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1. Resumen.

En el presente Trabajo de Fin de Master consta de dos apartados diferenciados. El
primero remite a la dimensidon mas tedrica de la tematica elegida, que corresponde con la
revision bibliografica de la Primera Guerra Mundial, junto con una revisién de las
estrategias educativas adoptadas hasta ahora para abordar el tema en las aulas.

A continuacién, podemos encontrar una propuesta diddctica disefiada para la
asignatura de Geografia e Historia de 42 de ESO cuyo contenido principal es la Primera
Guerra Mundial como elemento de cambio del sistema internacional y la construccion de
un nuevo sistema en torno a la paz. En esta se ha intentado combinar las practicas mas
tradicionales de la “ensefianza directa” con un modelo de ensefianza aprendizaje que
favorezca la participacién del alumnado de manera que protagonice su propio
aprendizaje.

Palabras clave: Primera Guerra Mundial, Didactica, Relaciones internacionales,

pensamiento histdrico.

Abstract.

This Master's Final Project consists of two different sections. The first refers to the
more theoretical dimension of the chosen subject, which corresponds to the bibliographic
review of the First World War, together with a review of the educational strategies

adopted so far to address the subject in the classroom.

Next, we can find a didactic proposal designed for the subject of Geography and History of
4th year of Secondary School whose main content is the First World War as an element of
change in the international system and the construction of a new system around peace. In
this, an attempt has been made to combine the more traditional practices of "direct
teaching" with a teaching-learning model that favors the participation of students in a way
that leads their own learning.

Keywords: First World War, Didactic, International relations, Historical Thinking.



2. Introduccion.

En el siguiente Trabajo de Fin de Mdster encontraran una revision bibliografica sobre
la Primera Guerra Mundial atendiendo a los debates historiograficos de la misma para
posteriormente plantear un estudio de este mismo tema desde el punto de vista
pedagégico y terminar con el disefio de una Unidad Didactica sobre la Gran Guerra
Mundial para el curso 42 de ESO en la materia de Geografia e Historia.

A lo largo nuestra investigacion nos hemos propuesto responder a una serie de
preguntas épor qué es importante enseiar Historia? ¢Codmo debemos ensefar los
contenidos? é¢para qué ensefiamos Historia? ¢ COmo debemos evaluar?

En cuanto a la eleccidén del tema nos parece indispensable el tratamiento de la Primera
Guerra Mundial, ya que hizo caer imperios, cred nuevos estados-nacién, estimuld los
movimientos independentistas de las colonias europeas (principio de autodeterminacion),
generd nuevos principios e ideas (seguridad colectiva), engendré un nuevo sistema
internacional de la mano de la Sociedad de Naciones que pretendia ser una organizacién
mundial evitara otra guerra, forzé a EE.UU a posicionarse como potencia mundial y
presencié la creacion de la Unidn Soviética, es decir, cambio el orden internacional de las
potencias.

Hay multitud de enfoques para acercar la Gran Guerra al alumnado, desde el punto de
vista econdmico, politico, militar, de la historia social, desde la perspectiva de la historia
de la comunicacion o la historia de la propaganda, etc. El enfoque que predominara en la
Proyeccion Didactica sera el de la Historia de las relaciones internacionales en las cuales
en principal objeto de estudio son las naciones. Se proporcionara un acercamiento a la
Historia de las relaciones internacionales contemporaneas mediante el estudio del
sistema internacional a través de las crisis internacionales previas a la Gran Guerra, la
crisis de 1919 y los intentos por construir una paz duradera. Si atendemos al curriculo
oficial del Estado Espafiol de Ensefianza Secundaria, los contenidos atienden al Bloque 4:
El Imperialismo del siglo XIX y la Primera Guerra Mundial. En nuestro caso nos
remontaremos a la Realpolitik del canciller Otto von Bismarck, nos aproximaremos al
debate en torno a los origenes de la Gran Guerra que enfrentan las decisiones individuales
y las influencias del contexto, nos centraremos en los autores recientes mas relevantes.

Nuestro mayor interés es que el alumnado entienda que las relaciones internacionales
se basan en los lazos politicos, econdmicos y sociales que van mas alld de nuestras
fronteras, por lo que cada decisidon que se toma en favor de los intereses de un estado
afecta directamente a la cotidianidad todos los ciudadanos a nivel internacional.



3. Estado de la cuestion.

Como ya nos avisa Christopher Clark resulta imposible analizar la atosigante
produccién historiografica que se ha ido generando desde el mismo periodo posbélico
sobre la Gran Guerra. Debido a la gran cantidad de produccién bibliografica que alimenta
los grandes debates historiograficos, las basculaciones temadticas, las revisiones
interpretativas, los debates sobre el tiempo histérico, los diferentes enfoques, etc (cf.
Clark, 2019: 21) cualquier tentativa de escribir la historia de la Gran Guerra se tiene que
afrontar a la disyuntiva de decidir qué incluir y qué soslayar!. Por ese motivo, este trabajo
intentard centrarse en las publicaciones mas relevantes y recientes al calor del centenario
(celebrado en 2014) que hagan referencia a las pugnas politicas y las relaciones
internacionales sintetizando la gran variedad de cuestiones debatidas por los
historiadores de la Gran Guerra lo que ejemplifica la dificultad de llegar a explicaciones
consensuadas y encontrar el final de los debates en torno a las interpretaciones de esta.

Las ultimas publicaciones sobre el tema tienden a dar una vision general del conflicto,
centrandose en la interpretacion de las causas, las responsabilidades de la guerra, las
consecuencias de la paz de Paris o en ocasiones resumen la Gran Guerra desde el punto
de vista militarista como Norman Stone en Breve historia de la Primera Guerra Mundial
(cf. Gonzalez, 2014: 5; cf. Martinez, 2017: 15). También debemos destacar a David
Stevenson en su obra 1914-1918: Historia de la Primera Guerra Mundial, un relato de
historia global y militar que se centra en el por qué, el cdmo y el impacto posterior (es
decir, causas, desarrollo y consecuencias econdmicas y sociales) de la Primera Guerra
Mundial focalizdndose en los costes humanos, materiales y la violencia de la guerra
consecuencia de una politica de Estado deliberada por parte de los gobiernos que
rechazaron cualquier alternativa a la guerra (por miedo a una situacion peor en la cual
perdieran su estatus de gran potencia) con el apoyo activo de sus subditos. Por lo tanto,
este autor apoya la interpretacion de la crisis de 1914 como guerra probable (cf.
Stevenson, 2021: 21-23).

3.1. Debate en torno a las causas de la Primera Guerra Mundial.

! Siendo conscientes de la amplia variedad de temas y enfoques, podriamos simplificar mencionando que los
mas importantes giran en torno a las causas, los origenes, las explicaciones sobre la victoria y la derrota, las
operaciones militares y la responsabilidad de las bajas, el debate sobre la popularidad de la guerra y la
violencia en el frente y en la retaguardia (cf. Garcia, 2014: 240,246).



Como consecuencia del centenario de la Primera Guerra Mundial (IGM) se han ido
publicando varios libros en los cuales se han reconsiderado la cuestion sobre los origenes
de la crisis de 1914. Segun Rosa de la Torre, este debate se puede agrupar en tres grandes
escuelas: explicaciones estructuralistas, explicaciones contingencialistas (cf. De la Torre,
2014: 355) o individualistas y explicaciones que suman lo micro y lo macro.

La primera de ellas, calificada la mds tradicional (explicacién estructuralista),
considera la guerra del 14 como consecuencia del desequilibrio estructural producido por
la Revolucion Industrial: una floreciente Imperio aleman, un Imperio Ruso en renovacion,
un Imperio otomano en decadencia® y un Imperio austrohingaro en colapso unido a las
sucesivas crisis del imperialismo (cf. De la Torre, 2014: 355) y las tensiones territoriales3.

Para muchos historiadores, estos terremotos afectaron al papel disuasorio de los
sistemas de alianzas convirtiéndose en un mecanismo determinista y catastréfico. Algunos
de ellos son la guerra ruso-japonesa (1905), la guerra italo-turca de Libia (1911-1912), Ia
Crisis de Tanger (1905) y la Crisis de Agadir (1911). La derrota del Imperio Ruso en el
Extremo Oriente desplazara sus intereses a los Balcanes centrandose en su Plan de
Rearme con la ayuda financiera de Francia, algo que los alemanes, austrohungaros y
otomanos vieron como una amenaza. De igual manera, la invasion italiana de Libia contra
los otomanos dio confianza a las poblaciones balcanicas para seguir su propio camino.
Esta escuela, considera que la guerra era inevitable debido a la disolucién del equilibrio
europeo. lLas causas de la guerra serian entonces estructurales y no focalizan la
responsabilidad de la guerra en ningun pais en concreto (cf. De la Torre, 2014: 355-356).

La segunda escuela considera que la guerra no era una guerra probable, ya que el
sistema internacional habia contenido crisis anteriores y, por tanto, la causa de que un
conflicto regional se convirtiera en mundial se debié a la incompetencia de sus
protagonistas y sus decisiones individuales* (dirigentes y sus asesores) (cf. De la Torre,
2014: 356; cf. McMillan, 2013: 25).

2 Hasta la Revolucidn de los Jévenes Turcos en 1908 cuando comienza la modernizacién del imperio y su
intento de recuperar el control de las provincias sin mediacidon extranjera. Algo que desde Europa se
percibié como negativo y generd un proceso acelerado de los intentos de repartirse los despojos de los
Balcanes.

3 En los Balcanes entre Rusia y Austria-Hungria y en Alsacia y Lorena entre Francia y Alemania, etc.

4 El general Franz Conrad von Hétzendorff, jefe del Estado Mayor austro-htingaro y su politica anti-serbia. El
kaiser Guillermo Il de Alemania y el zar Nicolds Il de Rusia por su militarismo agresivo. El general aleman
Helmuth von Moltke y el ministro de Exteriores ruso Sergei Sazonov.
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Y, por ultimo, las explicaciones que situan las causas en el Conflicto Balcanico.
Estos estudios dan poca importancia a la carrera naval anglo-germana o a la rivalidad
franco-alemana. En cambio, consideran el atentado de Sarajevo como el desencadénate
de la Tercera Guerra Balcdnica en la cual se enfrentarian el Imperio austrohingaro y
Serbia. Esta explicacién no sitia la IGM como consecuencia de las tensiones entre las
grandes potencias sino en su incapacidad por no quedarse al marguen del conflicto
regional. De esta forma, el apoyo alemdn a Austria-Hungria y el respaldo ruso a Serbia
arrastraron al sistema de alianzas europeo a la guerra, desencadenando un efecto dominé
que afectd a Francia, Gran bretafia y Bélgica. Los historiadores que participan de esta
interpretacion critican la decisién de Alemania de apoyar a Austria-Hungria y poner en
marcha el Plan Schlieffen o la movilizacidn total de las tropas rusas en vez de limitarse a
movilizar aquellas unidades que se encontraban en la frontera austrohingara (cf. De la
Torre, 2014: 357).

El debate se movia en torno a estas tres interpretaciones cuando a partir de los
afios sesenta el historiador Fritz Fischer documenté los objetivos de formacién de la
Mitteleuropa (objetivos de politica exterior) por parte del gobierno aleman sugiriendo que
esta habia sido la causa de que se involucrara en la guerra de 1914. Fischer consideraba
que el kdiser Guillermo Il y sus ministros con el apoyo civil provocaron el conflicto por sus
ambiciones expansionistas y su deseo de establecer una hegemonia continental y de
ultramar. También establece una continuidad entre la Weltpolitik® de finales del siglo XIX y
el imperialismo racial del nazismo (cf. Stevenson, 2021: 754). Otros autores a finales del
siglo XX consideran «que Alemania realiz6 en 1914 una guerra preventiva a la que se vio
arrastrada por la irresponsable diplomacia britdnica» (De la Torre, 2014: 358), ya que esta
no especificdé su grado de compromiso ante una guerra europea, si hubiera sido al
contrario hubiera servido de elemento disuasorio para el Imperio aleman.

Por otro lado, debemos destacar a Richard F. Hamilton y a Holger H. Herwig que
realizaron una larga investigacién llegando a la conclusion de que los origenes de la Gran
Guerra se sustentan en las cuatro grandes potencias europeas (Austria-Hungria, Alemania,
Rusia y Francia) que actuaron para bloquear la amenaza de sus adversarios y frenar su
decadencia (estrategia geopolitica), mientras que Gran Bretafia sali6 de su espléndido
aislamiento para defender el principio del equilibrio de poder en el continente europeo
(cf. De la Torre, 2014: 359).

> Nueva politica mundial iniciada por el Kaiser Guillermo Il al acceder al trono en 1888 con el objetivo de
convertir a Alemania en una potencia hegemdnica mundial como consecuencia de ser la primera potencia
industrial, financiera y exportadora del continente.



En cuanto a las publicaciones mas recientes, podemos destacar a Margaret
MacMillan que en su obra 1914: de la paz a la guerra se centra en una explicacién
individualista e intencionalista argumentando que la guerra se debid a la incapacidad de
los grandes protagonistas politicos de cada una de las potencias, a la politica exterior de
Gran Bretafia y su indeterminacién ante una posible guerra lo que alimentd las
intenciones alemanas y a la opinién publica colectiva dejando en un segundo plano los
factores econdmicos. Se centra en la explicacion del desarrollo del sistema de alianzas, la
escalada armamentistica, el miedo de ciertos lideres, la responsabilidad de cada una de las
potencias para terminar considerando que la guerra se pudo evitar (cf. McMillan, 2013:
24-25).

Christopher Clark considera la crisis de 1914 como la crisis mds compleja de la
modernidad debido a la interaccién multilateral entre cinco actores auténomos de la
misma importancia como son el Imperio aleman, el Imperio Austrohingaro, Francia, el
Imperio ruso y Gran Bretafia (a los que se le pueden unir Italia, el Imperio otomano y los
Estados de la peninsula de los Balcanes). Este autor considera que la guerra de 1914 no
fue una crisis internacional porque las estructuras de poder de las diferentes potencias
estaban desunidas, ya que las directrices politicas de estos Estados no tenian por qué
venir de la cima del sistema de poder, sino que podian proceder del aparato diplomatico,
los mandos militares, los funcionarios, responsables politicos, etc. (cf. Clark, 2019: 24-25).

En su obra Sondmbulos: Cémo Europa fue a la guerra en 1914 se centra mas en
como sucedidé que en el por qué, ya que, segun el autor, el por qué crea un efecto de
ilusion causal por el cual las causas se acumulan y provocan los sucesos y los protagonistas
s6lo son meras marionetas de las fuerzas superiores que no pueden controlar. La cuestion
del cémo en cambio permite al autor centrarse en la toma de decisiones (razonamientos,
emociones), que produjeron unos determinados resultados lo que significa dejar de lado
la cuestion de las responsabilidades (para no tender a las narraciones conspirativas), y en
los procesos multilaterales de interaccion (cf. Clark, 2019: 28-29, 643). «El nacionalismo,
los armamentos, las alianzas y las finanzas eran parte de la historia, pero se pueden crear
para llevar el peso de la verdadera explicacién solo si se considera que han determinado la
decisidon que -conjuntamente- hicieron estallar la guerra» (Clark, 2019: 28). Segun Clark, la
Gran Guerra no fue un crimen con un solo culpable sino una tragedia en la que se vieron
implicados todos sus protagonistas, esto no significa no resaltar la importancia de la
paranoia imperialista y la hostilidad austriaca y alemana resaltada por Fritz Fischer, pero
estos no fueron los Unicos en sucumbir a la psicosis bélica. Con lo cual la crisis de 1914 se
fraguo en un momento de cultura politica comun e interactiva. El problema es que los



protagonistas de esta no eran conscientes de lo que podia suponer un guerra mundial
como lo podian comprender los dirigentes politicos de la Guerra Fria que tenian pesadillas
con Nagasaki e Hiroshima (cf. Clark, 2019: 643-645), eran conscientes de que podia ser
una guerra muy cruenta pero la esperanza de una guerra corta les nublaba la razén de la
realidad convirtiéndolos en «sondambulos, vigilantes pero ciegos, angustiados por los
suefos, pero inconscientes ante la realidad del horror que estaba a punto de traer al
mundo» (Clark, 2019: 645).

En conclusion, hay que tener en cuenta las decisiones individuales de los principales
protagonistas del conflicto bélico, pero teniendo en cuenta que estas estan, al menos en
parte, condicionadas por los factores estructurales: las obligaciones de los sistemas de
alianzas, los planes de guerra, el obsoleto orden internacional®, los movimientos
nacionalistas, etc. Por otro lado, aunque la guerra hubiera sido evitable, a pesar de ser el
unico mecanismo de las relaciones internaciones para ajustar las tensiones y generar una
nueva estabilidad, su duracién no lo era, ya que sélo se contemplaba la victoria como
horizonte viable para compensar las muertes.

3.2. Lapaz armada. La politica mundial y los sistemas de alianzas (1890-1914).

El Concierto Europeo que desde 1815 venia regulando las relaciones internacionales
europeas, ya venia tambaleandose desde el periodo de afirmacién de las nacionalidades
(1848-1871), entrando en decadencia con la guerra de Crimea (1853-1856) y llegando a su
punto de inflexion con la guerra franco-prusiana (1870-1871). Desde mediados del siglo
XIX, ya no habia un verdadero Concierto Europeo.

Las relaciones internacionales europeas se vieron sacudidas por las voces de las
minorias nacionales (que debilitaron a Estados como Austria-Hungria o el Imperio
otomano, auspiciadas por otros Estados en beneficio propio), la opinién publica (la prensa
de masas) y la competencia econémica (cf. De la Torre del Rio, 2003: 172).

6 Este concepto carece de una definicidn precisa, pero por lo general se refiere a la estructura, situacién o
manera en la cual funciona el sistema internacional. Por otro lado, los diccionarios especializados lo definen
como el sistema que controla los acontecimientos del mundo, como una serie de acuerdos entre los Estados
nacionales, para salvaguardar la seguridad internacional y la politica global. Otros, lo consideran el
ordenamiento internacional que rige las relaciones internacionales entre los Estados. Sin embargo, Herry
Kissinger sefiala que el término de orden mundial también corresponde a distintas connotaciones politicas e
ideoldgicas, lo que explica que durante siglos haya existido una potencia que con su poder haya moldeado el
sistema internacional de acuerdo con sus valores; y ello haya determinado el orden mundial de cada sistema
internacional (cf. Medina, 2017: 265-266).



El recelo hacia la preponderancia alemana, la rivalidad franco-alemana (Alsacia y
Lorena), la Cuestién Balcanica y las rivalidades austro-rusa (por los Balcanes), y anglo-rusa
(Asia Central), el irredentismo italiano’y las enemistades franco-inglesa por intereses
coloniales, llevaron a los Estados al desarrollo de la industria pesada y el crecimiento de
las redes ferroviarias y de la flota para ser considerados una gran potencia. La presién
demografica exigid la busqueda de recursos fuera de las fronteras nacionales generando
tratados de comercio o medidas aduaneras en pleno imperialismo econdmico que
acrecentaron las rivalidades. A su vez, el intercambio comercial de capitales y productos
generd una interdependencia entre los diferentes paises que hizo pensar a algunos que
jamas habria una guerra, pero segln otros autores, lo que se generd fue un nacionalismo
econdmico cuyo objetivo era acceder a las grandes rutas mundiales (cf. De la Torre del
Rio, 2003: 172; cf. Cava, 2003: 224).

La época de la Paz Armada se caracterizard por la inestabilidad y fluidez de las
relaciones internacionales, lo que favorecera las alianzas entre potencias. Tras el ascenso
al trono de Guillermo Il varios afios antes y el cese del canciller Bismarck, los sistemas
bismarckianos quedaran rotos siendo remplazados desde 1890 (hasta 1907) por dos
campos de alianzas® cada vez mas rigidos que se acabaran enfrentando en la Gran Guerra.
Por un lado, la Triple Alianza (1882) entre Alemania, Austria e ltalia. Y, por otra parte, la
Doble Entente en 1891 entre Francia y Rusia® como consecuencia en parte de la bdsqueda
de financiacidn rusa para su modernizacion y la salida del aislamiento impuesto a los
franceses. Posteriormente, Gran Bretafia preocupada por una posible hegemonia alemana
en el continente europeo y mirando con recelo su carrera naval, resolvié sus rivalidades
con Francia en Africa y firmaron un tratado de no agresién llamado la Entente Cordial en
1904 en el cual se ponian de acuerdo en cuanto a sus objetivos de politica exterior (no es
una alianza defensiva). Tres afios después Rusia y Gran Bretafia firmaban un acuerdo
relativo a sus rivalidades en el Caucaso, Persia, Afganistdn y el oeste de China (Entente
anglo-rusa). La suma de ambas ententes dio lugar a la Triple Entente. Se pasa entonces del
equilibrio bismarkiano a una politica de bloques antagdnicos, en una carrera hacia en

7 En el siglo XIX y principios del siglo XX es la ambicidon de Italia por los territorios de habla italiana en las
laderas del sur de los Alpes y en el Adriatico contra Austria-Hungria y contra Francia y sus posesiones en el
Mediterraneo.

8 «Asociacién formal de Estados para la utilizacién — o renuncia- de la fuerza militar, en circunstancias
especificas, contra Estados que no forman parte de ella como miembros de la misma» (Cava, 2003: 223).

°En 1897 se prometeran ayuda mutua ante un posible ataque militar aleman (cf. Cava, 2003: 229).
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enfrentamiento armado (cf. Howard, 2004: 23-24; cf. Cava, 2003: 222, 224; cf. Maza,
1990: 325).

