. Una estrategia puede incluir diversas técnicas, actividades y consignas de trabajo. Es sabido que la
narracién y la exposicién, o lo que también se conoce como clase magistral, han prevalecido en la Educacién
Secundaria desde sus inicios hasta nuestros dias (Litwin, 2016), incluyendo actividades practicas en el marco
del enfoque explicacién—aplicacion.

Posiciondndonos en un enfoque problematizador, y no descartando que en una secuencia de ensefianza es
posible integrar momentos de explicacic')n y exposicic')n, €s necesario remarcar que estas estrategias podrén
servir para introducir un tema, sistematizar algunas conceptualizaciones, pero de ninguna manera podrén ser
la estrategia principal. Entonces, retomando la idea de “recorte”, hay diversas estrategias que permiten
recortar un tema, seleccionar y organizar los contenidos. Las mds utilizadas son la formulacién de ejes
tematicos/problematizadores, el estudio de casos y el trabajo a partir de proyectos educativos.

1. FORMULACION DE EJES TEMATICOS /PROBLEMATIZADORES

Retomando lo dicho con anterioridad, formular un eje es definir la puerta de entrada al tema, resaltar la
particular dimensién que se va a ensefiar. La manera en que se formule el eje otorgard mayor interés al objeto
de ensenanza; problematizar su formulaciéon motivara a las y los estudiantes, despertard su interés, promovera
la busqueda de posibles respuestas y que se formulen nuevos interrogantes. Veamos un ejemplo: supongamos
que se plantea ensenar temdticas rurales. Algunos posibles ejes pueden ser los que siguen: los conflictos por las
tierras entre grupos originarios e inversores extranjeros; la sojizacion del campo y la pérdida de soberania
alimentaria. Pueden observar que en la formulacién de estos ejes subyacen situaciones problemadticas, nada
ingenuas y que reflejan problemas sociales, econdmicos y politicos de la actualidad. Claramente, las estrategias
de ensefanza que se propongan deben acompanar dicha formulacién problemdtica; en otras palabras, es
necesario que las actividades y las consignas de trabajo apunten a la participaciéon de las y los estudiantes, al
debate y la confrontacién fundada de ideas y argumentos. Es central que se identifiquen actores sociales en
pugna, que se reconozcan, analicen y comprendan las légicas y racionalidades de cada uno, ademids de evaluar
las consecuencias ambientales, econdmicas y sociales. A su vez, la formulacién de ejes implica una seleccién
muy precisa de contenidos y conceptos. Es inevitable renunciar a la ensenanza de la “totalidad”; es necesario
aceptar que habrd algunos que se van a ensefar y otros que, como ya dijimos, quedardn para ser abordados en
otros ejes o bien en otro afio de la escolaridad. En otras palabras, la definicién de un eje —otorgar prioridad a
alguna dimensién o aspecto del tema— supone hacer equilibrio entre favorecer su comprension, la
apropiacion de los conceptos centrales y, a la vez, asumir y renunciar a otros.

2. EL ESTUDIO DE CASOS

El estudio de casos es una estrategia que permite abordajes en profundidad de situaciones especificas,
superando tratamientos generales y superficiales. De acuerdo con Edith Litwin (2016), un caso es una forma
de incorporar a la vida del aula una pequena parcela de la realidad a través de una narracién o relato de un
hecho o una historia. A su vez, Selma Wassermann (1999) sostiene que los buenos casos se construyen en
torno a problemas o grandes ideas que merecen un examen a fondo; por lo general, los casos se basan en
problemas de la vida real que se presentan a personas reales.
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Y dado que la Geografia se ocupa de problemiticas territoriales y ambientales actuales, con s6lo mirar la
realidad o leer los medios de comunicacién los casos se nos presentan de manera bastante sencilla; luego, por
cierto, hay que convertirlos en objetos de ensenanza. A continuacién, puntualizamos algunas ideas centrales
para pensar, seleccionar y organizar estudios de casos:

- Lo primero que hay que senalar es que los casos son esencialmente multidisciplinarios; para su
abordaje y comprension son necesarios los aportes de diversas disciplinas. La realidad no se presenta de
manera compartimentada; sin embargo, para su ensefanza escolar son necesarias algunas
simplificaciones y adecuaciones al nivel del grupo de estudiantes.

- En segundo lugar, un caso con sentido didéctico implica situaciones problematicas de dificil o
compleja solucién, incluso dilemdticas, porque la propuesta no debe apuntar a resolver un problema,
sino a estudiarlo, explicarlo y comprenderlo. “No se trata solamente de elegir una estrategia que hace
mads vivida o comprensible la ensenanza, sino de estimular el pensamiento y la reflexiéon” (Litwin, 2016,
p-95).