3.3. LaEuropa prebélica (antes de 1914).
3.3.1. Imperio Aleman.

La unificacién alemana en 1871 habia transformado el equilibrio europeo creando un
poderoso Estado alemdn que se convertiria en la economia mds dinamica de Europa
dejando a un lado a Francia y Austria. La preponderancia alemana en Europa fue
consolidada por la diplomacia bismarckiana que tenia como objetivo mantener un statu
quo favorable a los intereses prusianos. Todo cambié con la llegada al trono de Guillermo
Il y la caida del canciller Bismarck cuando se puso en marcha una politica ambiciosa
(Weltpolitik) de convertir a Alemania en una potencia mundial (Welmacht). Su Unico
competidor era el Imperio britanico y para ello necesitaria no sélo un gran ejercito sino
también una gran flota y un imperio colonial por lo que entrard en discusiones con Gran
Bretafia (cf. Howard, 2004: 17-21; cf. De la Torre, 2003: 172, 180)

3.3.2. Gran bretana.

En un principio Inglaterra no se inquieté por el establecimiento de una preponderancia
alemana en el continente, ya que no incluia desafiarla en el ambito naval o colonial. El
Imperio britanico dependia del comercio mundial para su riqueza y ello conllevaba el
dominio de los mares. La pérdida de la supremacia naval era su mayor temor y este
dominaba sus relaciones con las demas potencias. Gran Bretaia solia mantenerse al
margen de los asuntos europeos salvo cuando estos amenazaban sus intereses
comerciales (cf. Howard, 2004: 12; cf. De la Torre, 2003: 173).

3.3.3. Francia.

Tras la derrota francesa de 1870 y su posterior aislamiento por la diplomacia
bismarckiana, la politica exterior francesa se concentré en las conquistas coloniales lo que
acrecentd las rivalidades coloniales en Africa y en el Mediterrdneo oriental con Gran
Bretafia. En cuanto la funcidén de los sistemas de alianzas de Bismarck se desmorond, el
temor francés ante el poderio aleman le hizo buscar a Rusia como principal aliada (cf.
Howard, 2004: 13; cf. De la Torre, 2003: 173,177).

3.3.4. El Imperio ruso.

El otro rival temido por Gran Bretafia era el Imperio ruso, cuya expansion hacia el sury
este asidtico amenazaba la ruta britanica a la India por Oriente Préximo (lo que hizo que el
gobierno britdnico apoyara al hombre enfermo de Europa). Las grandes ambiciones rusas
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se encontraban en las debilidades del Imperio otomano en los Balcanes con el objetivo de
conseguir una salida al Mediterraneo. Pero las sucesivas derrotas contra las grandes
potencias europeas en la Guerra de Crimea, el fracaso del Tratado de San Stefano (1878)
que hizo virar sus intereses hacia Asia y las derrotas japonesas (1905)° hicieron
comprender al oso ruso que su politica exterior dependia de su desarrollo militar y para
ello necesitaba apoyo econdmico (que encontré en la Bolsa francesa, a partir de 1888)
para el desarrollo de su industria y el ferrocarril (en la década de 1890). Tras el
enfrentamiento ruso-japones, el Imperio ruso volvid su vista al sudeste europeo
aprovechando los movimientos nacionalistas de Grecia, Serbia y Bulgaria que tanto
inquietaban a los Habsburgo austriacos por el problema de sus propias minorias (cf.
Howard, 2004: 15-16-; cf. De la Torre, 2003: 174).

3.3.5. El Imperio austrohtingaro.

Desde 1867, el Imperio Habsburgo se habia convertido en una monarquia dual que
gobernaba un territorio multinacional, mientras que los magiares gobernaban de forma
opresiva sobre las minorias eslavas (eslovacos, rumanos y croatas), desde Viena se
gobernaba sobre los eslavos del norte (checos), del noreste (polacos y rutenos) y del sur
(eslovenos y serbios) ademds de las tierras italohablantes del sur de los Alpes,
ambicionadas por el reino de ltalia, fomentando la igualdad de derechos frente a los
alemanes austriacos. La unificacién italiana y alemana habia debilitado la posicion de
Austria en el sistema internacional europeo, aun asi, esta buscéd su salvacidon en los
Balcanes hacia la que dirigid su politica exterior en su compromiso con los hungaros.
Asegurarse su influencia en la comunicacion entre el valle del Danubio y el puerto de
Saldnica ademas del control y la vigilancia de los territorios de soberania otomana donde
vivian eslavos y rumanos para evitar el contagio de una insurreccidon nacionalista que
pudiera acabar con el estado multinacional, se volvié en una necesidad vital. A su vez el
apoyo de Alemania sera indispensable cuando esta politica enfrente a Austria-Hungria y
Rusia (cf. Howard, 2004: 16; cf. De la Torre, 2003: 173-174).

3.3.6. El Imperio otomano.

El Imperio otomano por aquel entonces, el hombre enfermo de Europa habia
intentado llevar a cabo timidas reformas de la mano de los jovenes turcos con la intencién

10 El Imperio japones atacard a Rusia en Manchuria con el objetivo de convertir este territorio en un
protectorado. Los rusos son derrotados, pero para impedir una paz ventajosa para Japon, Estados Unidos
media consiguiendo el desalojo ruso de Manchuria y la entrega de Corea a Japdn convirtiéndose asi en una
gran potencia ascendente en Extremo Oriente.
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de contentar a los nacionalismos balcdnicos, pero esto no logré frenar la parcelaciéon de su
territorio que ya se venia produciendo durante todo el siglo XIX (la Cuestidon de Oriente).
Los otomanos conseguiran sobrevivir hasta su liquidaciéon en 1918 gracias a los intereses
de las grandes potencias europeas contra la expansidon rusa en favor del equilibrio de
poder (statu quo) tan defendido por Gran Bretaina (cf. De la Torre, 2003: 174).

3.3.7. Las crisis prebélicas: Marruecos y los Balcanes.

Una vez casi conformados los dos grupos antagdnicos de alianzas en el continente
europeo se desencadenaran una serie de crisis que no hardan nada mas que fortalecer la
politica de bloques.

La primera crisis marroqui o crisis de Tdnger (1905), desencadenada por Berlin con la
idea de desestabilizar la Entente Cordial. El descontento de Guillermo Il ante la divisién
anglo-francesa del norte de Africa hizo que este se trasladara a Tanger con el objetivo de
defender la independencia de Marruecos. Ante la tensién se decidid celebrar la
Conferencia de Algeciras (1906) en la cual la postura francesa frente a la alemana sale
beneficiada con el respaldo britanico y ruso. Se decidid la integridad territorial de
Marruecos bajo la autoridad del sultan, se establecié la libertad de comercio en cuanto a
la explotacion del territorio de todos los Estados firmantes!!, Francia y Espafia se
encargarian de la policia portuaria y los espafioles obtendrian la franja septentrional. De
esta manera, la Entente salié fortalecida y las relaciones entre Gran Bretafia y Alemania se
volvieron mas hostiles.

La segunda crisis marroqui o la crisis de Agadir (1911), Alemania denuncia el
incumplimiento de los compromisos de Algeciras ante una posible anexion francesa del
Estado marroqui y hace un acto de fuerza naval, lo que causara el recelo de los britanicos.
Finalmente, se celebra una Conferencia en Paris en la cual Alemania reconoce la libertad
de actuacion de Francia en Marruecos a cambio de parte del Congo francés (cf. Cava,
2003: 235-237). En 1912, Marruecos se convertird en un protectorado franco-espafiol
oficialmente.

El polvorin de los Balcanes se origind gracias a las rivalidades existentes en la zona por
parte de Rusia y Austria-Hungria que ya se venian arrastrando desde mediados del siglo
XIX (cf. Cava, 2003: 237, 239). Entre 1856 y 1878 habiamos asistido a un proceso de
balcanizacion dentro de la parte europea del Imperio otomano vy a la internacionalizacién
de la Cuestidon de Oriente con el objetivo por parte de las grandes potencias europeas de

11 Alemania, Espafia, Francia, el Reino Unido, Bélgica, Austria-Hungria, Italia, Holanda, Portugal, Rusia,
Suecia, los Estados Unidos y una delegacién marroqui.

11



retrasar el desmembramiento del Imperio otomano en favor del Imperio ruso. Tras la
guerra ruso-turca de 18772 y la posterior Conferencia de Berlin en 1878, Austria-Hungria
consigue la ocupacidon militar de Novi Pazar y la administracidon de Bosnia-Herzegovina que
aun seguia siendo provincia otomana de tal manera que se crea un estado tapdén con el
objetivo de separar Montenegro y Serbia. Y desde 1908 aprovechando un acuerdo secreto
con Rusia por el cual se establecia la independencia de Bulgaria y el mejor acceso de esta
a los Estrechos, Austria-Hungria se anexiona definitivamente las provincias otomanas de
Bosnia-Herzegovina por miedo a que el Imperio otomano recuperara el control de sus
provincias en pleno triunfo de la Revolucién de los Jévenes turcos (cf. Clark, 2019: 118).

Debido a que las potencias europeas no resolvian las diferencias existentes en los
Balcanes por intereses o desacuerdos propios, los Estados Balcanicos decidirdn por la
fuerza echar al Imperio otomano de la peninsula desencadenando entre 1912 y 1913 tres
guerras regionales (con el objetivo también de marcar su independencia de las potencias
centrales). Aprovechando en 1912 la debilidad de los otomanos, tras la conquista de Libia
por parte de Italia, se forma la Liga Balcdnica (Grecia, Serbia, Montenegro y Bulgaria) con
el apoyo ruso consiguiendo una victoria al expulsar a los turcos de casi toda la zona de los
Balcanes. Antes de que Serbia consiguiera su salida al Adriatico y Rusia se posicionara en
Constantinopla se insta a una conferencia internacional en Londres (1913) con el objetivo
de que la victoria no desequilibrara la balanza de poderes en Europa. El Imperio otomano
reconoce la independencia de Albania convirtiéndose en un Estado tapdn para que Serbia
no tuviera salida al mar, aunque incorpora el sanjacato de Novi-Pazar; Montenegro, Grecia
y Rumania ampliardn su territorio y la cuestion de Macedonia se quedara sin abordar®3. El
Imperio otomano conservara la Tracia oriental (cf. Cava, 2003: 239; cf. McMillan, 2013:
563, 565, 568; cf. Clark, 2019: 74, 295-300).

En la segunda guerra balcanica (1913), los aliados se disputaron el botin de la primera
guerra al no quedar conformes con el Tratado de Londres. Bulgaria atacd a Serbia cuando
esta ocupd el territorio macedonio. La respuesta fue que Serbia, Rumania, Montenegro,
Grecia y una Turquia con deseos de revancha actuaron contra Bulgaria que tuvo que

12 |3 victoria rusa impone el tratado bilateral de San Stéfano a los turcos en el cual se reconocia la
independencia de Rumania, Serbia y Montenegro, la autonomia de Bosnia-Herzegovina, la Gran Bulgaria que
cortaba el camino austrohungaro a Saldnica, y Rusia conseguia conquistas en Asia (Transcaucasia) y Europa
(Besarabia). Pero los intereses de las grandes potencias obligaron a la celebracion de un nuevo tratado
multilateral en Berlin donde Gran Bretafia conseguira la administracién de Chipre (bajo soberania otomana)
por defender los intereses otomanos.

13 Bulgaria y Serbia habian acordado tratar su reparto por mediacién de Rusia (cf. Clark, 2019: 301).
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aceptar su derrota en el Tratado de Bucarest en el cual los otomanos recuperaban
Andrindpolis, Rumania le ganaba territorio a Bulgaria y Serbia y Grecia conservaban los
territorios obtenidos en Macedonia en el anterior tratado (cf. Clark, 2019: 74, 300-302; cf.
Cava, 2003: 240).

3.4. Consecuencias de la Primera Guerra mundial.

La Primera Guerra Mundial ha sido considerada por muchos historiadores un punto de
inflexidn en la historia contempordnea, entre ellos debemos destacar a Eric J. Hobsbawm
que sugirié el comienzo del siglo XX en 1914, con el derrumbe de la sociedad del siglo XIX
(burguesa, capitalista y liberal). Segun esta interpretacioén, la IGM habia acabado con el
Orden Internacional de Viena (basado en el equilibrio de poder) inaugurando una nueva
época de inestabilidad politica y econdmica. Esta concepcidon era la propia de una
generacién nostalgica de los tiempos anteriores a la guerra que olvidaba las tensiones y
rivalidades politicas entre los Estados que acabaron desencadenando en una guerra (cf.
Casanova, 2011: 17; cf. Rojas, 2005: 6). La IGM alteré los principios del orden internacional
moldeado con el Concierto Europeo. El equilibrio logrado a través del sistema de alianzas
se convirtié en un mecanismo rigido que acabé arrastrando a las potencias europeas a la
guerra. La degeneracién del sistema de alianzas se produjo por los cambios tecnoldégicos
gue cambiaron el desarrollo militar y el imperialismo del siglo anterior incorporando

regiones aparatadas al tablero internacional (cf. Rojas, 2005: 6).

Los intelectuales mas optimistas de la época consideraban que la guerra era algo
improbable debido al progreso tecnolégico y econdmico de la mano de la democracia que
habia estimulado una interdependencia entre los Estados a través de la globalizacion (cf.
Stevenson, 2021: 51). El periodo prebélico de la IGM fue una época de globalizacién e
interdependencia econdmica gracias al crecimiento de la produccion agricola y
manufacturera, las exportaciones, la revolucién de las comunicaciones y la inversién de
capital extranjero. Todos los paises europeos se encontraban inmersos en un ciclo
econdmico intercontinental que cruzaba el Atlantico por no hablar de la uniéon monetaria
no oficial de las potencias europeas a través del patrén oro internacional. Pero la realidad
es que, segun David Stevenson, al contrario de lo que se podia pensar en la época'* de
gue esa economia mundial hacia improbable la guerra, en realidad el desarrollo de un
mercado internacional favorecia la financiacién de la guerra (cf. Stevenson, 2021: 52-53).

Aunque finalmente, la declaracién de guerra del Imperio Austrohlngaro, al Reino de
Serbia el 28 de junio de 1914 tomando como excusa el atentado de Sarajevo, supondrd el

14 1 a gran llusién de Norman Angell.
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desmoronamiento de algunos de los grandes imperios, la configuracion de un nuevo mapa
politico y el surgimiento del comunismo. La caida del Imperio Hohenzoller, Habsburgo,
otomano y Romanov fue sucedida por la creacién de un nuevo mapa politico en Europa
(basado en el principio de nacionalidad) con la aparicién de nuevos estados en la zona
oriental que acabd agravando aun mas el problema de las minorias étnicas (cf. Casanova,
2011: 11, cf. Neila, 1997: 47; cf. Clavero, 2020). Otra de las consecuencias fue el
desmantelamiento del orden autocratico e imperial arrasado por una ola de idealismo
(principios wilsonianos) a través de democracias parlamentarias y constituciones liberales
y republicanas que se vieron amenazadas por el efecto bolchevique en Alemania, Austria y
Hungria pero que la contrarrevolucién consiguié aplastar desencadenando un miedo a la
revolucidn, el comunismo y la democracia y haciendo mas facil la consolidacion de
regimenes autoritarios (cf. Casanova, 2011: 12-13).

Nos gustaria simplificar diciendo que con la firma de los Tratados de paz se puso fin a
la guerra y se impuso la paz, pero lo cierto es que hubo algunas guerras entre estados
europeos, revoluciones y contrarrevoluciones y varias guerras civiles (cf. Casanova, 2011:
11). Otra consecuencia de los tratados de paz es la generacién de paises revisionistas o
revanchistas, que esperaran su oportunidad para mover sus fronteras, conseguir
ganancias territoriales (Italia) o reunir a sus poblaciones nacionales, y paises insatisfechos
como Francia que se cegara en el cumplimiento estricto de la paz punitiva por parte de
Alemania generando su debilitamiento para garantizar su propia seguridad.

Esto acabard desencadenando el rechazo por parte de EE. UU de los acuerdos, una
Italia revisionista con la llegada de Mussolini con su politica dirigida a extenderse en el
Mediterraneo, una Rusia bolchevique poco fiable como aliado politico y centrada en los
Balcanes y una Gran Bretaiia focalizada en el fortalecimiento de su propio imperio colonial
y favorable a una revision de lo que consideraba un acuerdo demasiado duro para los
vencidos (cf. Casanova, 2011: 14-15).

El draconiano diktat® hizo que en Alemania importantes sectores de la poblacion no
aceptaran la “derrota” ni el tratado de paz que les declaraba culpables de la guerra, por
no hablar de los miles de personas de lengua alemana que quedaron fuera de sus
fronteras con la desintegracion del Imperio Habsburgo convirtiéndose en minorias de los
nuevos Estados como Polonia, Yugoslavia o Checoslovaquia (cf. Casanova, 2011: 14; cf.
Neila, 1997: 47).

3.4.1. Los Tratados de paz y la Sociedad de Naciones.

15 Tratado de Versalles.
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El principal legado del conflicto de 1914 fueron los tratados de paz cuya principal
consecuencia fue la remodelacidn territorial de Europa. La Conferencia de paz de Paris dio
lugar a cinco tratados: el tratado con la recién inaugurada Republica alemana de Weimar,
el de Versalles; el tratado de Saint-Germanin, con Austria; el tratado de Trianon, con
Hungria; el tratado de Neully con Bélgica; y el tratado de Sévres con Turquia, de cuyas
negociaciones fueron excluidos las potencias derrotadas. La principal dificultad de las
negociaciones de paz las encontramos en las propias discrepancias entre los principales
Aliados (Gran Bretana, Francia, EE. UU. e Italia). En el caso italiano abandonara las
negociaciones de la paz temporalmente al no considerar sus reivindicaciones sobre Fiume,
el Trentino, Istria o Dalmacia. Los franceses sélo querian encontrar una solucién al
“problema aleman” basada en la seguridad colectiva y la justicia debilitando a Alemania.
Los britdnicos primaban el equilibrio de poder en el continente por lo que veian que un
excesivo debilitamiento de Alemania podria suponer la amenaza de una hegemonia
francesa, tampoco querian debilitar a uno de sus principales socios comerciales o echarlos
en brazos de los bolcheviques. Ademas, los intereses franceses e ingleses chocaban en
Préoximo Oriente. El presidente estadounidense Wilson en cambio abogaba por una paz
justa, un nuevo sistema internacional basado en la soberania popular planetaria y una
Sociedad de Naciones que garantizara la paz perpetua (cf. Stevenson, 2021: 652- 657, 660-
664; cf. Gerwarth, 2017: 204- 205).

Tras la desintegraciéon de los imperios continentales europeos, surgieron 10 nuevos
estados-nacién: Finlandia, Estonia, Letonia, Lituania, Polonia, Checoslovaquia, Austria,
Hungria, Yugoslavia y Turquia. Y, por otro lado, en el Levante arabe, los franceses y
britanicos crearon otros tantos estados administrados como mandatos de la Sociedad de
Naciones como Palestina, Transjordania, Siria, Libano e Irak (cf. Gerwarth, 2017: 208).

La Liga de Naciones o Sociedad de Naciones'® nacié para dar respuesta a las
aspiraciones pacifistas e internacionalistas de la sociedad tras la ruptura de un sistema
internacional tradicional (que se consideraba causa coyuntural del conflicto) que habia
articulado las relaciones internacionales entre los Estados a través de la constitucion de
grandes imperios, la hegemonia de una potencia sobre otra y el equilibrio de poder
(Concierto Europeo) (cf. Neila, 1997: 12-13).

Tras poner fin a la ilusidon de una guerra rapida, el desafio era encontrar otro principio
regulador que no sdlo restableciera el equilibrio, sino que evitara la guerra. Es asi como

16 Su denominacioén se inspira en la obra de Kant, La Paz Perpetua (1795) en la cual propone la creacién de
una Liga o sociedad de naciones que preservara la paz (cf. Gamarra y Fernandez, 2015: 19).

15



surgidé la idea de crear un organismo internacional (una asociacion de Estados) que
regulara las relaciones entre los Estados con el fin de preservar la paz, producto del odio a
la guerra mds que un triunfo del movimiento pacifista, a través de instrumentos politicos y
juridicos distintos a los del pasado que permitieran afrontar los conflictos internacionales
sin recurrir al uso de la fuerza armada. Los origenes de la Sociedad de Naciones (SDN) son
norteamericanos fundamentalmente, destacando al presidente norteamericano Woodrow
Wilson cuyos principios en las relaciones internacionales tenian una visién idealista
(optimismo antropolégico y armonia del mundo) (cf. Neila, 1997: 14, 22, 23; cf. Gamarra y
Fernandez, 2015: 18-19).

El utopismo wilsoniano concibe que la paz sélo se puede cimentar en una sociedad
basada en la libertad, las instituciones democraticas, la autodeterminacién!’ y la
seguridad colectiva'® y no a través de las alianzas. Es un orden internacional alternativo al
equilibrio de poderes y la Realpolitik’® que fundamenta la idea de paz en que todos los
estados deben someterse a las mismas normas morales que los individuos y que el interés
nacional debe conciliar con un sistema universal de derecho. Un ejemplo claro del
paradigma defendido por Wilson son los objetivos de guerra norteamericanos
presentados en el Congreso (los Catorce Puntos). De esta manera, Wilson proponia un
orden internacional basado en el consenso moral en torno a la paz (cf. Neila, 1997: 15; cf.
Rojas, 2005: 6-7).

Es preciso sefialar la diferencia entre alianzas o sistema de alianzas y sistema de
seguridad colectiva. Las alianzas conllevan contraer obligaciones contra amenazas
concretas (presuntos enemigos) entre estados por intereses o inquietudes de seguridad
comunes. Por el contrario, la seguridad colectiva en la teoria no define una amenaza
particular, se disefia para plantar cara a cualquier amenaza contra la paz y contra
cualquiera sin discriminacion (cf. Kissinger, 2010: 244, como se citd en Rojas, 2005: 7).

Por otro lado, el posicionamiento de Gran Bretafia con respecto a la creacion de la
SDN se decantd por el tradicional pragmatismo britanico receloso de adquirir

7 De esta manera, los pueblos no tendrian razén para ir a la guerra (cf. Rojas, 2005: 7).

18 «El fundamento de la seguridad colectiva radicaba en el establecimiento de derechos iguales entre los
estados y la idea de que todas las naciones considerarian de igual modo cada amenaza a la seguridad y
estarian dispuestas a correr los mismos riesgos al oponérsele. En este orden mundial, serian las
consideraciones morales, y no los imperativos geopoliticos, las que frenarian la guerra» (cf. Rojas, 2005: 7).

19 Corriente de pensamiento en relaciones internacionales del realismo politico que entiende la politica
como una lucha de poder.
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compromisos con el continente europeo. Desde este planteamiento mds realista
destacamos el plan Philimore, el proyecto britdnico de organismo internacional como
respuesta a Wilson, el cual desestimaba la creacién de un superestado, la nueva SDN
apenas interferiria en la soberania de los estados, el objetivo debia ser apaciguar los
conflictos entre las potencias reforzando la politica tradicional del equilibrio de poder, lo
que suponia un minimo de obligaciones descartando la accién coercitiva?® (cf. Neila, 1997:
17).

Entre el pragmatismo britanico y el idealismo wilsoniano encontramos a Francia
que planted una paz desde el realismo de la psicosis por la seguridad y el miedo al
revanchismo aleman. El proyecto de plan propuesto por el Gobierno francés era mas
rigido que el anglosajén, en armonia con la mentalidad realista de Paris. Segun este plan,
la SDN debia ser el mecanismo que contuviera las guerras y garantizara la seguridad
colectiva dotadndola de autoridad y armandola con un ejército internacional para
garantizar que todos los Estados cumplieran con lo establecido en la nueva institucién
internacional (cf. Neila, 1997: 17-18, 20; cf. Fernandez, 2015: 214, cf. Stevenson, 2021:
664).

Finalmente, los esfuerzos angloamericanos por llegar a un equilibrio en la
Conferencia de Paris se disolvieron con la negativa del Senado norteamericano (de
mayoria republicana) a ratificar el Tratado de Versalles en el cual se habia incluido el Pacto

I”

de la SDN. De esta manera, el nuevo Organismo “internacional”, vinculado a los Tratados
de Paz participd de la desvirtualizacién del nuevo orden internacional al estructurarse
como “el club de los vencedores” rechazado por los norteamericanos y dejando de lado a
la Rusia Bolchevique (cf. Neila, 1997: 21-23, 26-27; cf. Ferndndez, 2015: 185). Se
constituyé asi un nuevo sistema universalizador controlado por la visién occidental y
europea del cual no participaban EE.UU, Rusia y Alemania?! e influenciado por la idea

darwinista de la jerarquia de naciones (cf. Gamarra y Fernandez, 2015: 28).

Definitivamente, el nuevo modelo de convivencia internacional basado en la
multilateralizaciéon de las relaciones internacionales, en un nuevo concepto de Estado
nacional (limitacién de derechos soberanos) y en el principio de seguridad colectiva

20 También podemos destacar el posterior plan del general Smuts inspirado en el plan Philimore pero més
ambicioso por el cual la SDN no sdlo se dedicaria a solucionar las disputas entre los Estado sin ningun
mecanismo de presion sino que seria una organizacidon encargada de la realizacién de diversas actividades
(humanitarias, econdmicas, sociales y culturales) que afectarian a todos los planos de la sociedad con el fin
de fomentar la paz (cf. Neila, 1997:17).

2! Alemania se incorporara en 1926 y la URSS en 1934,

17



suponia un compromiso de los estados miembro de la institucidn ginebrina a no recurrir a
la guerra, cooperar para mantener las condiciones de paz, mantener la diplomacia abierta,
cumplir con las obligaciones adquiridas por los tratados y respetar el Derecho
Internacional (cf. Neila, 1997: 28; cf. Rojas, 2005: 7; cf. Fernandez, 2015: 184; cf. Clavero,
2020; cf. Gamarra y Fernandez, 2015: 21).

El principal problema por debatir fue cuales serian los procedimientos para
garantizar la paz. Las principales tesis que encabezaban las discusiones eran la britdnica
muy reticente a adquirir compromisos y a auspiciar el desarme como camino hacia la paz,
la doctrina francesa en la cual primaba la seguridad, la tesis tradicional italiana del
Directorio Europeo y las tesis revisionistas del Tratado de Versalles de la diplomacia
alemana. Al final el sistema de seguridad colectiva se basd en un sistema juridico que
garantizase la paz en el cual se garantizaria la preservaciéon de los estados y su
independencia (de los miembros de la SDN), la asistencia colectiva, el arbitraje, la
limitacion del derecho a la guerra??, el desarme compatible con la seguridad nacional y la
accién conjunta y un sistema de castigo/sanciones garantia del nuevo statu quo (cf. Neila,
1997: 28,30-31). Es decir, la conservacidon de la paz ya no dependia del equilibrio de

III

poderes sino de un consenso “universal” apoyado en un mecanismo de vigilancia. Se
pretendia que las naciones democraticas conjuntamente garantizaran la paz, sustituyendo

a los tradicionales sistemas de poder y al equilibrio de alianzas (cf. Rojas, 2005: 7).

A pesar de las intenciones universalistas de la Sociedad de Naciones, se seguiran
permitiendo los tratados multilaterales para afianzar las normas del nuevo orden
internacional, la modificacion de tratados, el reconocimiento de la doctrina Monroe, lo
gue nos hace pensar que los paises aun eran demasiado reticentes a renunciar a su

soberania nacional.

En el seno del Pacto de la Sociedad de Naciones se creé el sistema de mandatos a
través del cual los territorios coloniales o dominios imperiales de las potencias vencidas de
la Primera Guerra Mundial quedarian adscritas a un régimen juridico bajo la tutela de las
potencias vencedoras (potencias mandatarias) cuya finalidad era prepararlas para la
autonomia. El érgano encargado del cumplimiento de las obligaciones de las potencias
mandatarias seria la Comision Permanente de Mandatos. Asi comenzd el proceso de
redistribucion colonial, es decir, las potencias vencedoras establecieron un régimen
colonial legitimado por una organizacién internacional. Se supuso que estos territorios no
estaban capacitados para dirigirse a si mismos por lo que las potencias mandatarias

22 Se permitia la guerra como medio de accién comun punitiva y como medio de defensa.
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debian encargarse de su bienestar y civilizacion. De esta manera, la SDN se convirtié en el
instrumento perfecto para prolongar el poder de los imperios coloniales ya existentes, ya
que, aunque en teoria los mandatos no fueran anexiones de territorio en la practica
fueron incorporaciones a los imperios coloniales (cf. Fernandez, 2015: 207; cf. Clavero,
2020).

No todos los territorios tenian el mismo grado de tutela y posibilidades de
independencia por lo que se establecieron tres modalidades: mandatos A (territorios
arabes del antiguo Imperio Otomano), mandatos B (antiguas colonias alemanas del Africa
Central) y mandatos C (colonias alemanas en Africa del Sur y el Pacifico) (cf. Neila, 1997:
42).

Otros ambitos de accidn de la Sociedad de Naciones en su dmbito mds técnico fueron
la regulacion de las condiciones de trabajo, la lucha contra la esclavitud, el libre comercio,
las cuestiones sanitarias, los refugiados, la proteccién de las minorias, labores
humanitarias, financieras y la cooperacion cultural (cf. Ferndndez, 2015: 184, 191, 195,
197-198, 199; cf. Neila, 1997: 33, 42-43).

4. Tratamiento didactico de la Primera Guerra Mundial en las aulas.
4.1. ¢Por qué, para qué y como deberiamos enseiiar historia?

Las grandes transformaciones a las que se ha visto sometida la sociedad en los
ultimos afos en lo que se refiere a las TICs y lo que estas han supuesto, en cuanto a la
disponibilidad de multitud de fuentes de informacién, han obligado a la comunidad
docente a un replanteamiento didactico, al menos desde el punto de vista tedrico, que ha
provocado la necesidad de que el proceso de ensefanza y aprendizaje canalice sus
esfuerzos en la adquisicion de habilidades y destrezas de autogestion de la informacion
gue permitan a los futuros ciudadanos, no sélo analizar de forma critica el pasado sino su
presente y futuro, es decir, que las habilidades que pueden desarrollar en clase de Historia
sean un saber practico socialmente util que vaya mas allad de adquirir cultura general.

El cdmo ensefiamos la Historia tiene que ver con la concepcidon que se tiene del
aprendizaje. Es tremendamente dificil dejar de lado la tradicional manera de ensefiar con
la que hemos convivido durante nuestro propio periodo de escolarizacién. Pero en un
momento en el cual los valores que se deben fomentar son los de participacion,
diversidad y democracia debemos combatir la concepcidon social que se tiene en el
imaginario colectivo de la Historia, de verdad objetiva del pasado, conocimiento cerrado y
sacralizaciéon del documento. De esta manera, se pueden potenciar las habilidades
relacionadas con la autonomia, el sentido critico, la reflexion y la facultad argumentativa
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(cf. Lépez, 2010: 76). Por otro lado, los docentes que quieran cambiar el modelo de
ensefianza no sélo deberan estar al tanto de las investigaciones en su disciplina, sino que
deberan formarse en la ensefianza de esta para conseguir un mejor aprendizaje.

Frente al uso de la Historia como elemento de manipulacién de nuestra sociedad
(fomento de adhesidén a un colectivo excluyente, identificacion con representaciones del
pasado, creacién de consumidores de productos histdricos), se debe potenciar la
transmisiéon de una interpretacién de la Historia que motive al alumnado a seguir
conociendo el pasado respetando el andlisis historiografico y haciéndoles conscientes de
los abusos de este que se pueden encontrar. Por lo tanto, el aprendizaje de la Historia se
debe centrar en la reflexién de procesos, hechos y causas (cf. Prats y Santacana, 2011a:
13, 15, 18).

4.1.1 El pensamiento y la alfabetizacion histérica. ¢ COmo ensenar?

Una manera innovadora de impartir las clases de Historia seria formar en el
pensamiento histdrico. La mayoria del estudiantado actual considera que para formarse
en Historia se necesita una buena memoria. Para cambiar esta concepcién, autores como
San Wineburg nos proponen convertir a nuestro alumnado en detectives de la Historia de
tal manera que no tengan la percepcién de que sélo ejercitan la memoria sino también
otras capacidades cognitivas que guardan mas relacién con la busqueda de los porqués y
el como a través de las fuentes (cf. Wineburg, 2010).

Jesis Dominguez propone la siguiente definicion sobre el pensamiento histérico?®: se
trata de una expresion utilizada en el ambito del estudio de la Didactica de la Historia que
se refiere al aprendizaje de la Historia como saber tedrico (lo que sabemos sobre el
pasado) y a su vez, como saber metodoldgico de la Historia (conceptos, métodos y reglas
de investigacidén), es decir, es importante saber lo que ocurrid, pero aun mas importante
adquirir las destrezas cognitivas caracteristicas de nuestra disciplina que nos ayuden a
entender como sabemos que eso ocurrid (cf. Dominguez, 2015: 11-12), sin prescindir de
ninguno de los dos aspectos.

Hay autores como Lévesque que critican a aquellos que quieren hacer primar el uso
del saber metodoldgico de la Historia sobre el conocimiento sustantivo de la Historia, es
decir, que no se puede ensefiar a pensar histéricamente a partir del conocimiento
histérico, sino que ambos elementos deben ir unidos para la comprensién de la Historia
(cf. Fuster, 2018: 79).

23 Hay autores que utilizan como sinédnimos de pensamiento histérico, alfabetizacién o competencia histdrica
(cf. Dominguez, 2015: 14).
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Jorge Saiz Serrano pone en cuestion la memorizacion y reproduccion de informacién
proponiéndonos una correspondencia entre las capacidades bdsicas y competencias clave
(CCBB) para el aprendizaje permanente y las destrezas del pensamiento histdrico
entendido como alfabetizacion histérica que para él consiste en el planteamiento y
solucion de problemas histdricos, el analisis de fuentes y la elaboracién de narrativas (cf.
Sdiz, 2013: 43-44). Pero cuales son las competencias bdsicas que se deben trabajar en
Historia. La legislacidon estatal espafola en cuanto a su referencia a las competencias
basicas sufre de ciertas carencias debido a su caracter poco concreto, lo mejor seria
plantear de forma concisa y clara qué es ser competente en cada una de las CCBB en cada
disciplina y, por supuesto, en la Historia. Ante este problema nuestro autor propone las
habilidades mencionadas antes como competencias del pensamiento histdrico, es decir,
para ser competente en Historia habria que saber problematizar el pasado y sus
evidencias a través de interrogantes presentando la Historia como un saber en
construccion; examinar de forma critica los testimonios del pasado yendo mas alla de la
comprension literal o descriptiva; relacionar presente y pasado (cf. Saiz, 2013: 44).

En cambio, otros autores se centran en cuatro aspectos esenciales para trabajar el
pensamiento histérico como son la conciencia histérico-temporal (relaciones entre
presente, pasado y futuro, la percepcion de otro tiempo como diferente, las
permanencias), las explicaciones histdricas, causales e intencionales, la empatia histérica
desde sus distintas concepciones y el uso de fuentes a partir de problemas histéricos (cf.
Santisteban, Gonzdlez y Pagés, 2010: 118-120).

En contraste, The Historical Thinking Proyect dirigido por Peter Seixas hace referencia
a 6 conceptos que aluden a las habilidades que conforman el pensamiento histérico, es
decir, el nuevo enfoque de ensefianza de la Historia debe ensefiar a pensar histéricamente
a los y las estudiantes, y para ello, deben establecer las razones por las cuales nos
preocupamos por determinados acontecimientos, obtener pruebas de las fuentes
primarias, entender la Historia como una mezcla de continuidades y cambios, examinar las
causas y consecuencias, abordar el pasado desde un enfoque sincréonico (tomar
perspectiva histérica) y comprender las dimensiones éticas del pasado (cf. Centre for the
Study of Historical Consciousness, 2006).

Como balance, el pensamiento histérico requiere de la aplicacién del conocimiento
adquirido en nuevos contextos, es decir, tiene que ser un conocimiento competencial v,
por lo tanto, requiere de un modelo de ensefianza y aprendizaje basado en competencias
(cf. Dominguez, 2015: 14).
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El Consejo de Europa, por su parte, también ha estado trabajando en la ensefianza de
la Historia llegando a la conclusion de que esta no sélo debe contribuir a la adquisicion de
conocimientos por parte de los futuros ciudadanos, sino que debe tener un papel
indispensable en la conformacidon de una sociedad europea multicultural y diversa que
supere las diferencias entre las personas a través de la comprension del otro (cf. Consejo
de Europa, 2013). En lo que se refiere a la imparticion de contenidos, el Consejo de Europa
apuesta por un proceso de ensefianza y aprendizaje en el cual se exponga la complejidad
de la Historia a través de la multiperspectividad y se opte por una Historia de la
construccion de una Europa pacifica fomentando la comprension y el razonamiento
histérico sin necesidad de aprenderse muchos detalles (cf. Consejo de Europa, 2021;
Council of Europe, 2021; cf. Council of Europe, 1995).

4.2, Los manuales escolares.

Franco Milanesi en el articulo La prima guerra mondiale nei manual per le scuole
superiori realiza un analisis de 16 manuales escolares italianos llegando a la conclusién de
que en Historia se debe llegar a un equilibrio entre la historiografia, la ensefianza escolar y
el uso de historia en relacién con la memoria (europea). Destaca como aspecto positivo de
los libros de texto escolares la estructura flexible de estos que permite complementar la
parte narrada con imagenes, resumenes, documentos literarios y testimonios. En cambio,
recalca que la principal carencia en la narrativa que ofrecen los libros de texto es la escasa
profundizacién en las causas de la Primera Guerra Mundial. Se centran casi
exclusivamente en lo que supuso la guerra total, la guerra en las trincheras, incorporando
elementos nuevos como el interés por el contraste de la propaganda de los diferentes
beligerantes como ejemplo de formas de comunicacidon de masas, dejando de lado los
debates sobre la oposicion a la guerra o la tipologia de la violencia (cf. Milanesi, 2003: 48-
54).

El autor comprende la imposibilidad de abordar el tema desde todos los enfoques
gue propone la historiografia por eso el propone como “enfoque innovador”, el andlisis
especifico de la violencia, buscando su racionalizacién como de una mdquina se tratara,
vinculdndolo a los avances tecnoldgicos, la sociedad de masas, los datos cualitativos y
cuantitativos de las victimas, dejando de lado la narracién inerte de hechos y buscando un
sentido al contenido (cf. Milanesi, 2003: 58).

La manera en la cual se ha organizado la lectura de la IGM en las aulas ayuda a
solidificar la idea de una “versién” Unica del pasado y no la idea de una Historia en
proceso de construccién continua, en la cual se puede abordar desde diferentes
perspectivas un mismo hecho histérico. Los manuales escolares estan ampliamente
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asentados en las aulas espafiolas como soporte trasmisor de los contenidos (cf. Ricén y del
Pilar, 2018: 9), lo que hace tremendamente dependientes de ellos tanto al profesorado
como al alumnado. Los libros de texto de esta manera se convierten en el transmisor de
las versiones sobre el conflicto (cf. Ricon y del Pilar, 2018: 9) de la Primera Guerra
Mundial.

El conocimiento que se selecciona en ellos construye discursos hegemodnicos que se
convierten en armas politicas y sociales que enfatizan u orientan visiones de lo que se
debe ensefar en las escuelas (cf. Ricén y del Pilar, 2018: 10-11). Al no disponer de
manuales escolares de distintas editoriales hemos realizado un andlisis de dos manuales
escolares de la misma editorial, pero de diferentes afos lo que nos ha permitido ver una
ligera evolucién. Por ejemplo, las imagenes o percepciones de los hechos y los
protagonistas de la IGM del libro de texto de 42 de ESO de Vicens Vives reciben un
tratamiento sesgado (en las versiones de 2015 y 2021), ya que las imdagenes y las
ilustraciones de los soldados y las trincheras estan hechas desde el punto de vista de los
aliados (cf. Garcia et al, 2015; cf. Gatell, 2021). Se incorporan caricaturas acompafiadas de
una leyenda que las explica, pero sin entrar en la profundidad de los acontecimientos que
estan ilustrando. Ademads, cuando hacen referencia a los elementos propagandisticos de
forma visual sélo se pueden ver carteles americanos y britanicos (cf. Garcia et al, 2015). En
cambio, en la version de 2021 vemos que las caricaturas estdan cuidadosamente
seleccionadas al ejemplificar visualmente lo que se esta explicando en el cuerpo del texto.

Por otro lado, los discursos narrativos representan el conflicto de forma lineal, en
ambas versiones y reducida al centrarse en las causas y el desarrollo (fases de la guerra)?4,
en el caso de la versién mds antigua, mencionando de forma difusa las consecuencias y al
ignorar las diversas perspectivas que los historiadores pueden proponer desde la
disciplina académica. Es perceptible como tanto en el manual escolar de 2015 como en el
de 2021 la «construccidén de nuevas miradas sobre nuestro pasado, de nuevos discursos y
de nuevas perspectivas de andlisis e interpretacion apenas si han sobrepasado en la
actualidad el estrecho marco de la academia» (cf. Carriazo et al, 2014: 11) en lo que se
refiere al origen del conflicto y la Paz de Paris.

24 Curiosamente, la versién mds reciente de Vicens Vives no comienza el tema con las causas de la guerra,
sino que se detiene en explicar la formacion de los imperios coloniales (se centra en el britanico y francés) y
su relacién con las concepciones racistas de la época (dedican un espacio a los aspectos sociales de la
colonizacién) y los intereses econdmicos. También se centra en el reparto colonial y en las consecuentes
rivalidades que generd. También se menciona los intereses territoriales de Japén, EE.UU y Rusia pero en un
marcador fuera del texto.
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Otras caracteristicas que se pueden observar en estos manuales son que el discurso
histérico se estructura segln la perspectiva vencedores y vencidos, no se reconoce la
participacidon de diversos actores y silencia hechos (por qué la guerra mundial no concluyé
del todo, la guerra en los frentes italo-austrico, en Oriente Préximo, en los Balcanes, la
guerra civil rusa, la participacién de tropas coloniales, todos los paises que se sumaron a la
guerra, etc.), por ejemplo la presencia femenina es anecddtica al s6lo mencionarse su
labor como sanitarias y el movimiento sufragista (aunque este ultimo no se menciona en
la version de 2021). Podemos decir que tanto la narrativa como las imdgenes crean una
vision de la guerra limitada, resultante de un discurso homogéneo y dominante que no
promueve el espiritu critico de los acontecimientos. Otros aspectos tradicionales en los
gue se centran los manuales son el concepto de guerra total y la experiencia humana en
las trincheras, pero sin centrarse en los aspectos psicolégicos soélo materiales,
cuantitativos (recursos militares, no victimas), tacticas militares o condiciones de vida (cf.
Garcia et al, 2015; cf. Gatell, 2021).