- En tercer lugar, €s una estrategia que requiere tiempos prolongados, no sélo en su organizacién y
busqueda de fuentes sino también “para dar el espacio y la oportunidad para pensar, para buscar nuevas
fuentes de andlisis y para conjeturar o responder” (Litwin, 2016, p. 97) el problema o dilema que se
plantea.

- En cuarto lugar, la eleccién del caso requiere claridad respecto de los contenidos a trabajar. Este
aspecto es central, pues hay casos que son mds potentes que otros para trabajar algunos contenidos.
Ademds, creemos que no todos los contenidos pueden o deben ser ensefiados mediante el estudio de
casos, porque si bien es viable para una gran cantidad de temas del curriculum, como senala Litwin,
“sabemos que el tiempo que nos demanda tal tarea se entrama con el valor del tema seleccionado. Por
ello, jerarquizar los temas y decidir trabajar mediante casos es una dificil y compleja eleccién y no un
método para desarrollar todos los temas.” (2016, p. 98).

- Por ultimo, la pertinencia diddctica es un criterio central. Hay que observar con atencién la
accesibilidad o inteligibilidad de las fuentes seleccionadas en relacién con las posibilidades de
aprendizaje de las y los estudiantes. Asi, un buen caso es aquel que, coherente con los objetivos y
contenidos a ensenar, puede suscitar el debate, asumir controversias ¢ incitar posicionamientos, y asi
provocar el interés de las y los estudiantes al interpelarles a partir de situaciones reales en su calidad de
ciudadanas y ciudadanos.

Como venimos haciendo, un ejemplo clarificard lo dicho. Si el contenido a ensefar es la conflictividad que
genera la apropiacion desigual del agua, dos posibles casos emblemadticos y potentes son la disputa por las
aguas del rio Atuel entre La Pampa y Mendoza -como caso nacional-, y la apropiacién privada del agua en
Bolivia -escala latinoamericana- que, a su vez, permite la conceptualizacién del agua como bien comun versus
el concepto clésico de recurso natural renovable.

3. EL TRABAJO A PARTIR DE PROYECTOS EDUCATIVOS
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En este apartado veremos cémo el trabajo a partir de proyectos educativos, tanto a nivel institucional como
de aula, también resulta una estrategia potente para definir y focalizar los contenidos que se piensa ensefiar.
Las definiciones de diccionario nos dicen que un proyecto consiste en planificar y ejecutar una serie de
acciones con el fin de conseguir un determinado objetivo. En educacién sabemos, ademds, que conlleva un
tiempo mas o menos prolongado de definicién y organizacion, ya sea por parte de un o una docente, o bien de
trabajo colaborativo entre docentes de diversas asignaturas. Un proyecto supone fuerte participacion
estudiantil y variadas instancias que propicien aprendizajes auténomos y resultados especificos.

Ciertamente, y retomando lo escrito en apartados anteriores, un proyecto puede incluir estudios de casos o
estar organizado en torno a ellos, pero como estrategia tiene algunas particularidades. Una de ellas se vincula
con su alcance, en tanto puede ser trabajado no sélo en el aula sino también a nivel institucional.

Antes de analizar las potencialidades de este tipo de propuesta educativa, nos detendremos brevemente en
las situaciones didacticas que no se pueden considerar proyectos y que estin muy difundidas en las practicas
escolares. Aurora Lacueva (2001) describe algunas de estas actividades que pueden confundirse con proyectos
o investigaciones, sin que lo sean en verdad. En la ensenanza de la Geografia algunas de ellas son frecuentes:

- Las tareas para la casa, que consisten en buscar informacién sobre un tema senalado por el o la
docente, copiando de los libros sin mayor procesamiento ni anélisis.

- Las observaciones hechas por mandato, rellenando guias entregadas al efecto y que se suelen resolver a
partir de una sola fuente de informacidn; por caso, el libro de texto o sitios de Internet.

- Las indagaciones realizadas a partir de problemas que se plantean cada docente, un equipo de
docentes o el programa oficial, y para las cuales se correlacionan contenidos programéticos de manera
mds o menos forzada. En sintesis: si la propuesta no ofrece lugar a la iniciativa y la autogestiéon
estudiantil, no se acerca a la idea de proyecto que propone la autora.