Hay autores que en contraposicion a lo anterior promueven representaciones de los
conflictos que confronten diferentes discursos y que ayuden a construir percepciones del
pasado de manera critica (cf. Ricdn y del Pilar, 2018: 17) como por ejemplo como intenta
hacer el Consejo de Europa en Crossroads of European Histories. Multiple outlooks on five
key moments in the history of Europe®. En el caso de los libros de texto analizados,
podemos decir que no fomentan la disparidad de memorias, sino que crean
visiones/opiniones compartidas a través de una determinada percepcién de la Primera
Guerra Mundial. Tanto la narrativa que generan como las actividades que formulan y las
imagenes no posibilitan fomentar distintas percepciones de nuestro tema.

Hay otros autores que plantean la posibilidad de realizar manuales escolares
multilaterales que no eviten la controversia, que posibiliten un tratamiento mas
equilibrado y justo de los conflictos entre diferentes paises, lo que ayudaria a comprender
gue la Historia no es armoénica u homogénea y que esta debe plasmar diferentes imagenes
del conflicto desde la perspectiva critica logrando que los diversos actores se sientan parte
de la construccidn histdrica (cf. Ricon y del Pilar, 2018: 17-18).

%5 puede consultarlo aqui:
https://rm.coe.int/CoERMPublicCommonSearchServices/DisplayDCTMContent?documentld=090000168049
3c¢97
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4.3. Recursos y propuestas para impartir sobre la Gran Guerra.

A pesar de los numerosos avances en didactica desde el punto de vista tedrico y que
desde las leyes se han intentado fomentar, la realidad en la mayoria de las aulas espafiolas
es el fuerte arraigo del modelo convencional de la clase magistral y el alumno como tabla
rasa, siendo pasivo al memorizar a través de metodologias que no fomentan el
razonamiento activo. Aun asi, con este trabajo hemos querido contraer un fuerte
compromiso con la posibilidad real de impartir Historia a través de metodologias de
ensefianza que no se centren en el aprendizaje memoristico, repetitivo y acritico. A
continuacion, mencionaremos algunas experiencias diddcticas que se han utilizado en las
aulas espanolas para tratar la tematica de la Gran Guerra y que demuestran que es posible
generar conocimiento sin recurrir al modelo clasico emisor-receptor pasivo.

Enrique Vidal-Abarca y Raimundo Rodriguez nos proponen la utilizacién de la
metodologia del trabajo por proyectos para tratar la Primera Guerra Mundial en clase: el
docente realizard grupos heterogéneos y estos decidirdn qué tema de la IGM quieren
trabajar segun sus intereses, lo hardn de forma cooperativa para que el alumnado pueda
experimentar como trabajan sus iguales. Los objetivos son que aprendan a seleccionar la
informacién de webs rigurosas, la analicen con espiritu critico y elaboren unas
conclusiones, el desarrollo de la iniciativa propia, el desarrollo de las habilidades
comunicativas a través de una presentacion oral, la critica constructiva y ver el resultado a
través del visionado de la grabaciéon de las exposiciones (cf. Vidal-Abarca y Rodriguez,
2018: 189-194, 196).

4.3.1. El cine como herramienta pedagdgica y la Gran Guerra.

El cine como recurso didactico ha sido muy utilizado por las Ciencias Sociales. El
principal problema lo encontramos cuando no se emplea de forma adecuada, es decir, en
el caso de la asignatura de Historia es importante que el film guarde una estrecha relacion
con los contenidos del curriculo y que no se utilice como sustitutivo de entretenimiento
(cf. Romano, 1996: 135).

Julio Lépez Ifiguez en su articulo La Primera Guerra Mundial: una propuesta diddctica
desde el cine y la historia cultural nos propone utilizar el cine como una forma en la cual el
alumnado se familiariza con el acontecimiento histdrico a la vez que reflexiona sobre las
distintas formas de interpretar los hechos histéricos (cf. Lépez, 2014: 2-3) o considerar las
diferencias entre el discurso de la historia escolar y la historia recreada en la gran
pantalla?® (cf. Romano, 1996: 133-134), lo que le permite desarrollar el pensamiento

26 0 nuevas plataformas audio visuales (Nexflix, Amazon Prime, HBO, etc.).
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critico (para ello, los/las estudiantes debe tomar la palabra oralmente o por escrito). Otras
propuestas didacticas podrian ser analizar el papel del cine como un medio de influencia
en la opinién publica y como instrumento de propaganda o la confrontacion de filmes
como se nos plantea en Cine e Historia. Notas sobre la aplicacion del cine en la diddctica
de la historia (cf. Romano, 1996: 133).

El principal problema que tiene utilizar este tipo de recursos en el aula es la barrera
del tiempo debido al limitado nimero de horas que le podemos dedicar a cada unidad
didactica por el extenso curriculo de la asignatura. La solucién seria limitarnos a la
proyeccién de algunos fragmentos que permitan la mejor comprension y asimilacion del
contenido previamente explicado. Para posteriormente, realizar algunas actividades como
una ficha técnica o un debate guiado mediante un cuestionario, propuestas que algunos
autores considerarian “tradicionales” si lo comparamos con la realizacion de una
entrevista grabada a los compafieros/as en la cual muestren su opinién sobre la
credibilidad histdrica del film (cf. Perlado y Dias, 2019: 736). Julio Lopez aprovecha el uso
del cine como herramienta diddctica para acercar al alumnado de la generacién Z los
“grandes clasicos” del cine (El sargento York, Senderos de gloria, Gallipoli y Capitan Conan)
(cf. Lopez, 2014: 6, 8-9) mientras que Silvia Romano pretende romper con la construccién
lineal y cerrada que se tiende a tener de la Historia, planteando la complejidad de los
procesos histéricos mostrando el contraste de discursos en diferentes peliculas.

4.3.2. La caricatura como herramienta didactica.

La autora Maria Elena del Valle experimentd la utilizacién de las caricaturas como
herramienta didactica para abordar la explicaciéon y comprensidon por parte del alumnado
de la Primera Guerra Mundial de una forma alternativa al modelo pedagdgico
memoristico, basado en la reproduccién de conceptos, con el objetivo de mejorar la
comprensién de los contenidos, desarrollar competencias como la autonomia, la reflexion
critica y emprendedora, aprender significativamente y aumentar el interés por la Historia.
Partiendo de la definiciéon de la caricatura como dibujo que representa mas o menos la
realidad cuyo objetivo es comunicar inquietudes, demandas o denuncias con un tono
humoristico, satirico y jocoso a través de la representacidn estereotipada de personajes o
realidades, se puede decir que a través de esta nos aceramos a la realidad social y politica
de un periodo histdrico concreto (cf. Del Valle, 2013: 76-77; cf. Orozco y Diaz, 2017: 6; cf.
Rodriguez, Melgarejo y Novoa, 2014: 5).

El alumnado de hoy en dia estda acostumbrado a la inmediatez del conocimiento a
través de Internet y las redes sociales. Con lo cual una clase magistral en la que solamente
se repiten discursos histdricos simplistas que se centran en el cudndo (fechas), el donde
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(lugares) (cf. Del Valle, 2013: 78), el cdmo y el qué (definiciones), no consiguen atraer la
atencién de los jovenes porque la escuela no les aporta nada para sus intereses y su vida
diaria.

De esta manera, la caricatura se puede convertir en un elemento innovador para la
aproximacion a la Primera Guerra Mundial rompiendo con la clase tradicional, incitando al
analisis critico, generando debates y mejorando el entendimiento de los conceptos
tratados en clase (cf. Del Valle, 2013: 79). El definitiva la caricatura se puede convertir en
una herramienta que mejore la adquisicion del conocimiento de manera significativa,
creativa, argumentativa y critica (cf. Rodriguez, Melgarejo y Novoa, 2014: 5). La caricatura
tiene una funcidn bdsica, su caracter educativo al intentar dar lecciones en relacién con lo
que sucede en un determinado momento, denunciando problemas sociopoliticos y
mostrando modos de vida y pensamiento de una época o pueblo (cf. Del Valle, 2013: 80).

Segun Maria del Valle, antes de utilizar la caricatura como recurso didactico primero
se debe hacer una aproximacidn al contexto histérico de la guerra; antecedentes, causas,
rivalidades, consecuencias, personajes que representan a cada estado, alianzas y mapas
de la situacion geopolitica del antes y el después. A continuacién, a través del aprendizaje
cooperativo, por grupos el alumnado analizard una caricatura identificando el tema, el
contexto, personajes y discursos (cémo se relacionan los personajes, como se
representan, como se describen los hechos, la carga ideoldgica, el espacio fisico
representando, la simbologia, la intencién) y se termina la actividad con un debate en el
cual cada grupo presenta las conclusiones de la caricatura asignada (cf. Del Valle, 2013:
82).

Asi, se puede utilizar la caricatura con el objetivo no sélo de centrarnos en el
contenido histérico sino desarrollando las competencias relacionadas con Ia
administracién de informacidn, la competencia linglistica (adquisicion de vocabulario), se
desarrollan habilidades comunicativas y de expresiéon oral en el debate sobre las
imagenes. Se motiva al estudiante saliéndonos de la clase magistral, de una forma mas
dinamica, estimulando la creatividad al analizar elementos culturales directos a través de
imagenes del pasado y realizando interpretaciones y criticas sobre el tema de estudio (cf.
Del Valle, 2013: 84; cf. Orozco y Diaz, 2017: 8).

Ademas, las conclusiones a las cuales llegaron César Orozco y Alejandro Diaz, tras su
investigacidon sobre coémo trabajar con las caricaturas en estudiantes de Secundaria no
obligatoria, nos muestran los buenos resultados que tiene la aplicacién de esta estrategia
en clase al resultarle al alumnado una forma diferente y divertida de aprender. Tanto los
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docentes como el alumnado coinciden en que es una forma amena de demostrar la teoria
previamente aprendida (cf. Orozco y Diaz, 2017: 15).

4.3.3. Los comics y las novelas graficas como recursos didacticos.

El comic o novela grafica son un medio narrativo de comunicacién social en el cual a
través de un lenguaje mixto (imagenes y texto) te cuentan historias o sucesos (cf. Guzman,
2011: 122-123). A pesar de que en este trabajo se hace referencia al cdmic y a la novela
grafica indistintamente, debemos dejar claro que los entendidos diferencian estos dos
relatos graficos en el formato, es decir, la estructura y la estética ordenada en vifietas y
didlogos cortos es semejante pero lo que los diferencia es el caracter compacto (novela
grafica) o continuista (cdmic) del relato.

La novela grafica puede permitir que nuestro alumnado profundice en una gran
variedad de contextos internacionales (cf. Fernandez, 2016: 64). El profesor Antonio César
Moreno, de la Universidad Complutense, realizé un taller monografico en su asignatura de
Relaciones Internacionales Culturales, con el objetivo de analizar cémo se trataban en las
novelas gréficas los conflictos bélicos y las crisis humanitarias de los siglos XX y XXI,
llegando a la conclusién de que este instrumento literario podria ser una herramienta util
para el estudio de las problematicas internacionales permitiendo al alumnado profundizar
en el conocimiento de acontecimientos histéricos y conflictos internacionales de una

forma mas dinamica y activa (cf. Moreno, 2019).

A pesar de que la novela grafica es un recurso excelente para acercar al alumnado a la
Historia, no hemos encontrado ninguna que trate la IGM desde la dptica de las relaciones
internacionales. Aunque la busqueda no ha sido en vano, ya que nos ha permitido
encontrar cédmics que tratan otras tematicas (la Guerra Fria, el conflicto arabe-israeli, la
Guerra Civil Espafiola, la Primavera Arabe, etc.) de la Historia Contemporanea Europea?’
gue nos pueden servir para utilizarlos como recurso en otras Unidades Didacticas en un

futuro préximo.

En el blog Historia Y Cémic podemos encontrar una gran variedad de cémics sobre la

Primera Guerra Mundial y otras tematicas, ademas de recomendarnos algunos materiales
didacticos. El principal problema es que la mayoria de los cdmics tratan la Gran Guerra
desde el punto de vista de militar, pacifista o social (la vida en las trincheras, las fases de la
guerra, y no diplomatico o politico). Algunos de ellos son: jPuta Guerra! 1914-1919, La

2 Para mas informacion consultese

https://eprints.ucm.es/id/eprint/58132/1/Taller%20novelas%20gr%C3%A1ficas%20y%20RR11%20%282%29.
pdf
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guerra de trincheras, La muerte Blanca o La gran guerra. Esto no deja de lado que tanto la
lectura de un codmic como la creacion de uno en el aula pueden servir para aproximar la
realidad cotidiana de nuestro alumnado a la ensefianza (cf. Guzman, 2011: 122).

4.3.4. La empatia historica y la Primera Guerra Mundial.

Felipe Pizarro y Patricia Cruz nos proponen la estrategia metodologia de la
gamificacién aplicada a través del juego de simulacién, para trabajar la empatia
histérica®®, en el cual el alumnado debe ponerse “el traje” de soldado de la Primera
Guerra Mundial y escribir una carta relatando lo que esta viviendo en el frente. Antes de la
realizacion de la carta, los y las estudiantes deben haber pasado por un proceso de
preparacién previo en el cual se incluye la clase magistral para presentar los contenidos
(causas, alianzas, el desencanto de la guerra, fases y batallas, la vida en las trincheras vy el
armamento), la lectura de diarios, cartas, fragmentos de novelas y el visionado de algunas
escenas de peliculas y documentales con el objetivo de que se conozca de forma directa
como vivieron la guerra los soldados (el sufrimiento y la destruccion), se pone el acento en
la psicologia de los hombres (cf. Pizarro y Cruz: 1-2, 14,15).

5. Objetivos.

El presente trabajo tiene una serie de objetivos que sdélo se alcanzaran totalmente
una vez puesta en practica todos los conocimientos adquiridos tras su realizacién y que no
se deben de confundir con los objetivos curriculares, sino que engloban tanto la Unidad
Didactica como el Estado de la Cuestién previo.

Es imprescindible como futuros docentes tener claro dos de las claves que nos
ayudardn a alcanzar el éxito en nuestra profesion y que hemos tenido en cuenta durante
la redaccién de este trabajo de fin de master, la primera seria el cuestionamiento de las
practicas pedagdgicas desfasadas y la segunda, la habilidad para buscar nuevas practicas
didacticas acordes con las necesidades de nuestro alumnado.

28 La empatia histdrica es una habilidad cognitiva caracteristica de la comprensién histérica o del aprendizaje
del pensamiento histérico. El desarrollo de la empatia histdrica conlleva la exploracion de los dilemas éticos
de los protagonistas de la Historia a través de las fuentes originales para que el alumnado pueda imaginar
ese acontecimiento histdrico enlazando la parte emotiva del pasado con las razones que tuvieron los actores
del pasado para hacer lo que hicieron. La empatia histdrica requiere que no analicemos las actuaciones del
pasado desde una ldgica presentista, sino que sepamos diferenciar el pasado del presente para reconocer el
sentido de las acciones pasadas. No obstante, podemos mencionar que este concepto tiene otras
conceptualizaciones como la empatia histdrica presentista, la empatia historica experiencial y la empatia
histérica simple (cf. Gonzélez et al, 2009: 284-285).
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Teniendo en cuenta la legislacion, la Historia por medio del proceso de ensefianza y
aprendizaje debe convertirse en un instrumento valido para la adquisicion de saberes,
destrezas y actitudes que ayuden a los discentes a alcanzar la madurez intelectual y una
educacion que le permita incorporarse a la vida activa de forma responsable y
competente (cf. Carriazo et al, 2014: 11).

Por consiguiente, intentaremos elaborar un contenido sobre la Primera Guerra
Mundial que se ajuste a los Ultimos debates historiograficos cuyo grado de adecuacion sea
el mas éptimo posible en relacién al nivel educativo elegido, 42 de la ESO. Cabe destacar
que a pesar del esfuerzo que supone hacer una proyeccidon didactica debemos estar
dispuestos a adaptar permanentemente nuestra transposicion didactica en funcién de los
cambios sociales o los intereses de los propios alumnos/as.

Para continuar, introduciremos los requerimientos didacticos y pedagdgicos que nos
propone la legislaciéon educativa vigente siempre con el objetivo de utilizar metodologias
activas y motivadoras que coloquen al alumnado en el centro del proceso de ensefianza y
aprendizaje como protagonista.

En este caso, pondremos en valor en una sociedad donde se asocia la Historia con la
capacidad memoristica y nada mas, la renovacion del conocimiento histdrico abordando la
Primera Guerra Mundial desde una nueva perspectiva de interpretacion histérica que tras
su transposicién didactica sirva para convertir el conocimiento histérico en un saber
socialmente relevante y atil para la vida diaria de los ciudadanos. En conclusion, lo ideal
seria conseguir la aproximacién del alumnado a una temadtica tan atractiva como es una
guerra, fomentando la memorizacidon sélo con objetivos practicos, es decir, que los
recursos que se utilicen sean potencialmente significativos para el estudiantado, de forma
gue no sea un aprendizaje arbitrario y sin ldgica.

Para ello, hemos pensado que el estudio de la Primera Guerra Mundial desde las
interpretaciones de la historia de las relaciones internacionales puede servir al alumnado
para comprender los numerosos esfuerzos por parte de la comunidad internacional por
descubrir ese mundo ideal caracterizado por la paz permanente y universal y su contraste
con el mundo real, lo que le puede dar herramientas para analizar criticamente la realidad
politica en relacién con la preservacién de la paz. Precisamente, este enfoque va mas alld
de la mera descripcién de las estructuras gubernamentales o fijarnos en los procesos
politicos. Nosotros hemos decidido detenernos sobre todo en lo que se refiere a las
relaciones entre los estados, es decir, en la politica exterior. Aun asi, somos conscientes
gue desde la perspectiva de las relaciones internacionales no sdélo se estudia la relacién
entre estados en el ambito politico sino también social, demografico, econdmico, cultural
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y, ademas, se puede estudiar las relaciones entre grupos susceptibles de relacionarse a
través de una frontera.

Seglun los mencionado, la idea principal de un enfoque centrado en algunos
aspectos de la Historia de las Relaciones Internacionales es sembrar una preocupacion en
el alumnado por las grandes cuestiones mundiales y su deseo de ser participes o
abordarlas de alguna manera como ciudadanos activos. Por eso, no sélo nos parece
importante formar al estudiantado en conocimientos sino también en valores de manera
que puedan aportar un valor afladido a la sociedad y al mundo global en el que vivimos.

Al encontrarnos en el Ultimo curso de Secundaria Obligatoria en muchas ocasiones
es nuestra ultima oportunidad para cambiar la concepcion errénea que se tiene sobre la
Historia como lista de acontecimientos o sucesién lineal hacia el progreso, donde los
hechos se perciben como sucesos que se pueden relacionar entre si mediante la narracién
acabada en un tiempo continuo y uniforme. Somos conscientes de que este objetivo
puede considerarse un tanto ambicioso e idealista debido a que la realidad escolar en gran
medida sélo permite tratar los diversos temas de manera superficial y es imposible
cumplirlo en una sola unidad didactica.

Por otro lado, como decimos, al ser para algunos el Ultimo afio que cursan una
asignatura de Historia es importante dejar asentados procesos basicos vinculados a la
“alfabetizacidon histérica” como la busqueda de informacién en fuentes fiables, el
contraste de la informacion, la construccién de narrativas y la contextualizacion. Ademas
de dejar claro al alumnado, la diferencia entre la toma de perspectiva histérica que
requiere de un acercamiento al pasado sin caer en el presentismo histérico y el desarrollo
de una conciencia histérica que permita extraer ensefianzas morales del pasado para el

presente y ser criticos con el mismo (cf. Saiz, 2013: 45).

Otro objetivo importante seria ser conscientes de los desafios que plantea la
ensefianza en tiempos de pandemia teniendo presente actividades que propicien el
aprendizaje significativo sin cargar o desatender al alumnado y estar preparado para
adaptar las metodologias didacticas activas ante un posible cambio de docencia presencial
a docencia online o semipresencial.

6. Proyeccion didactica.
6.1. Contextualizacion.

6.1.1. Contextualizacion del centro educativo.
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Tal y como recoge el Proyecto de Centro que se nos ha sido facilitado por el Jefe de
Departamento, el centro se cred en 1943 como Escuela Elemental del Trabajo para
impartir Formacion Profesional. Con la Ley General de Educacidn se convierte en uno de
los tres Institutos Politécnicos de Formacidn Profesional de la Provincial de Jaén. Con la
nueva Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (curso 1996/1997) aparece la
formacidn profesional de Grado Medio y Superior y se agregan las ensefianzas de la E.S.Oy
Bachillerato. Posteriormente se incorporaron las ensefianzas de Personas Adultas vy
Programas de Garantia Social.

Con el cambio de ley (Ley orgdnica de Educacidn) y su contextualizacion
autondmica (Ley de Educacion Andaluza) se originarad una actualizacién de las instalaciones
(pizarras digitales y proyectores y equipos de audio) de todas las aulas. Por otro lado, la
ensefianza de adultos pasara de ser presencial a semipresencial, gracias al uso de las TICs
cambiando su nombre a Ensefanza Secundaria de Personas Adultas y Bachillerato de
Personas Adultas. Ademas, se incorpora la oferta de un Curso de Preparacién para Acceso
a Ciclos Formativos de Grado Superior, opcidn A.

El Instituto de Educacion Secundaria Los Cerros estuvo ubicado en diferentes
lugares de la localidad. El actual centro fue edificado en 1979 en el noroeste de la ciudad
de Ubeda. La poblacién de la zona ha evolucionado de ser mayoritariamente agricola a
tener sobre todo profesiones liberales. También debemos destacar que es el centro
comarcal de la zona por lo que recibe alumnado de localidades cercanas, sobre todo de
Bachillerato y de Formacion Profesional Inicial. En algunas ensefianzas de Formacién
Profesional Inicial es el Unico centro publico que los oferta en la comarca.

En cuanto al profesorado se refiere podemos decir que su Claustro se compone de
132 profesores/as que se agrupan segun los siguientes gréaficos?°:

2% También asiste al centro una profesora del Equipo Especifico de Atencién al alumnado con Discapacidad
Visual en colaboracion con la O.N.C.E., un Auxiliar de Conversacidn, dos profesoras chinas para impartir su
idioma a través del programa “Aula Confuncio” y tres PTIS (Profesorado Técnico de Integracion Social), que
realizan tareas de apoyo al alumnado NEAE que presenta mas necesidades de apoyo en clase.
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llustracién 1: Grafica sobre el nimero de llustracion 1: Grafica sobre el numero de
profesores en el LES Los Cerros. profesoras en el LES Los Cerros.
(Elaboracion propia). (Elaboracién propia).

La organizacién del alumnado corresponde a la de un centro de tipo A con 1541
discentes matriculados en el curso 2020/2021 que se han repartido en 55 grupos. El
centro comprende una superficie total de aproximadamente 14.000 m?, consta de 5
edificios con aulas, laboratorios, talleres y aulas especificas de ciclos, salén de actos, sala
de medios audiovisuales, gimnasios y pista polideportiva y tres entradas. Las ensefianzas
se desarrollan en horario de manana y de tarde, permaneciendo abierto desde las 7,30
horas hasta las 22,00 horas.

El alumnado procede de los centros educativos de la localidad y de las localidades
de El Donadio y Santa Eulalia, para Educacidon Secundaria Obligatoria. En Bachillerato, se
adscribe al alumnado del IES Ruradia, procedente de Rus y Canena. La representacién de
alumnos que proceden de otros paises es bastante escasa, treinta y seis alumnos, lo que
supone el 2’36 % de todo el alumnado.

El Centro atiende a un total de 83 alumnos/as con necesidades educativas
especiales (5’46 %). De ellos, 14 alumnos/as, tienen un dictamen de “altas capacidades”,
15 alumnos presentan una discapacidad intelectual, y son atendidos en el Programa
Especifico de FPB o en el Aula Especifica. El resto del alumnado sefialado, manifiestan
TDAH o dificultades varias en el aprendizaje.

El centro optd con el inicio del curso 2020/2021 por la compra de unos
purificadores de aire con filtros hepa para cada una de las clases del centro. Tanto 12
como 22 de ESO recibieron clases totalmente presenciales, aunque con ratios reducidos.
Mientras que 39, 42 de ESO y 12 de Bachillerato optaron por la semipresencialidad: la
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mitad de la clase iria de 8:00 a 11:00 y de 11:30 a 14:30, la otra mitad de la clase, dejando
un intervalo de 30 minutos para el desalojo del centro por parte de estos cursos y la
entrada de la otra mitad del alumnado. Mientras tanto en 22 de Bachillerato debido a la
necesidad de su preparacién para la selectividad, se optd por la presencialidad. Todo
cambid tras el puente de principios de mayo cuando tras consultarlo con el equipo COVID,
se decidié volver a las clases presenciales en todos los cursos. Ademads, se doté de gel
hidroalcohdlico en absolutamente todos los espacios del centro y desinfectante para
limpiar los ordenadores de mesa tras su uso en cada aula.

6.1.2. Caracteristicas del aula y su alumnado.

El alumnado al que va dirigida esta propuesta diddctica se encuentra en su ultimo ano
de Educacién Secundaria Obligatoria. Su edad esta comprendida entre los 15 y los 18 afios
si tenemos en cuenta a los repetidores. El alumnado se halla en plena etapa de
adolescencia, un periodo de transicién de la nifiez a la vida adulta en el cual se estan
produciendo una serie de cambios fisicos, intelectuales y sociales al tratarse de individuos
en evolucién.

Si atendemos a los cuatro estadios en los cuales Piaget divide el desarrollo cognitivo
de los seres humanos, los discentes que estan cursando 42 de ESO se encuentran en plena
etapa de operaciones concretas. Es la etapa ideal para fomentar el pensamiento critico y
analitico de nuestro alumnado sobre cuestiones sociopoliticas del pasado que incluyan
conceptos abstractos, hipdtesis, analogias, sacar conclusiones, reflexionar sobre su propio
pensamiento, poner en duda las declaraciones de los demas, etc. Aunque debemos tener
en cuenta que no por estar en la edad correspondiente a esta etapa, el alumnado
dominard plenamente las caracteristicas del pensamiento formal, por lo que siempre

debemos tener en consideracion las diferencias individuales.

El aula de 42 de ESO en la cual impartiriamos esta Unidad Didactica al grupo B
presenta una planta rectangular cuya entrada se encuentra al final a la derecha, cuenta
con unos 24 pupitres individuales y méviles de los cuales sdlo 22 estan ocupados, en la
pared del fondo se disponen tres filas de percheros y un purificador de aire con filtro
HEPA. Cuatro grandes ventanales proporcionan luz natural al aula que cuenta con una
pizarra tradicional tras la mesa del docente y al lado una pizarra digital con proyector al
gue se puede acceder gracias a un ordenador de sobremesa con sistema operativo Linux
(Guadalinex Edu). Todas las aulas cuentan con gel hidroalcohdlico a disposicion del
alumnado y los docentes, ademas de desinfectante y papel para la limpieza de los equipos
informaticos tras cada uso. Cabe destacar que la planta donde se encuentra 42 curso tiene
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a su disposicién una partida de ordenadores portatiles a su disposicion a los que se puede
tener acceso tras reservarlos.

Todos los docentes del centro cuentan con un ordenador portétil desde el cual se
pueden conectar con los alumnos que tengan que recibir clases telematicas a través de la
aplicacion Google Meet porque se encuentren en casa por Covid o en cuarentena. Las
actividades que se realicen serdn entregadas por medio de la aplicacién Classroom tras
haberlo consensuado previamente.

6.2. Justificacidon curricular y social.
6.2.1 Justificacidén curricular.

Segun la Orden andaluza de 15 de enero de 2021 por la que se desarrolla el curriculo
correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de
Andalucia, la temdtica elegida para trabajar en este TMF aparece justificada
curricularmente en el Bloque 4: El Imperialismo del siglo XIX y la Primera Guerra Mundial.

6.2.2. Justificacion social.

En un mundo cada vez mds conectado y globalizado en el cual se pretende potenciar
la construccion de sociedades multiculturales en las cuales se aprenda a tolerar la
diversidad cultural, la mejor manera es potenciando la sensibilidad del alumnado por los
temas internacionales sin forzarles a identificarse con ideas o colectivos que hayan
primado histdoricamente sino tendiendo a la multiperspectividad. Nos acercamos a un
conflicto bélico que, aunque ocurrid a principios del siglo pasado y ha sido eclipsado por la
Segunda Guerra Mundial, el alumnado debe conocer como uno de los principales
conflictos internacionales de la Edad Contempordnea, comprender la evolucién del
sistema internacional y su estrecha vinculacion con la guerra y posicionarse con respecto a
cuestiones de reconciliacidn, responsabilidad, que conozcan que los conflictos bélicos en
el siglo XXI se resuelven de forma pacifica (de forma deliberada, negociada, cediendo
todos) debido a una serie de mecanismos y cauces internacionales que asi lo fomentan, la
necesidad de una organizacion mundial que regule las relaciones internacionales, es decir,
comprender la guerra y los esfuerzos para lograr la paz® formando en valores
democraticos y de ciudadania universal.

6.3. Competencias clave.

30 Con lo cual la Unidad Didactica se ajustaria a la recomendacién del Consejo de Europa en cuestiones de
ensefianza de la historia de «contribuir a los procesos de prevencién de conflictos y reconciliacién a través
de un mejor conocimiento de las interacciones y convergencias historicas» (cf. Consejo de Europa, 2013).
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Si atendemos a la Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa, se considera
esencial la preparacidn para la ciudadania activa y la adquisicién de competencias sociales
y civicas como recomendacion del Parlamento Europeo (cf. Ley Organica 8/2013: 9). Estas
competencias clave a las que se estan haciendo referencia para el aprendizaje
permanente responden a la siguiente definicion: «aquellas que todas las personas
precisan para su realizacidon y desarrollo personal, asi como para la ciudadania activa, la
inclusion social y el empleo» (Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre: 170).

El aprendizaje basado en las siete competencias clave estd asociado a unas
capacidades y actitudes esenciales y se caracteriza por su transversalidad, dinamismo vy
caracter integral, las competencias clave no se adquieren en un determinado momento,
sino que requieren de un proceso progresivo por el cual se van logrando mayores niveles
de ejercicio en las mismas (cf. Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre: 170-171).

Para la Unesco, la aplicacién en la ensefianza de las competencias debe ser un pilar
basico de la educacién del siglo XIX, tienen que ver con aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a ser y aprender a convivir. Por otro lado, para la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) se plantea la vinculacion entre el éxito del
estudiante y la adquisicion amplia de competencias. En esta misma linea es importante
recalcar la definicion de competencias de DeSeCo como combinacién de habilidades
practicas, conocimientos, motivacidn, valores, etc. que se movilizan para responder a
demandas o tareas complejas en contextos académicos, sociales y profesionales (cf.
Orden ECD/65/215, de 21 de enero: 6986).

Existe una estrecha relacién entre las competencias clave y los objetivos definidos
para la Educacion Secundaria Obligatoria que promueve el disefio de estrategias para el
desarrollo progresivo de las competencias desde las etapas educativas iniciales hasta su
consolidacion en etapas superiores (cf. Orden ECD/65/215, de 21 de enero: 6989). De la
misma manera, la seleccion de contenidos debe asegurar el desarrollo de las
competencias, ya que estas estan integradas en las asignaturas o materias. Por otro lado,
los criterios de evaluacidn serviran para valorar lo que el alumno debe saber o saber
hacer, pero es a través de los estandares de aprendizaje evaluables como elementos mas
concretos y medibles los que permiten establecer el grado alcanzado en cada una de las
competencias (cf. Orden ECD/65/215, de 21 de enero: 6989). En la Orden ECD/65/2015,
Articulo 6, también podemos encontrar una serie de orientaciones metodoldgicas para
trabajar por competencias en el aula.

Las siete competencias claves del curriculo que se deben trabajar en la materia de
Geografia e Historia son:
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- La Comunicacién lingiistica (CCL): es el resultado de la acciéon comunicativa en un

contexto social determinado en el cual el sujeto interactia con otros
interlocutores a través de diversos soportes y modalidades. Su desarrollo se
estructura en torno a cinco componentes relacionados con sus dambitos de
aplicacion: el componente linglistico se centra, sobre todo en los aspectos
gramaticales, semanticos, ortograficos, de diccién, etc; el componente
pragmatico-discursivo contempla las dimensiones relacionadas con la emisién y
recepcion de mensajes y los discursos; el componente sociocultural incluye las
dimensiones del conocimiento del mundo y la dimensién intercultural; el
componente estratégico prima en el desarrollos de habilidades comunicativas
para la lectura, la escritura, el habla, la escucha y la conversacién en diferentes
contextos y el componente personal relacionado con la actitud, la motivacién y
los rasgos de la personalidad durante de la interaccion comunicativa (cf. Orden
ECD/65/215, de 21 de enero: 6992-6993).

- La Competencia matematica (CMCT): requiere de la toma de decisiones de forma

individual a través del espiritu critico y el razonamiento fundamentado a través de
las siguientes herramientas, la descripcidn, interpretacién, contrastacion de ideas
y prediccion de fendmenos. Ademas, fomenta la adquisicion de valores
relacionados con el respeto, la veracidad y el rigor en el tratamiento de los datos
propios del pensamiento cientifico indispensables para la toma de decisiones
responsables (cf. Orden ECD/65/215, de 21 de enero: 6993-6994).

- La competencia digital (CD): es aquella que requiere del aprendizaje de forma

critica, segura y creativa de las tecnologias de la informacidon y comunicacidn (TIC).
Esta requiere del conocimiento de las principales aplicaciones informaticas, el uso
de fuentes de informacion y analisis de estas, el conocimiento de la legislacion
gue asiste al mundo digital, la creacion de contenidos en diferentes formatos,
saber donde buscar ayuda para la resoluciéon de problemas de las tecnologias
digitales y no digitales (cf. Orden ECD/65/215, de 21 de enero: 6996).

-Aprender a aprender (CAA): en una modernidad liquida como bien decia Bauman, la

sociedad estd sometida a continuos cambios y para ello esta competencia es
indispensable para el autoaprendizaje constante a lo largo de la vida en distintos
contextos tanto individual como en grupo. La competencia de aprender a aprender
tiene que ver con el conocimiento del alumnado de su propio proceso de
aprendizaje, se caracteriza por la capacidad de motivarse a aprender, la
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organizacioén, gestion y evaluacién del aprendizaje, la adquisicién de conocimientos
nuevos de forma auténoma (cf. Orden ECD/65/215, de 21 de enero: 6997).

-Competencias sociales y civicas (CSC): tiene que ver con las habilidades necesarias

para formar parte de una sociedad compleja y cambiante como ciudadano
responsable. Guarda relacién con el conocimiento y analisis critico de las normas
sociales (cddigos de conducta), los valores democraticos (participacion activa de la
sociedad democratica) y las estructuras sociales y politicas. La competencia social
atiende a los aspectos relacionados con el bienestar individual y general de la
sociedad, la discriminacién de género, cultural o étnica, comprender la dimensidn
intercultural de las sociedades europeas, respetar los distintos puntos de vista, la
tolerancia y la empatia, ser participe del desarrollo de la sociedad. Mientras que la
competencia civica tiene mds que ver con en el conocimiento de los conceptos de
democracia, justicia, igualdad, ciudadania y derechos civiles (cf. Orden
ECD/65/215, de 21 de enero: 6998-6999).

-El sentido de la iniciativa y el espiritu emprendedor (SIEP): conlleva convertir el saber

decir en saber hacer, es decir, transformar las ideas en acciones. Implica la
adquisicion de iniciativa propia para intervenir en una situacién, gestién vy
planificacion para alcanzar tus metas, autonomia, autoconocimiento, la toma de
decisiones, capacidad para manejar nuevos proyectos o situaciones, gestién de los
riesgos, pensar de forma creativa, capacidad de adaptacidn a los cambios, etc (cf.
Orden ECD/65/215, de 21 de enero: 6999-7000).

Conciencia y expresiones culturales (CEC): consiste en poner en valor con

capacidad critica y respetuosa el conocimiento de las diferencias culturales como
fuente de aprendizaje propio (cf. Orden ECD/65/215, de 21 de enero: 7002).

6.3.1 Competencias clave de nuestra propuesta.

En esta Unidad Didactica se van a trabajar principalmente las capacidades y actitudes

gue se enmarcan en las siguientes 3 competencias clave:

- La competencia lingtistica (CCL): los ejercicios de tipo argumentativo e indagativo

gue se han planteado en esta Unidad Didactica como puede ser La Tertulia radiofénica
permite tanto la asimilacion de contenidos sustantivos como el ejercicio de la habilidad
oral y escrita de la lengua. Otra forma mas tradicional de fomentar esta competencia es a
través de la lectura. El andlisis de fuentes histdricas y el cotejo de informacion histdrica o
la cantidad de documentos que un alumno es capaz de manejar también forman parte de
la CCL. Las actividades descriptivas que, aunque se encuentran en uno de los niveles mas

38



bajos de aprendizaje requieren que el alumno localice informacién, la repita y lo haga con
sentido y siguiendo las normas gramaticales y ortograficas, también son aspectos
esenciales de la CCL.

- La competencia digital (DC): la sociedad de la informaciéon en la cual estamos
inmersos nos ha obligado como docentes a incorporar las TICs en el proceso de Ensefianza
y aprendizaje sobre todo en lo que se refiere a la busqueda y procesamiento de la
informacién en ese proceso de produccién de un conocimiento construido por el propio
alumno guiado por el docente. El uso de apps informaticas y la digitalizaciéon de los
productos que generan los alumnos se ha convertido en elementos esenciales de la
educacion. La CD es indispensable en un mundo donde los avances tecnoldgicos
condicionan la forma de interactuar con el entorno social y laboral.

- El sentido de la iniciativa y el espiritu emprendedor (SIEP): consideramos que esta
competencia guarda una estrecha relacidn con las actividades colaborativas que requieren
de un proceso creativo, una planificacién, la distribucién de funciones y la generacién de
un producto final, ya sea un mapa o una exposicidon oral. También es una competencia
fundamental para fomentar el trabajo auténomo, la responsabilidad y la asuncién de
riesgos por parte del alumnado, incitdandolos a la resolucion de los problemas que les
vayan surgiendo en su proceso de aprendizaje.

Ademas, con cardacter secundario se podran trabajar otras competencias como la
competencia matematica, la competencia en conciencia y expresiones culturales, la
competencia social y civica y aprender a aprender.

6.4. Objetivos.
6.4.1. Objetivos generales de etapa. ESO.

Segun el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el
curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato los objetivos
generales son:

a) Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el
respeto a los demas, practicar la tolerancia, la cooperacién y la solidaridad entre las
personas y grupos, ejercitarse en el didlogo afianzando los derechos humanos vy la
igualdad de trato y de oportunidades entre mujeres y hombres, como valores
comunes de una sociedad plural y prepararse para el ejercicio de la ciudadania
democratica.
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b) Desarrollar y consolidar habitos de disciplina, estudio y trabajo individual y en
equipo como condicién necesaria para una realizacién eficaz de las tareas del
aprendizaje y como medio de desarrollo personal.

d) Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la personalidad y en
sus relaciones con los demads, asi como rechazar la violencia, los prejuicios de
cualquier tipo, los comportamientos sexistas y resolver pacificamente los conflictos.

e) Desarrollar destrezas basicas en la utilizacién de las fuentes de informacién para,
con sentido critico, adquirir nuevos conocimientos. Adquirir una preparacién basica
en el campo de las tecnologias, especialmente las de la informacién y la
comunicacion.

g) Desarrollar el espiritu emprendedor y la confianza en si mismo, la participacion, el
sentido critico, la iniciativa personal y la capacidad para aprender a aprender,
planificar, tomar decisiones y asumir responsabilidades.

h) Comprender y expresar con correccion, oralmente y por escrito, en la lengua
castellana vy, si la hubiere, en la lengua cooficial de la Comunidad Auténoma, textos y
mensajes complejos, e iniciarse en el conocimiento, la lectura y el estudio de Ia
literatura.

j) Conocer, valorar y respetar los aspectos basicos de la cultura y la historia propias y de
los demas, asi como el patrimonio artistico y cultural.

6.4.2. Objetivos generales del drea de Geografia e Historia.

Segun la Orden andaluza de 15 de enero de 2021, por la que se desarrolla el curriculo
de la Educacion Secundaria Obligatoria, los objetivos generales de la materia de Geografia

e Historia que guardan relacién con nuestra programacion son:

1. Conceptualizar la sociedad como un sistema complejo analizando las
interacciones entre los diversos elementos de la actividad humana (politico,
econdmico, social y cultural), valorando, a través del estudio de problematicas
actuales relevantes, la naturaleza multifactorial de los hechos histdricos y como
estos contribuyen a la creacién de las identidades colectivas e individuales y al rol
gue desempenan en ellas hombres y mujeres.

5. Adquirir una visién global de la Historia de la Humanidad y el lugar que ocupan
Andalucia, Espafia y Europa en ella, por medio del conocimiento de los hechos
histéricos mas relevantes, de los procesos sociales mds destacados y de los
mecanismos de interaccidon existentes entre los primeros y los segundos,
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analizando las interconexiones entre pasado y presente y como Andalucia se
proyecta en la sociedad global presente en base a su patrimonio histérico.

10. Exponer la importancia, para la preservacién de la paz y el desarrollo y el
bienestar humanos, de la necesidad de denunciar y oponerse activamente a
cualquier forma de discriminacidn, injusticia y exclusién social y participar en
iniciativas solidarias.

14. Conocer y manejar el vocabulario y las técnicas de investigacion y analisis
especificas de las ciencias sociales para el desarrollo de las capacidades de
resolucién de problemas y comprensién de las problematicas mas relevantes de la
sociedad actual, prestando especial atencidn a las causas de los conflictos bélicos,
las manifestaciones de desigualdad social, la discriminacién de la mujer, el
deterioro medioambiental y cualquier forma de intolerancia.

15. Realizar estudios de caso y trabajos de investigaciéon de manera individual o en
grupo, sobre problematicas destacadas del mundo actual, de la evolucién histérica
de las formaciones sociales humanas y de las caracteristicas y retos mas relevantes
del medio natural tanto andaluz como del resto del mundo, por medio de la
recopilacion de informacidn de diversa naturaleza ,verbal, gréafica, icdnica,
estadistica, cartografica procedente de pluralidad de fuentes, que luego ha de ser
organizada, editada y presentada por medio del concurso de las tecnologias de la
informacién y de la comunicacién y siguiendo las normas basicas de trabajo e

investigacion de las ciencias sociales.