En cuanto a lo que si define al trabajo por proyectos, Lacueva (2001), quien escribe desde el 4rea de
Ciencias Naturales —aunque entendemos que sus aportes pueden resultar apropiados a otras dreas—
describe tres posibles tipos de proyectos que pueden ser de utilidad en este marco: cientificos, tecnoldgicos y
ciudadanos, todos vinculados a un trabajo de investigacién escolar. Lo que tienen en comin es que estdn
organizados en torno a algiin problema o pregunta motivadora y muy vinculados con la realidad
generalmente local. Y que para resolverlos. las y los estudiantes pondrén en juego conocimientos de diverso
orden: conceptuales, habilidades, competencias y actitudes.

Dumrauf, Mengascini y Cordero (2018), desde el 4rea de Ciencias Naturales, Ambiente y Salud, sintetizan
especificaciones que enriquecen lo que mencionamos anteriormente. En primer lugar, incluyen las
situaciones problematicas como punto de partida y principal objeto de estudio. En segundo lugar, y en
consonancia con Lacueva, se refieren al compromiso compartido entre docentes y estudiantes en torno a un
proposito y un producto final que implica una planificacién conjunta de actividades. Estas actividades,
ademas, deben guardar coherencia con el producto pretendido, y cada situacién propuesta se orienta a
alcanzar el objetivo planteado. En esta linea, “el producto final sintetiza el aprendizaje que el grupo de
estudiantes ha logrado” (Dumrauf y otros, 2018, p. 83). En tercer lugar, las autoras plantean como criterio
que el proyecto resulte significativo para el grupo de estudiantes; por ejemplo, que, partiendo de un verdadero
problema particular o general, conduzca a un trabajo de elaboracién. Por ultimo, y como era de esperar,
favorece la integracién de disciplinas y saberes. En efecto, la integracién es una caracteristica central en esta
estrategia; por eso, es una herramienta potente para el trabajo institucional. En sintesis: el trabajo a partir de
proyectos busca y promueve la integracién de saberes, el aprendizaje colaborativo y la exploracién de
situaciones problematicas en la escala local.
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Siguiendo con la idea de aportar ejemplos de posibles propuestas de ensefianza, compartimos un proyecto
elaborado en el marco del Programa PIaNEA de UNICEF que se denominé “;Cudntas ciudades hay en mi
ciudad?”. En este proyecto trabajamos de manera articulada dos asignaturas: Geografia e Historia, y fue
pensado para el primer ano de la escuela secundaria.

El proyecto se organizé en torno a un conjunto de problemas relacionados con el origen y transformacién
de las ciudades tanto en el pasado como en el presente. Buscé desarrollar una serie de ideas sobre los distintos
procesos que dieron lugar a la formacién de las primeras ciudades de la historia de la humanidad y reflexionar
sobre las diversidades que se registran en sus modos de organizaciéon. En este sentido, el proyecto tomé en
cuenta como ¢je relevante los procesos de diferenciacién y desigualdad social, y de segregacion al interior de
las ciudades. En cuanto a los contenidos que se seleccionaron para dar respuesta a la pregunta que organizé el
proyecto, son los siguientes:

- El espacio urbano: formas de organizacién de las ciudades. Funciones urbanas
- Problemdticas ambientales urbanas

- Nuevas formas de organizacién social

- Analisis e interpretacién de fuentes cartograficas diversas

- Analisis de imagenes y videos

- Trabajo con historias de vida

Nos interesa remarcar que los contenidos seleccionados no sélo corresponden al campo temdtico sino
también a las formas de conocer en Geografia; es decir, a los procedimientos que apuntan al saber hacer,
como la lectura e interpretacién de diversidad de fuentes.

Vamos cerrando...

Los caminos para renovar la ensenanza de la Geografia son muchos y variados; cada docente, atendiendo a su
particular contexto y a sus intencionalidades educativas, tomard las decisiones didacticas mds adecuadas y
pertinentes. Con este articulo pretendemos colaborar en el quehacer diario de profesoras y profesores no sélo
cuando estdn frente a sus estudiantes, sino, centralmente, cuando comienzan a tomar decisiones respecto de
lo que quieren ensefiar y se sientan a planificar.

Como ya dijimos en otras publicaciones, cursos y seminarios, no pretendemos dar “recetas” ni decir cémo
se deben hacer las cosas, sino que aspiramos a que en estas paginas puedan encontrar herramientas, ideas,
opciones, criterios y argumentaciones para decidir y fundamentar las opciones didacticas que suelen tomar, y
de ese modo avanzar hacia la autonomia y la profesionalizacién que cada docente merece.
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