16. Participar en debates y exposiciones orales sobre problematicas destacadas
del mundo actual, de la evolucién histérica de las formaciones sociales humanas y
de las caracteristicas y retos mas relevantes del medio natural tanto andaluz como
del resto del mundo, empleando para ello las tecnologias de la informacién y de la
comunicacidon para la recopilacién y organizacion de los datos, respetando los
turnos de palabras y opiniones ajenas, analizando y valorando los puntos de vistas
distintos al propio y expresando sus argumentos y conclusiones de manera clara,
coherente y adecuada respecto al vocabulario y procedimientos de las ciencias
sociales (Orden de 15 de enero de 2021: 734-735).

6.4.3. Objetivos especificos, didacticos o propios de la Unidad Didactica.

En el siguiente apartado se encuentran redactados los objetivos especificos de esta
Unidad Didactica, algunos de ellos estdn formulados pensando en el aprendizaje
sustantivo de la Historia y otros explicitan el aprendizaje de facultades relacionadas con la
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materia. Teniendo esto en cuenta hemos establecido dos conceptuales, dos actitudinales
y dos procedimentales.

OB 1. Analizar los paises que integran los sistemas de alianzas en la Europa prebélica.

(conceptual)

OB 2. Razonar la evolucion histdrica del sistema internacional. (conceptual)

OB 3. Asumir la diversidad de enfoques sobre una cuestion histérica y la controversia
en el aula. (Actitudinal)

OB 4. Diseiar trabajos escritos u orales fruto de las clases magistrales y la indagacion
individual o colectiva. (procedimental)

OB 5. Confeccionar informes o autoexplicaciones consecuencia del andlisis de
distintos recursos. (Procedimental)

OB 6. Tender a la participacion activa en las clases haciendo uso de los materiales que
se le proporcionan de forma auténoma y con sentido critico. (Actitudinal)

6.5. Contenidos.
6.5.1 Contenidos generales.

Segun la definicién que la ley educativa espanola da sobre los contenidos, este
término hace referencia a un conglomerado de conocimientos, habilidades, destrezas y
actitudes que contribuyen a alcanzar los objetivos previamente formulados y las
competencias basicas (cf. Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre: 172). Por otro lado,
Prats y Santacana especifican que los contenidos no son soélo saberes factuales y
conceptuales sobre Historia, sino también incluyen los saberes metodoldgicos y técnicos
de la Historia que tienen que ver con como se construye la Historia, sin olvidar los
conocimientos culturales. Para ello, una unidad didactica debe ensefar cémo se construye
el conocimiento y mostrar las dificultades para responder los interrogantes formulados al
pasado (cf. Prats y Santacana, 2011: 8-9, 21).

Por lo cual, para Geografia e Historia acudiremos al Real Decreto 1105/14 en el cual
se desarrolla el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria, en 42 de ESO en el
blogue 4 encontramos el siguiente contenido general: El Imperialismo del siglo XIX y la
Primera Guerra Mundial. El imperialismo en el siglo XIX y la Primera Guerra Mundial: El
imperialismo en el siglo XIX: causas y consecuencias. «La Gran Guerra» (1914-1919), o
Primera Guerra Mundial. La Revolucion Rusa. Las consecuencias de la firma de la Paz. La
ciencia y el arte en el siglo XIX en Europa, América y Asia.

42



6.5.2 Contenidos especificos.

Tanto el Real Decreto 1105/14 como la ley autonémica andaluza (Orden de 15 de
enero de 2021) nos abalan para trabajar los siguientes contenidos especificos en nuestra
Unidad Didactica:

1. 1890-1914. Relaciones internacionales durante la Paz Armada: los sistemas de
alianzas.

2. Causas de la Primera Guerra Mundial y diferentes perspectivas.

3. 1890-1914. Relaciones internacionales durante la Paz Armada: crisis y tensiones
internacionales.

3. Responsabilidades en el origen de la guerra.
5. Consecuencias de la Primera Guerra Mundial.

6. La Paz de Paris: El Sistema Internacional de Versalles, la seguridad colectiva y la
Sociedad de Naciones.

6.5.3. Elementos transversales.

Segun el articulo 6 del Real Decreto/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece
el curriculo basico de la Educacidén Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, los elementos
transversales son seis: la comprensién lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacién
audiovisual, las tecnologias de la informacion y la comunicacidn, el emprendimiento y la

educacion civica y constitucional.

Entre uno de los elementos transversales que mas importancia tienen en Historia, y
por lo tanto en esta Unidad Didactica, encontramos la comprension lectora, ya que el
alumnado tiene que aproximarse a las fuentes de informacion de forma critica, interpretar
textos y construir sus propios significados. Para ello esta proyeccion didactica se apoya
mucho en el trabajo con las tecnologias de la informaciéon y comunicacién para mejorar el
procesamiento de la informacidn, sacdndole el maximo partido, mejoran la eficiencia y
porque creemos que en algunas situaciones se impulsa la creatividad y la motivacion a
través del uso de apps o software de contenido.

Las destrezas relacionadas con la expresidn oral y escrita se trabajan en esta Unidad
Didactica a través de la redaccién de trabajos escritos, guiones, memorias, las
intervenciones orales y el intercambio de ideas o dudas a través del foro habilitado en Ia
plataforma de gestion del aprendizaje como es Google Classroom.
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Los trabajos en grupo son una estrategia clave no sélo para descargar la carga de
trabajo o aprender a delegar, sino que fomentan habilidades sociales claves relacionadas
con la prevencion de acoso escolar, la convivencia, el respeto, la competencia emocional,
el autoconcepto y la autoestima; ademas de mejorar la comunicacion interpersonal, la
capacidad de escucha activa, la empatia y el acuerdo a través del didlogo o los debates (cf.
Decreto 111/2016, de 14 de junio: 31).

En cuanto a lo que se refiere al reconocimiento de la contribucién de ambos sexos al
desarrollo de la humanidad, en el caso de esta proyeccion didactica, los alumnos podrdn
trabajar fuentes primarias de la corresponsal de guerra Sofia Casanova o acercarse a la
poesia femenina de la Primera Guerra Mundial trabajando de este modo Ila
transformacién de los estereotipos tradicionales de género, lo que supuso un reto para la
concepcioén de feminidad existente.

Y, por ultimo, guardan una estrecha relacion la educacién para la cultura de la paz
(prevencién y resolucién de conflictos de forma pacifica), el rechazo a cualquier tipo de
violencia o racismo, el respeto a los derechos humanos con los contenidos referidos a la
construccion de la paz por parte de los vencedores de la guerra, las consecuencias de la
guerra, los mecanismos diplomaticos en las crisis internacionales, el genocidio armenio y

el terrorismo serbio.
6.6. Metodologia.
6.6.1. Principios metodoldgicos.

Segun la Orden de 15 de enero de 2021, por la que se desarrolla el curriculo
correspondiente a la Educaciéon Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de
Andalucia son los propios docentes los que tienen que decidir la orientacion metodoldgica
gue desean seguir, a la vez que eligen los recursos educativos que quieren utilizar,
teniendo en cuenta las caracteristicas de su alumnado en cada momento y los objetivos
gue quieren conseguir. Todas las metodologias que propone el curriculo espafiol tienen en
comun que son interactivas, es decir que favorecen la construcciéon e intercambio
conocimiento; son dinamicas porque pueden combinar varios recursos didacticos; son
motivadoras porque permiten que nuestro alumnado esté activo durante el transcurso de
la ensefnanza-aprendizaje; y procuran el fomento de la adquisicion de habitos de
aprendizaje auténomo, lectura critica y reflexion (cf. Orden de 15 de enero de 2021, 735).
El curriculo oficial nos propone gran variedad de estrategias3! metodoldgicas como son el

31 Los métodos o estrategias de ensefianza son el camino que escogemos como docentes para conseguir el
aprendizaje de conceptos y procedimientos, de interpretaciones sobre cuestiones histéricas, el desarrollo de
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aprendizaje por proyectos que permite proponer un reto real que se debe de superar de
forma colaborativa, el estudio de casos donde se presenta una situacidon contextualizada
para que el alumno la analice de manera detallada (cf. Giné et al, 2011: 46), los juegos de
rol y simulacién que recrean situaciones en las cuales el alumnado adopta un personaje
(cf. Prats y Santacana, 2011b: 12); los debates cuya preparacién requiere la asimilacion del
tema que se va a tratar, la presentacién de unas conclusiones y la habilidad de analizar las
opiniones ajenas; las exposiciones orales y deserciones que aunque se puede considerar
una metodologia tradicional requiere del desarrollo de habilidades basicas como la
recopilacidon, organizacion de ideas, analisis critico y exposicion del contenido con un
tiempo limitado; los trabajos de investigacidon que requieren del analisis y contrastacion
de fuentes para construir un buen discurso histdrico (cf. Orden de 15 de enero de 2021,
736) y el aprendizaje y servicio en el cual a través de un proyecto los sujetos aprenden a
trabajar las necesidades de su entorno con la finalidad de mejorarlo (cf. Mendia, 2012:
71).

Somos conscientes de la necesidad de poner en practica métodos didacticos
interactivos en los cuales es el alumnado el centro de la actividad y que basan el
aprendizaje en la interaccion y la cooperacién entre iguales (cf. Quinquer, 2004) como nos
sugieren las autoridades educativas en la Orden de 15 de enero de 2021, ya mencionada
con anterioridad. Aun asi, no podemos prescindir del tradicional método expositivo que se
centra en el profesor pero que optimizaremos fomentando la participacidon del alumnado
y que utilizaremos sobre todo a modo introductorio en cada una de las sesiones. Por lo
tanto, optaremos por una metodologia hibrida en la cual el alumno/a sera el protagonista
y confeccionador de su conocimiento durante la mayor parte del tiempo y el docente sera

su guia.

En esta Unidad Diddactica hemos optado por diversas metodologias que incluyan tanto
en trabajo individual como en equipo. Partiremos de lo que se conoce como una
evaluacion inicial denominada Rutina de Pensamiento que servird tanto para que el

capacidades intelectuales, habilidades comunicativas y sociales, la adquisicion de habitos, actitudes y
valores. Los métodos establecen como actuar en el aula a través de la organizacion de preguntas, ejercicios
y explicaciones. Los métodos o estrategias de ensefianza en Ciencias Sociales son los métodos expositivos
(exposicidn, preguntas y respuestas), método interactivo (simulaciones, investigaciones, estudio de casos,
proyectos) y el método individual (material de autoaprendizaje en papel o por via telematica) (cf. Quinquer,
2004). Por su parte, otros autores proponen, por ejemplo, el método por descubrimiento, el método ciclico
o el método regresivo (cf. Prats y Santacana, 2011b: 10,16 y 19).
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alumnado sea consciente de sus conocimientos previos como para que el docente evalué
la situacidn de la que partira su clase.

Quizas la parte mas importante de nuestra Unidad Diddactica por el tiempo que se le
va a dedicar es la tertulia radiofénica en la cual primara el aprendizaje por indagacion a
través de la investigacion sobre los posicionamientos en relaciones internacionales
respecto a un tema y tendrdn que construir sus personajes o dar respuesta a los
interrogantes que ellos mismos propongan.

Otra metodologia esencial de esta proyeccion didactica seria el aprendizaje
cooperativo en la mayoria de las sesiones: realizacion de un mapa, folio giratorio, la
tertulia y la actividad ja mi que me registren!, en las cuales el alumnado se tiene que
coordinar conjuntamente para llegar a resolver una actividad. También nos hemos
aventurado a poner en prdctica el aprendizaje basado en juegos a través de un juego de
cartas de elaboracion propia y exclusiva. Este tipo de aprendizaje sirve sobre todo para
reforzar un aprendizaje previo de manera ludica y motivadora, a la vez que se potencian
las habilidades sociales, didlogo y de razonamiento. Para poder evaluar el aprendizaje
individual del estudiantado hemos disefiado varias actividades que trabajan la sintesis de
informacién, el razonamiento y la autonomia en cuanto a la toma de decisiones con
respecto a la construccién de un discurso y aplicacién de un método. Por ejemplo, se
propondra al alumnado que trabaje en clase de forma activa a través de un analisis
cualitativo y cuantitativo de un texto como una manera de introduccion al método
cientifico, se trata de un planteamiento didactico en el cual el discente simula ser un
historiador.

Por otro lado, el alumnado se tiene que enfrentar en varias ocasiones a la exposicion
oral del trabajo realizado en clase y en casa tanto de forma individual como grupal,
sintetizando la informacidén, defendiendo sus conclusiones, difundiendo conocimientos y
desenvolviéndose en una situacion comunicativa en la cual tienen que exponer sus
habilidades orales y de lenguaje corporal. En el caso de los debates no sélo tienen que ser
capaces de comunicar la informaciéon que se han preparado sino saber relacionar su
discurso con el de sus compafieros. Y por ultimo el juego de rol, en el cual el alumnado
adquiere conciencia de los actores histéricos a los que esta representando, trabajando asi
la empatia histérica.

Si hacemos un balance, en el 70% de las horas destinadas al desarrollo de la Unidad
Didactica en el aula, el alumnado es quien dirige su propio proceso de aprendizaje y el
docente estd como orientador.
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Esto modelo formativo nos permitird trabajar el pensamiento critico, el trabajo
autéonomo, la determinaciéon de la veracidad de las fuentes, la expresion escrita y oral, la
creatividad, el contraste de informacion, el trabajo colaborativo y el desarrollo de
habilidades caracteristicas de la educacion histérica y que muy posiblemente podran
aplicar el alumnado en su vida diaria.

6.6.2. Temporalizacion y cronograma.

La Unidad Didactica esta articulada en 8 sesiones que se desarrollaran durante las tres
primeras semanas de abril si tenemos en cuenta que la asignatura de Geografia e Historia
dispone de tres horas semanales segln la Orden de 15 de enero de 2021, por la que se
desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria en
Andalucia. En el caso de nuestro centro educativo el horario es los lunes de 11.00 -12.00
horas, los miércoles de 12.30-13.30 horas y los jueves de 8.00-9.00 horas. A continuacion,
podrdan ver el cronograma con mas detalle:

Semana | Lunes Miércoles Jueves
Sesion 1: Rutina de | Sesidn 2: Breve | Sesion 3:
pensamiento. introduccion a los

Explicacion de las

contenidos: causas de la

Presentacion del contenido: crisis internacionales

guerra. Explicacién y St mudEl
Actividad: Folio

Giratorio.

Los sistemas de alianzas.

Explicacién v realizacién de realizaciéon de la actividad:
la actividad 1 (mapa | Cu3dro de intereses

pictérico). rivalidades.

Tabla 1: Cronograma de la Unidad Didactica.
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6.6.3. Sesiones, actividades y recursos.

Semana 1: Sesion 1. Lunes (55 min) 11.00-12.00 horas.

Tiempo de | Recursos materiales Actividades
duracidn
15 min Folio: équé sé? iqué necesito saber? équé he | Rutina de pensamiento
aprendido?
15 min Presentacion en Power Point o Google | Explicacién de la actividad del
presentaciones. dia. Exposicidn de contenidos a
modo de recordatorio de los
Sistemas Bismarckianos (lluvia
de ideas). Y explicacion de los
sistemas de alianzas previos a la
IGM.
25 min Un gran mapa de Europa mudo e impreso que | Mapa pictérico.

traerd el docente. Folios. Lapiceros.

Ordenadores y programa de Photoshop o
criterio del

similares  (a alumnado).

Fotocopiadora. Ordenadores.

Recursos espaciales y humanos: aula, docente y alumnado.

Tabla 2: cronograma sesion 1.

Primera sesion

Objetivos Contenidos Competencias
clave
OB1. Analizar los paises que | Relaciones internacionales durante la | CCL, CD y SIEP.

integran los sistemas de alianzas
en la Europa prebélica.

Paz Armada: los sistemas de alianzas.

Tabla 3: Relacién entre objetivos, contenidos y competencias clave de la sesidn 1.
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La primera sesidon comienza con una Rutina de pensamiento en la cual tendran que
contestar a las preguntas: équé conoces sobre la Primera Guerra Mundial? é¢qué quieres
conocer? y équé has aprendido?, la ultima de las cuestiones la dejaremos para el final de
la unidad. Este ejercicio concluira con su lectura en voz alta por parte de los alumnos
voluntarios que lo deseen.

A continuacion, realizaremos una introduccién a la actividad de aula que
efectuaremos en el dia con el objetivo de que tengan claro que informacién necesitaran
para hacerla y la vayan recogiendo durante la clase. Explicaremos que, tras la
presentacion tedrica, los alumnos tendran que realizar un mapa pictérico y ensefiaremos
algunos ejemplos de este tipo de mapas para que se hagan una idea.

Después haremos un repaso sobre los sistemas bismarckianos que dimos con
anterioridad y lo haremos poniendo en comun a través de una lluvia de ideas todo lo que
se recuerde en la pizarra. Proseguiremos con una clase expositiva donde abordaremos a
través de mapas la formacion de los sistemas de alianzas y lo que supuso para el sistema
internacional (equilibrio de poderes).

Después propondremos, la elaboraciéon por grupos informales de un mapa que
tendran que hacer también conjuntamente entre toda la clase. En él deberadn aparecer
una leyenda, un titulo, representar las alianzas del Tercer Sistema Bismarckiano (Triple
Alianza, Acuerdos del Mediterraneo, Tratado de Reaseguro) y las alianzas prebélicas con

sus respectivos afios de manera que se puede ver la evolucidn de forma clara.

Cada grupo elegirad un pais involucrado al que tendra que representar a través de un
emoji personalizado (que podran dibujar o hacer con Photoshop u otra app) al cual debera
afadir un bocadillo en el que se explique brevemente el motivo de su unién a cada alianza
del sistema de alianzas de la Gran Guerra. Cada grupo elegird a un delegado que se
encargue de coordinarse con los demads grupos en cuanto a la vision global del mapa
(marcar las alianzas, reparto de paises, elaboracion de la leyenda, etc). Tendran la opcién
de utilizar internet bien sea a través de los ordenadores portatiles del centro o a través del
movil para buscar inspiracidon o informacion. Al final de la clase, al menos tendran que
haber sefialado las alianzas y los elementos clave del mapa. Esta actividad serd puntuada a
través de unas rubricas que evaluaran tanto el trabajo colaborativo como individual.

Semana 1: Sesion 2. Miércoles. (55 min) 12.30-13.30 horas.
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Tiempo de | Recursos Actividades
duracién

10 min Mapa, Terminar de completar el mapa.
pegamento,
imagenes
fotocopiadas de
los emojis.

20 min Presentacion Explicacién de las diferentes perspectivas y sus
Power Point. | interpretaciones sobre las causas de la IGM.

Pizarra  Digital.
Pizarra
tradicional.

25 min Ejercicio Cuadro de intereses.
impreso.  Movil
con app para
escanear y
Classroom.

Recursos espaciales y humanos: aula, docente y alumnado.

Tabla 4: Cronograma sesion 2.

Segunda sesion

Objetivos Contenidos Competencias
clave

OB2. Razonar la evolucién histdrica del | Causas de la Primera Guerra | CCL, CD y SIEP.
sistema internacional. Mundial y debate

OB 3. Asumir la diversidad de enfoques historiografico.

sobre una cuestion histérica y la

controversia en el aula.

Tabla 5: Relacion entre los objetivos, los contenidos y las competencias clave de la sesidn 2.

Los primeros minutos de la clase se destinaran a concluir la actividad del mapa
colocando cada grupo su emoji y explicando el mensaje que lo compafia. La sesidn

continuara con una clase expositiva de los contenidos haciendo referencia a las diferentes
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causas de la Gran Guerra: nacionalismos individuales (revanchismo francés vy
pangermanismo) e internacionales (haciendo hincapié en Serbia y las minorias étnicas del
imperio austrohldngaro), paneslavismo, militarismo, carrera de armamentos, planes
geopoliticos, rivalidades imperialistas, rivalidades econdmicas y estructura del sistema
internacional. Para concluir con las tres grandes explicaciones que da la Historia a la
Guerra de 1914.

La actividad que realizaremos en esta sesidn consistird en la elaboracidn por parte del
alumnado de manera individual de un cuadro (ver en anexos) en el cual vinculen a cada
pais con sus intereses en politica exterior y sus rivales. Tras su realizacién deberan subirla
a Classroom con un plazo de un dia. Nos parece que el tratamiento del contenido sobre
las causas de la Primera Guerra Mundial se complementaria muy bien con este cuadro, ya
que es una forma de esquematizar lo aprendido y encontrarle sentido.

Semana 1. Sesidn 3. Jueves. (55 min) 8.00-9.00 horas.

Tiempo  de | Recursos Actividades

duracién

5 min Presentacion Power | Explicacion de la actividad de Folio giratorio y
Point, Pizarra | formacion de grupos.

tradicional, pizarra

digital.
20 min Presentacion Power | Explicacion del contenido de las crisis prebélicas.
Point, Pizarra

tradicional, pizarra

digital.
25 min Fotocopias. Folio giratorio opcién Ay B
5 min Classroom Como “deberes” deberan acceder a la plataforma

Classroom donde estaran subidos los recursos

gue deberan leer para la préxima sesion.

Recursos espaciales y humanos: aula, docente y alumnado.

Tabla 6: Cronograma de la sesidn 3.
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Tercera sesion

Objetivos Contenidos Competencias
clave
OB2. Razonar la evolucion | 1890-1914. Relaciones | CCL.
histdrica del sistema | internacionales durante la Paz
internacional. Armada: crisis y tensiones
internacionales.

Tabla 7: Relacién entre objetivos, contenidos y competencias clave de la sesidn 3.

La sesion comenzara con la explicacién del contenido sobre las diversas crisis
anteriores a la Primera Guerra Mundial: 1) la intromisién de Alemania en la expansion
francesa en Marruecos, la anexion de Bosnia-Herzegovina por parte del Imperio
austrohungaro, la segunda crisis marroqui y las Guerras Balcdnicas.

Después procederemos a la explicacion de la actividad de esta sesion. Para fomentar
el aprendizaje activo-cooperativo por parte del alumnado y la adquisicién de valores de
ayuda mutua y mejora de la comunicacién propondremos la utilizacién del folio giratorio,
y para ello, se organizara al alumnado en grupos heterogéneos e informales seguin su
rango de rendimiento o nivel de aprendizaje. El docente entregard a cada grupo un folio
con varias preguntas que deberan contestar (ver anexos). El folio se colocara en el centro
de la mesa de cada grupo y este girara segun las agujas del reloj para que cada integrante
escriba las ideas que le van surgiendo. Lo ideal seria que cada alumno/a escribiera en un
color diferente, pero si no es posible, se les sugerird que escriban su nombre entre
paréntesis al final de cada parrafo o frase que escriban, después de un tiempo pasaran el
folio al compariiero siguiendo las agujas del reloj. La actividad debera ser subida a
Classroom esa misma tarde por parte de uno de los miembros del equipo.

Semana 2. Sesion 4. Lunes. (55 min) 11.00-12.00 horas.

Tiempo  de | Recursos Actividades
duracion
25 min Classroom Actividad iA mi que me registren! Flipped
Classroom
30 min Juego de cartas de | Juego de cartas. Gamificacidn.
elaboracién propia y
teléfono movil con
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lector de QR.

Recursos espaciales y humanos: aula, docente y alumnado.

Tabla 8: Cronograma de la sesion 4.

Cuarta sesion

Objetivos Contenidos Competencias clave

OB3. Asumir la diversidad de | Responsabilidades en | CCL, CDy SIEP.
enfoques sobre una cuestion | el origen de la guerra.
histéorica y la controversia en el Causas de la Primera
Uz Guerra  Mundial vy
OB5. Confeccionar informes o | debate historiografico.
autoexplicaciones del andlisis de

distintos recursos.

OB6. Tender a la participacion
activa en las clases haciendo uso
de los materiales que se le
proporcionan de forma autdnoma
y con sentido critico.

La clase de esta cuarta sesion estard basada en la metodologia de Flipped Classroom,
los alumnos deberan haber venido preparados de casa para la actividad jA mi que me
registren! y asi poner sus conocimientos en practica. Tras dividir al estudiantado en grupos
informales por paises participantes en la Gran Guerra (Serbia, Imperio austrohungaro,
Imperio aleman, Imperio ruso, Gran Bretafia y Francia), estos deberan identificar las
razones por las que crean que su pais tenia la culpa del origen de la guerra vy, al contrario,
las razones por las que crean que no tenia la culpa del estallido de la guerra y por qué. A
continuacion, el portavoz del grupo debera exponerlas brevemente. La redaccion de este
ejercicio por escrito se subird a Classroom para la posterior correccion por parte del
docente.

Tras esta primera actividad plantearemos a la clase un juego de cartas de elaboracién
propia. Se trata de un juego en el cual pueden jugar de 3 a 5 personas, uno de ellos hard
de juez. El juego estd formado por dos grupos de cartas, el primero de color rojo
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(denominadas cartas quiz) que el juez deberd leer en voz alta. En ellas los alumnos
tendran que enfrentarse a fragmentos introductorios o pistas que tendran que identificar
con conceptos, explicaciones, personajes histdricos, causas, paises, etc.

El segundo grupo de cartas (cartas twins) debera ser repartido entre los jugadores, a
excepcion del juez, y tendrdn que encontrar entre ellas la carta o cartas que mejor encajen
con la carta quiz que el juez haya leido previamente (o en algunas ocasiones los jugadores
deberan escanear un cdédigo QR). Puede haber varias cartas que puedan ser las adecuadas,
el primero en colocarla sobre la carta quiz deberd explicar siempre por qué su carta (o
cartas) es la mejor respuesta a la carta quiz, ademas, en ocasiones, en vez de justificar su
emparejamiento, debera responder a la pregunta que lleve la carta quiz. Si el juez
considera que lo ha hecho correctamente se llevara los puntos que valga la carta del
jugador. En el caso de fallar en la explicacién, el juez podrd designar a otro jugador para
gue dé una respuesta, y si lo hace serd él, el que se lleve los puntos. En el caso de que las
cartas no sean parejas de una forma evidente, el jugador que ha tirado la carta twins se
quedard un turno sin jugar. Gana el que tenga mas puntos al final del juego, es decir,
cuando se terminen las cartas quiz.

Semana 2. Sesion 5. Miércoles. (55 min) 12.30-13.30 horas.

Tiempo  de | Recursos Actividades

duracion

10 min Pizarra Digital. Explicacién de la actividad

35 min Ordenadores. Word | Realizacion de un andlisis cuantitativo de un texto
o Google
documentos. Textos.

10 min Exposicion de las conclusiones

Recursos espaciales y humanos: aula, docente y alumnado.

Tabla 9: Cronograma sesién 5.

Quinta sesion

Objetivos Contenidos Competencias
clave

OB4. Disefar trabajos escritos u | Consecuencias de la Primera |CCL, CD vy
orales fruto de las clases magistrales
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y la indagacidn individual o colectiva. | Guerra Mundial. SIEP.
Procedimental

OB5. Confeccionar informes o
autoexplicaciones consecuencia del
analisis de distintos recursos.

OB6. Tender a la participacién activa
en las clases haciendo uso de los
materiales que se le proporcionan
de forma auténoma y con sentido
critico.

Tabla 10: Relacién entre objetivos, contenidos y competencias clave de la sesién 5.

En esta sesién hemos optado porque el alumnado se convierta en el protagonista
absoluto de la clase, ya que a través del analisis no convencional de un texto podran
construir ellos las consecuencias de la guerra (econdmicas, ideoldgicas, sociales vy
humanas). La actividad comienza con la lectura de uno de los textos que hayan
seleccionado previamente (mirar en anexos). A continuacion, tendran que definir los
contenidos principales del texto (entre 2-3 dependiendo del texto), se realizara asi una
interpretacion cualitativa. Para continuar, sobre su texto indicaran todos los distintos tipos
de contenidos (que se podrian estudiar) que se encuentren en una segunda lectura mas
profunda. El objetivo es ver la variedad de contenidos que contiene el texto a través de la
descomposicion del texto y la reflexidon sobre la riqueza que puede tener la narracion.
Para darle un marchamo de objetividad al estudio que estdn realizando los alumnos,
tendran que contar unidades de contenido en el texto y establecer los porcentajes
cuantitativos de contenido correspondientes con la finalidad de que comprueben si los
“grandes contenidos” establecidos en la primera lectura, tras el analisis de los
porcentajes, se establecieron con objetividad o no, es decir, tendrdn que ver con qué
grado de objetividad se han movido en su analisis cualitativo.

¢Cémo lo hardn? Tendran que dividir en texto en unidades de contenido (olvidando
los contenidos establecidos al principio) y contaran las palabras que unifiquen a ese
contenido al que correspondan. De esta manera, tendrdn que comprobar en qué grado se
acercan los “contenidos nuevos” con los que se consideraron que eran los contenidos
principales en un primer momento porque puede ser que correspondan o no. Tras la
obtencién de los porcentajes tendran que hacer una grafica que haga visual las
conclusiones con respecto a las diferencias entre los resultados que puede dar un estudio
cualitativo y cuantitativo. Esta tarea debera hacerse con los ordenadores del centro de tal
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manera que les sea mas facil realizar el conteo y el grafico. Para terminar, expondran sus
conclusiones de forma oral para toda la clase comparando resultados entre los
compafieros que tengan el mismo texto.

Semana 2. Sesion 6. Viernes. (55 min) 8.00-9.00 horas.

Tiempo  de | Recursos Actividades

duracion

15 min Pizarra Digital. Continuacion de las exposiciones del dia anterior.
10 min Explicaciéon de la actividad de la Tertulia vy

formacion de los grupos.

30 Fotocopias Lectura de textos introductorios a el trabajo “La
Tertulia”. Y visualizacién de los recursos sobre la
Classroom

organizacién de la paz que podran consultar en

Pizarra Digital Classroom.

Recursos espaciales y humanos: aula, docente y alumnado.

Tabla 11: Cronograma de la sesidn 6.

Sexta sesion

Objetivos Contenidos Competencias
clave

OB 4. Disefar trabajos escritos u | Consecuencias de la Primera | CCL, CD y SIEP.
orales fruto de las clases magistrales | Guerra Mundial.

y la indagacidn individual o colectiva.

Procedimental

La Paz de Paris: el Sistema

Internacional de Versalles, la

OB 5. Confeccionar informes o . .
seguridad colectiva vy |Ia

autoexplicaciones consecuencia del . .
P Sociedad de Naciones.

analisis de distintos recursos.

OB2. Razonar la evolucion historica
del sistema internacional.

OB3. Asumir la diversidad de
enfoques sobre una cuestion
histdrica y la controversia en el aula.
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OB4. Disefar trabajos escritos u
orales fruto de las clases magistrales
y la indagacion individual o colectiva.

OB6. Tender a la participacion activa
en las clases haciendo uso de los
materiales que se le proporcionan
de forma auténoma y con sentido
critico.

Tabla 12: Relacién de los objetivos, contenidos y competencias clave de la sesion 6.

En esta sesion podrdn continuar con la exposicion de las conclusiones de la actividad
del texto, la entrega se realizara a través de la plataforma Classroom. A continuacion, se
explicara a la clase en qué consistira la actividad de la Tertulia radiofdnica. Esta actividad
se realizard durante la sesiéon 6 y 8 dejando un fin de semana por medio para que el
alumnado tenga tiempo suficiente para preparar el debate de la sesidn final cuyo audio
serd grabado.

Inicialmente, los alumnos se dividirdn en grupos formales y heterogéneos con
disparidad de niveles académicos y seleccionaran el pais al que quieren representar (Gran
Bretafa, EE. UU, Francia, Alemania, Italia). Después, deberan llevar a cabo un proceso de
investigacidon auténomo partiendo de los recursos que le proporcione el docente a modo
introductorio (en clase y a través de Classroom)3? pasando por una serie de fases como la
observacion, la recopilacién de informacién, la sintesis, etc. con el fin de construir el
discurso que represente al pais elegido en referencia a cdmo deberia construirse la paz y
como deberia ser la nueva organizacién mundial (la Sociedad de Naciones) que regule las
relaciones entre los Estados. Ademas, de los materiales proporcionados por el docente
(exelerarning, material audiovisual, fuentes primarias -ver en anexos-), el alumno deberd
buscar su propia bibliografia. El propio alumnado decidird los temas relacionados con la
Paz de Paris (el Tratado de Versalles, la creacidon de la SDN, cémo se garantizara la paz,
etc.) de los que hablaran en la Tertulia, y para ello, cada grupo aportard como minimo una
pregunta que todos los grupos deberan responder en el debate. Por este motivo,

32 Se proporcionan una serie de textos como fuentes primarias como testimonios del pasado que den lugar a
la interpretacion acompafiados de textos historiograficos presentados como resultado de la investigacidn
histérica que sirvan de acercamiento al conocimiento histdrico.
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abriremos un espacio en Classroom denominado Foro para que los grupos se puedan
comunicar y ponerse de acuerdo. El alumnado podra realizar un guion de apoyo que
podra llevar al debate final para sus intervenciones. Sera obligatorio que sus discursos
vayan encaminados a la confrontacidn de las diferentes maneras de entender el disefio
del nuevo sistema internacional, mantener la paz y las relaciones entre los estados.

En cuanto a los grupos serd obligatorio que cada alumno adopte un rol y funcién:
o Coordinacién: dirige, coordina, da el turno de palabra.

o Secretaria: toma nota, comprueba que todas las personas participan,
observa y reconduce.

o Estratega: hace las preguntas al grupo para alcanzar la mejor respuesta y
se encarga de que esta sea critica y basada en evidencias.

o Mediacién: Resuelve los conflictos y establece consensos.

o Gestoria: valora criticamente como estd trabajando el grupo y se
responsabiliza de hacer que el grupo mejore y siga avanzando hasta lograr
la meta planteada.

o Portavocia: prepara la presentacion y transmite la informacion.

Ademas, los alumnos deberan entregar una memoria en la cual se especifique el
reparto de roles, tareas, responsabilidades y los posibles problemas que puedan surgir y
cémo los han solucionado, es decir, que documenten todo el proceso de investigacion.

Esta actividad sera evaluada a través de una rubrica del trabajo en grupo y a través de
las evaluaciones que los propios integrantes del grupo deberdn hacer sobre sus

compafieros (ver anexo).

Comenzaremos la actividad a través de la lectura de varios textos en voz alta y de
forma conjunta, mientras se leen los documentos se expondran las ideas que vayan
surgiendo sobre la marcha, se subrayardn frases y conceptos, se daran pistas sobre la
contextualizacidén y se incitard al alumnado a interrogar los textos (Los 14 Puntos de
Wilson, El Tratado de Versalles y la Carta de Clemenceau al conde Brockdorff Rantzau).
Debido a la falta de tiempo el resto de los materiales para encabezar el trabajo seran
colgados en la plataforma Classroom (ver anexos) y cualquier duda podrd realizarse a
través del foro.

El convertirse en “tertulianos politicos de la época” llevara al alumnado a trabajar la
empatia histdrica tal y como la entiende Stéphane Levesque lo que les permitird
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comprender las motivaciones de los protagonistas de la Paz de Paris sin caer en

presentismos, lo que les ayudara a imaginar e interiorizar los motivos evitando

explicaciones maniqueas.

Semana 2. Sesion 7. Lunes. (55 min) 8.00-9.00 horas.

Tiempo  de | Recursos Actividades
duracion
10 min Cuaderno del profesor Dudas surgidas sobre la Tertulia vy
seguimiento.
20 min Pizarra tradicional. Recordatorio del Sistema de Viena a través
Pizarra Digital. de una lluvia de ideas y explicacion del
Sistema de Versalles.
Power Point. Classroom.
20 min Fotocopia Cuadro comparativo.

Recursos espaciales y humanos: aula, docente y alumnado.

Tabla 13: Cronograma de la sesién 7.

Séptima sesion

que se

indagacion individual o colectiva.

OB6. Tender a la participaciéon activa en
las clases haciendo uso de los materiales
le proporcionan de forma
auténoma y con sentido critico.

Objetivos Contenidos Competencias
clave

OB4. Disefar trabajos escritos u orales | Las consecuencias de la|CCL, CD vy

fruto de las clases magistrales y la | guerra. SIEP.

Tabla 14: Relacién de objetivos, contenidos y competencias clave de la sesién 7.
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Los primeros minutos de la sesidn se dedicaran a resolver dudas sobre la realizacidon
de la tertulia de la Ultima sesidon, se solventardn cualquier problematica que surja y se
tomara nota del trabajo e informacién recogida y analizada por los estudiantes hasta el
momento.

Proseguiremos con la explicacién de forma expositiva por parte del docente del
Sistema de Versalles y comenzaremos la actividad del dia llamada Cuadro comparativo de
los sistemas internacionales. El docente repartira una fotocopia en la cual encontraremos
un cuadro con los elementos clave que componen el sistema internacional. El alumnado
deberd identificar las diferencias y semejanzas entre el Sistema Internacional de Viena y el
nuevo Sistema Internacional de Versalles nacido tras la Primera Guerra Mundial. Porque
como bien recoge Joaquin Prats para desarrollar el pensamiento histérico una de las
destrezas que deben poner en practica los y las estudiantes es la comparacién (cf. Prats y
Santacana, 2011a: 23). A demas, el cuadro estd disefiado para tras su realizacion
identificar los cambios y continuidades entre los sistemas (mirar en anexos).

Semana 2. Sesion 8. Miercoles. (55 min) 11.00-12.00 horas.

Tiempo  de | Recursos Actividades
duracién
45 min Grabadora o app de | La Tertulia radiofdnica

movil para grabar.

10 Folio con la rutina de | Rutina de pensamiento équé he aprendido?
pensamiento.
Classroom.

Recursos espaciales y humanos: aula, docente y alumnado.

Tabla 15: Cronograma de la sesion 8.

Octava sesion

Objetivos Contenidos Competencias

clave

OB3. Asumir la diversidad de|LlLa Paz de Paris: el Sistema|CCL, CD vy
enfoques sobre una cuestion | Internacional de Versalles, la | SIEP.

seguridad colectiva y la Sociedad
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histdrica y la controversia en el aula. | de Naciones.

OB4. Disefar trabajos escritos u
orales fruto de las clases magistrales
y la indagacion individual o colectiva.

OB6. Tender a la participacién activa
en las clases haciendo uso de los
materiales que se le proporcionan
de forma auténoma y con sentido
critico.

Tabla 16: Relacidn entre objetivos, contenidos y competencias clave de la sesion 8.

La actividad de la tertulia radiofénica fue pensada como una simulacién de lo que
deberia haber sido un debate destinado a la opinidn publica en un momento en el cual los
dirigentes estan organizando la paz y necesitan el apoyo de sus paises. Con lo cual cada
grupo deberd responder a las preguntas que han disefiado para articular el debate y
tendran que, interactuando, defender sus posturas, como si fueran actores histdricos.
Cada grupo podra tener varios portavoces, pero nunca a la vez. Los demas integrantes del
grupo podran asesorar a su portavoz o preparar respuestas por alusiones. Para dirigir la
tertulia y realizar las preguntas a modo de presentador se hara un sorteo del cual saldran
5 personas (una por cada grupo) que se turnaran como moderadores. Y para concluir, la
actividad serd grabada y subida a Classroom.

Para finalizar, la Unidad Didactica los alumnos y alumnas tendran que reflexionar
sobre lo que han aprendido, es decir, terminaran de completar la rutina de pensamiento y
la subirdn completa a Classroom.

6.7. Evaluacion.
6.7.1. Tipo o modalidad de evaluacion.

Segun el articulo 20 del Real Decreto 1105/2014, las evaluaciones continua y final
deben tener en cuenta tanto las competencias como los objetivos de etapa, y para ello,
los referentes que se utilizaran para determinar su grado de adquisicion seran los criterios
de evaluacion y los estdndares de aprendizaje evaluables. Por otro lado, se aconseja que el
proceso de evaluacion del aprendizaje del alumnado sea continua, formativa e
integradora en Educaciéon Secundaria Obligatoria.
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Siguiendo las indicaciones de la legislacion educativa hemos disefiado una evaluacion
gue nos permita evaluar el aprendizaje de nuestro alumnado de la manera mas objetiva
posible gracias a un sistema de rubricas.

En la prdctica evaluadora hemos tenido en cuenta tanto el contenido de las
actividades de evaluacion que se han programado de acuerdo con los objetivos didacticos
como el grado de saber adquirido sobre los saberes procedimentales, conceptuales y
actitudinales vinculados a los objetivos (cf. Prat y Santacana, 2011c: 192).

En este caso se ha optado por una evaluacion sumativa que mide, valora y califica los
resultados de aprendizaje formulados en los objetivos (cf. Prat y Santacana, 2011c: 203).
Se evaluard a través de las actividades de aprendizaje que se realicen durante las sesiones.
La participacidén se evaluara a través del control y la observacién diaria. Al final de la
unidad todo el alumnado deberd haber realizado o entregado a través de Classroom todas
las actividades y tareas, las que asi lo requieran sera evaluadas a través del porfolio digital
y el resto in situ.

Ademas, la evaluacidén serd cualitativa ya que se tendra en cuenta tanto el proceso
como los resultados. Por lo cual como consideramos que todas las actividades de
aprendizaje son actividades de evaluacién, todas ellas seran evaluadas. La nota de la
evaluacion de esta Unidad Didactica se calculard a partir de la participacion y entrega de
actividades (10%), el mapa pictérico (10%), el cuadro de intereses (10 %), el folio giratorio
(10 %), el juego de cartas (5 %), la actividad iA mi que me registren! (10 %), el analisis de
texto (10 %), el cuadro comparativo de los sistemas internacionales (10 %) y la Tertulia
radiofénica (20 %).

6.7.2. Temporalizacidn.

En esta Unidad Didactica no se ha optado por la realizacién de una evaluacién final
solamente, ya que consideramos que se debe evaluar todo el proceso, lo que nos permite
regular el aprendizaje si asi se viera necesario (cf. Prat y Santacana, 2011c: 199). En este
sentido resulta muy util realizar una evaluacién inicial que puede ser al principio de la
unidad didactica como es el caso de la Rutina de Pensamiento que se ha propuesto cuyo
fin es saber cudl es el punto de partida del alumnado con respecto al contenido de la
nueva unidad. También se ha utilizado la Lluvia de ideas como estrategia al inicio de un
nuevo contenido para despertar en los alumnos los conocimientos que se pueden
relacionar con esa nueva informacion que se va a introducir en el aula (cf. Prat y
Santacana, 2011c: 200). La evaluacién también serd continua, ya que las actividades

62



periddicas que se realicen servirdn para valorar todo el proceso de aprendizaje del

estudiantado.

6.7.3. Criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje evaluables (generales y

especificos).

Los criterios de evaluacién y estdndares de aprendizaje evaluables generales de la

materia de Geografia e Historia del Bloque 4: El imperialismo del siglo XIX y la Primera
Guerra Mundial se encuentran detallados en el Real Decreto 1105/2014 de 26 de
diciembre, todos ellos guardan relacién con los contenidos generales expuestos con

anterioridad, los podemos ver en la siguiente tabla:

Criterios de evaluacion generales

Estandares de evaluacion generales

CE.1 Identificar las potencias imperialistas y el
reparto de poder econdmico y politico en el mundo

en el ultimo cuarto del siglo XIX y principios del XX.

1.1. Explica razonadamente el

concepto “imperialismo” refleja

una realidad que influird en la
mundial

geopolitica y en las

relaciones econdmicas

transnacionales.

CE.2 Establecer jerarquias causales (aspecto, escala

temporal) de la evolucién del imperialismo.

2.1. Sabe reconocer cadenas e

interconexiones causales entre
colonialismo, imperialismo vy la

Gran Guerra de 1914.

CE.3 Conocer los principales acontecimientos de la
Gran Guerra, sus interconexiones con la Revolucion
Rusa y las consecuencias de los Tratados de

Versalles.

3.1. Diferencia los acontecimientos de los
procesos en una explicacidon histérica, de
la Primera Guerra Mundial.

3.2. Analiza el nuevo mapa politico de
Europa.

3.3. Describe la derrota de Alemania
desde su propia perspectiva y desde la de
los Aliados.
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A continuacién, encontramos redactados la relacion entre los criterios de evaluacién y

los estdandares de aprendizaje especificos de la Unidad Didactica.

Criterios de evaluacion especificos

Estandares de evaluacion especificos

CE 1.1 Analizar los paises que integran los
sistemas de alianzas en la Europa prebélica.

STD 1.1.1 Asocia la Triple Entente con Paris,
Londres y San Petersburgo y la Triple
Alianza con Berlin, Viena y Roma.

CE 1.2 Vincular cada pais con las razones de
su adhesion a cada alianza.

STD 1.2.1 Expresa la existencia de unos

intereses  comunes o individuales
respetados por parte de los integrantes de
cada alianza por los cuales se unen a sus

respectivos bandos.

CE 1.3 Identificar las diferencias entre la
Europa de Bismarck tras 1887 (tercer
sistema bismarckiano) y la Europa anterior
a 1914.

STD 1.3.1 Compara los acuerdos existentes
entre los diferentes paises europeos en
1887 (Acuerdos del Mediterraneo, Triple
Alianza y Tratado de Reaseguro) y las
alianzas de la Europa de 1914 (Triple
Entente y Triple Alianza).

CE 2.1 Describir la naturaleza de los
seismos

Mundial.

previos a la Primera Guerra

STD 2.1.1.1 Recuerda los elementos claves
de los principales conflictos internacionales
gue se produjeron durante la Paz de Paris.

STD 2.1.1.2 Propone una relacion entre los
conflictos previos a 1914 y el estallido de la

guerra.

CE 2.2 Examina las diferentes perspectivas
sobre las causas de la guerra y su origen.

STD 2.2.2.1 Plantea una
valida propia sobre las causas de la guerra

interpretacion

inspirandose en aquellas explicadas en el
aula.

STD 2.2.2.2 Razona e identifica la relacidon
entre las causas de la guerra y los intereses
particulares de los implicados.

CE 2.3 Comparar las diferencias vy

STD 2.3.1 Relaciona el Sistema de Viena y el
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similitudes existentes entre el Sistema de | Sistema de Versalles de forma
Viena y el Sistema de Versalles. esquematica.
CE 2.4 Reconocer los limites de la|STD 2.4.1. Comprende que la

explicacion histérica.

reconstruccion del pasado es limitada y que
ninguna explicacidon histérica puede ser la

Unica.

CE 3.1 Respetar la diversidad de opiniones
entre los compafieros/as tendiendo a la
persuasion respaldada por evidencias y no

STD 3.3.1.1 Rechaza las argumentaciones
sin rigor histdrico de forma respetuosa.

STD 3.3.2.2 Integra a sus intervenciones

orales la informacion obtenida de las

fuentes.

a la imposicion de sus opiniones o
interpretaciones.
CE 3.2 |Interiorizar la multiplicidad de

debates
historiograficos sobre la Primera Guerra
Mundial.

perspectivas en los diversos

STD 3.2.3 Valora la multicausalidad de la
guerra como un aspecto positivo que
enriquece las explicaciones histdricas.

la elaboracion de
de
adquieran aptitudes relacionadas con la

CE 3.3 Cooperar en

trabajos conjuntos manera que

empatia, la inteligencia emocional, el
respeto a las opiniones ajenas, aprender a
delegar, respeto del turno de palabra y la
participacién activa.

STD 3.3.3.1 Asume su rol y tareas de forma
consensuada dentro de su equipo en un
trabajo colaborativo.

STD 3.3.3.2 Muestra interés dar

solucién a los inconvenientes que hayan

por

podido surgir durante la realizacidon del

trabajo.
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CE 5.1 Construir cadenas causales por
medio de narrativas que jerarquicen los
acontecimientos

segin su capacidad

desencadenantes.

STD 5.1.1 Recoge las interpretaciones sobre
las causas de la guerra de forma coherente.

CE 5.2 Reformular argumentaciones o
narrativas a través de su vinculacién a
fuentes o textos historiograficos.

STD 5.1.1 Maneja las

sobre las causas de la guerra de forma

interpretaciones

coherente al sentido de su autoexplicacion.

CE 5.3
interpretaciones historiograficas sobre el

Examinar y distinguir

mismo hecho.

STD 5.1.3 Deduce vy vincula diversas
explicaciones sobre la Primera Guerra

Mundial con su tipologia.
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6.7.4. Técnicas e instrumentos de evaluacion.

Los instrumentos y técnicas de evaluacion seleccionados para ser implementados en
esta Unidad Didactica son:

1. Portfolio online: en el cual deberan aparecer las actividades digitalizadas del
cuadro de intereses, el folio giratorio realizado en grupo, el andlisis del texto
elegido, el ejercicio en el cual se comparan el Sistema de Viena y de Versalles y
la rutina de pensamiento.

2. La asistencia y participacion sera evaluada de forma continuada durante todas
las sesiones a través de una lista de control, la observacién directa y la
anotacion en el cuaderno del docente.

3. El mapa pictérico, la actividad de Flipped Classroom y el juego de cartas se
evaluaran a través de un sistema de rdbricas que podran encontrar a
continuacion.

4. En el caso de la Tertulia al tener varios elementos a evaluar, la parte oral, la
memoria y el trabajo en clase; hemos optado por evaluar todo el proceso a
través de una ruabrica.

Rubricas del mapa pictdrico.

Rubrica que evalua el trabajo individual en los trabajos de forma colaborativa.

Muy Buena Buena (0,75 Aceptable (0,5 Mejorable
(1pto) ptos) ptos) (0,25 ptos)
Planificacion Muestra interés | Le cuesta | Le cuesta | Ocasionalmente
por el reparto | mostrar mostrar participa del
de tareas, | iniciativa por el | iniciativa por el | desarrollo de la
consulta los | reparto de | reparto de | actividad.
materiales y | tareas, consulta | tareas, no
recursos los materiales y | consulta los
disponibles, se | recursos materiales y
ajusta al plazo | disponibles, se | recursos
de entrega. ajusta al plazo | disponibles, se
de entrega. ajusta al plazo
de entrega.
Responsabilidad | Asume su rol | Asume su rol | S6lo reconoce | Ni muestra

67




dentro del | dentro del | su esfuerzo | responsabilidad
grupo, ayuda a | grupo y se hace | individual si|ni por sus
los responsable de | tiene acciones ni por
companeros, se | sus acciones | consecuencias |las de  sus
interesa por su | tanto positivas. compafieros.
trabajo y se | individuales No muestra
hace como colectivas interés por
responsable de | sélo si estas mejorar.
sus acciones | tienen
tanto consecuencias
individuales positivas.
como
colectivas.
Actitud Contribuye a la | Tiene una | Le cuesta | Tiene

cohesién del | actitud aceptar otros | dificultades
grupo de forma | respetuosa con | puntos de vista, | para mantener
respetuosa  y | sus pero se | actitudes
valora las | compafieros. muestra respetuosas.
aportaciones de respetuoso. Falta de
los autocontrol.
compaferos.

Presentacidn Participa de la | Delega la | No le preocupa | No participa de

del producto presentacion presentacion la presentacion | la entrega de la
del producto | del producto | del producto. tarea.
final del grupo y | final.
se muestra
conforme con
el resultado.

Rubrica que evalua el trabajo en equipo del mapa en cuanto a técnicas y conocimiento.
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Motivacion y

Muestran

Les interesa el

Se muestran

autonomia interés por la | tema, pero no | inseguros y
elaboraciéon del | les preocupa el | dependientes
trabajo, les | resultado final, | del docente, no
interesa el | sélo entregarlo | les interesa Ia
tema, son | a tiempo. | realizacién de la
autocriticos y | Necesitan  de | actividad. (0,25
piden ayuda | una constante | ptos)
para la | aprobacién de
resolucién  de | todas sus
dudas, pero son | decisiones por
auténomos en | parte del
la toma de | docente. (1,5
decisiones. ptos)
(2pto)
Distingue la | Hacen Hacer Hace referencia | No hace
existencia de | referencia referencia a | a las alianzas de | referencia a las
dos alianzas | todas las | una alianza (1,5 | forma poco | alianzas o incita
previas a 1914 | alianzas de | ptos) clara (1 ptos) a la confusion
forma clara. (0,25 ptos)
(2pto)
Muestra la|Lo hace de|lo plasma de|Se olvida de
evolucion del | forma clara | forma poco | marcar alguna
tercer sistema | (2pto) clara 'y muy | de las alianzas
bismarckiano confusa. (1| (0,5 ptos)
hacia el ptos)
sistema de
alianzas de
1914
Originalidad vy | El producto | El producto | El producto
creatividad final  muestra | presentado no | final es un
un gran ingenio | es atractivo | boceto.
y dedicacion | visualmente.
(0,5 ptos)
por parte del (1 ptos)
alumnado.
Presenta
aportaciones
propias, utiliza
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medios
informaticos no
sugeridos por el

docente.
(2 pto)
Expresa la Lo hace de|lLo hace de| No queda claro.| No lo hace.
existenciade | forma clara y | forma muy | Demuestra (0 ptos)
los intereses | concisa extensa o se | poco
particulares de | demostrando gueda corto, | conocimiento
los estados en | un gran | tiende a la | sobre el tema
su unién a cada | conocimiento confusion  en | tratado.
alianza. del tema | cuanto a las
(0,5 pto)
tratado, fuentes
ajustandose a la | utilizadas. (1
actividad pto)
encomendada,

y de acuerdo
con las fuentes
utilizadas.

(2 pto)

Rubrica de la actividad a mi que me registren (Flipped classroom):

Elementos Excelente (2 Bueno (1,5 Aceptable (1 Mejorable
evaluables puntos) puntos) puntos) (0,25 puntos)
Presentacion | Se expresa con | expone de | Expone las | Utiliza un
oral confianza, manera ideas de | vocabulario
buena organizada, manera inapropiado vy

pronunciacion y
de
organizada y

forma

pero con dudas
en cuanto al
hilo conductor

desorganizada,
pero con

confianza y con

de

pronunciaciéon

bajo nivel

precisa. de su | buena
intervencién pronunciacion.
Presentacion | Realizada de | La presentacion | La entrega a | La entrega
escrita forma clara, | es ordenada | tiempo, pero | tarde y como si
limpia y | pero poco | mal redactada, | fuera un
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ordenada. legible. poco legible y | borrador o no
clara. la entrega
Vocabulario Utiliza la | Vocabulario Utiliza pocas | EI vocabulario
empleado (oral | terminologia repetitivo palabras empleado es
y escrito) propia del tema especificas del | pobre
tema
Contenido oral | Demuestra un | Expresa el | El contenido | Demuestra un
y escrito (1) buen dominio | contenido  de | expresado nivel bajo del
del contenido y | forma muestra contenido
lo expresa | coherente, carencia, sin
tanto  escrito | apenas hace | referencias  a
como referencia a los | los recursos
oralmente, recursos consultados.
continuas proporcionados

referencias a
los recursos

consultados.

Contenido
sustantivo oral

Hace referencia
a la

Hace referencia
a la

No comprende

del todo |Ia

No destaca la
multiplicidad de

y escrito multiplicidad de | multiplicidad de | existencia  de | perspectivas
perspectivas en | perspectivas en | diferentes histéricas sobre
cuanto al tema | cuanto al tema | perspectivas el tema
y la pone en con respecto a
valor la culpabilidad

de la guerra
Trabajo en Contribuye a la | Contribuye a la | Apenas No contribuye
grupo produccién del | produccion del | contribuye al | al trabajo
trabajo grupal, | trabajo grupal, | trabajo grupal, | grupal.

asume su rol
del
grupo, tiene en

dentro
cuenta las
opiniones  de
los

asume su rol

dentro del

grupo.

no asume su rol

dentro del

grupo.
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compaferos.

Rubrica de la sesion 4: Juego de cartas.

Excelente (2
puntos)

Muy Bien (1,5
puntos)

Bien (1 puntos)

Necesita
mejorar (0,5
puntos)

Participacion:
participa de
manera activa
en la
construccion de
su propio
aprendizaje,
analizando la
realidad
historica v
poniendo en
practica sus
conocimientos y

estrategias.

Motivacion: se
muestra activo
y participativo,
respeta las
reglas de juego,
muestra interés
por mejorary
conseguir
puntos.

Argumentacion:

apoya sus ideas

con evidencias,
realiza un

discurso

72




coherente,
rebate los
argumentos de

los compafieros.

Contenidos:

Demuestra un
dominio claro
de los
contenidos
sobre los que
trata el juego.

Rubrica de la sesion 7 y 8: Tertulia radiofdnica.

Excelente (2

Muy bien (1,5

Mejorable (1

Aceptable (0, 25

puntos) puntos) puntos) puntos)
Respetalas | Respeta el orden | Respeta el orden | Le cuesta | No cumple con
reglas de palabra, las | de palabra, las | respetar el | ninguna norma de
consensuadas | indicaciones del | indicaciones del | orden de | manera
entre todos | moderador, evita | moderador, palabra, las | intencionada y sin
los interrumpir a los | interrumpir a los | indicaciones intencion de
participantes | compaferos companferos del moderador | cambiar su
e interrumpir a | conducta
los
compafieros
Respetaalos | No descalifica a | No descalifica a | No descalifica a | No respeta las

participantes
durante la
tertulia

los companieros,
respeta sus

intervenciones

los compaiieros,
presta atencién a
las

intervenciones de
los compaieros
solo cuando va a
ser su turno de

palabra

los

compaferos,
no presta
atencién a las
intervenciones
de

compafieros

los

intervenciones de
los contrarios ni
tampoco de los
miembros de su

propio equipo
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Uso del Utiliza el | Vocabulario a | Utiliza  pocas | Utiliza un
vocabulario | vocabulario veces repetitivo palabras vocabulario pobre
propio del tema especificas del
tema
Argumentos | Apoya sus ideas | Apoya sus ideas | Apoya sus | Son caédticos, sin
con evidencias, | recurriendo a los | ideas coherencia y no

buena capacidad
de sintesis,
discurso
coherente,
realiza buenas
contra

argumentaciones,

textos, buena
capacidad de
sintesis, discurso
coherente, tiene
dificultades para
realizar contra

argumentaciones,

recurriendo a
los textos,
buena
capacidad de
sintesis,
discurso

coherente, no

responden a lo
que se requiere

en esta actividad

tiene una actitud | intenta parece | realiza contra
convincente y | seguro de si | argumentacion,
contundente. mismo. se muestra
dubitativo.
Planificaciéon | Sus Sus No ha | No se ha puesto
intervenciones se | intervenciones a | mostrado de acuerdo con

atienen a lo | veces no | interés por el | los demas
consensuado por | concuerdan con | reparto de | compafiieros y se
toda la clase en | el guion | tareas y ha | ha mostrado
cuanto a los | consensuado por | querido esquivo en el
temas que se|la clase que | prepararse sin | reparto de
iban a debatir. | estructuraria en | tener en | responsabilidades.
Realiza un uso | debate. Utiliza | cuenta a los | No utiliza los
adecuado de los | sélo los | compaiieros. materiales
materiales y | materiales Utiliza los | propuestos por el
recursos e incluso | propuestos por el | materiales y | docente.
ha ampliado por | docente. recursos
su cuenta. propuestos por

el docente con

dificultad.

Memoria Presentan una | Presenta una | Presenta una | Presenta una

memoria muy | memoria memoria memoria muy
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dudas.

debate, presentar | le

encuentran
utilidad, no la | han
explotan al
maximo.

companeras

consensuado.

escrita detallada de todo | estructurada cadtica y dificil | esquemadtica o no
el proceso de | pero poco | de leer la presentan
trabajo. detallada del

trabajo realizado

Foro Utilizan de | La utilizan por | Sélo la utilizan | No la utilizan de
manera regular | compromiso y | para consultar | una forma
esta herramienta | sélo para |lo que adecuada.
digital para | estructurar su | demas
organizar el | propio guion, no | compafieros y

Por otro lado, hemos querido dejar constancia de la asignacion de porcentajes de

evaluacidén a cada elemento evaluable de la Unidad Didactica. La calificacion porcentual es

la siguiente:

Participacién y entrega de

actividades.

CE 6.3 Participa activamente en
las clases intentando que sus
intervenciones tengan

coherencia y sentido critico.

10%

Mapa pictérico

CE 1.1 Analizar los paises que
integran los sistemas de alianzas
en la Europa prebélica.

3%

CE 1.2 Vincular cada pais con las
razones de su adhesién a cada

alianza.

2%

CE 1.3 Identificar las diferencias
entre la Europa de Bismarck tras
1887

(tercer sistema

5%
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bismarckiano) y la Europa
anterior a 1914.

Cuadro de intereses

CE 2.2 Examina las diferentes
perspectivas sobre las causas de
la guerra y su origen.

CE 2.4 Reconocer los limites de la
explicacion histdrica.

CE 5.1 Construir cadenas
causales por medio de narrativas
que jerarquicen los
acontecimientos segln su
capacidad desencadenante.

10 %

Folio giratorio

CE 2.1 Describir la naturaleza de
los seismos previos a la Primera
Guerra Mundial.

CE 3.3 Cooperar en |la
elaboracién de trabajos
conjuntos de manera que
adquieran aptitudes relacionadas
con la empatia, la inteligencia
emocional, el respeto a las
opiniones ajenas, aprender a
delegar, respeto del turno de
palabray la participacién activa.

10 %

Juego de cartas

CE 5.3 Examinar vy distinguir
interpretaciones historiograficas
sobre el mismo hecho.

CE 6.1 Sentir motivacion

histérica por los conceptos,

5%
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personajes y reconstrucciones
del pasado.

Flipped Classroom jA mi
gue me registren”

CE 3.2 Interiorizar la
multiplicidad de perspectivas en
los diversos debates
historiograficos sobre la Primera
Guerra Mundial.

CE 3.3 Cooperar en |la
elaboracién de trabajos
conjuntos de manera que
adquieran aptitudes relacionadas
con la empatia, la inteligencia
emocional, el respeto a las
opiniones ajenas, aprender a
delegar, respeto del turno de
palabray la participacién activa.

CE 5.2 Reformular
argumentaciones o narrativas a
través de su vinculacidn a
fuentes o textos historiograficos.

10 %

Texto

CE 4.3. Estructurar las ideas clave
de una fuente primaria de forma
no convencional.

CE 4.4. Conversar acerca de las
consecuencias que tuvo el inicio
de una guerra total para la
sociedad.

CE 6.4 Valora las aportaciones de
las investigaciones que realizan
sus compaiieros y compaferas
como una parte importante de
su aprendizaje.

10 %
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Cuadro comparativo CE 2.3 Compara las diferencias y | 10 %
similitudes existentes entre el
Sistema de Viena y el Sistema de
Versalles.

Tertulia CE 3.1 Respeta la diversidad de | 20 %

opiniones de los compafieros/as
tendiendo a la persuasion,
respaldada en las evidencias, y
no a la imposiciéon de sus
interpretaciones u opiniones.

CE 4.1 Redactar trabajos escritos
u orales en los cuales incorpora a
la informacién de las clases
magistrales, razonamientos
elaborados a partir de fuentes
primarias o secundarias (tanto
las proporcionadas por el
docente como las que pueda
recoger por su parte).

CE 4.2 Defender explicaciones en
las cuales se desarrolla la
habilidad de empatia histdrica
hacia los protagonistas historicos
al hacer referencia a los motivos,

razones e intenciones de estos.

CE 6.2 Interesarse por las fuentes
no de forma pasiva y tendiendo a
la repeticion literal sino como un
interrogador buscando
respuestas a su propia lista de
preguntas.
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6.8. Atencion a la diversidad.

En caso necesario se atenderd a lo que establece la normativa del Real Decreto
1105/2014 y la Orden andaluza de 15 de enero de 2021 que regulan las medidas para la
atencion a la diversidad y la organizacion flexible de las ensefianzas. Segun la legislacion
educativa, corresponde a las administraciones educativas regular las medidas de atencion
a la diversidad que los centros docentes deberdan implementar para salvaguardar los
principios de una educacién inclusiva y universal que dé respuesta a las necesidades
educativas del alumnado.

La legislacion estatal contempla que los alumnos/as con necesidades de apoyo
educativo (n.e.e) son aquellos que presentan algun problema de aprendizaje a lo largo de
su etapa escolar y demanda de una atencion mds especifica y con mayores recursos
educativos. Los alumnos/as con necesidades especificas de apoyo educativo (n.e.a.e) son
aquellos con necesidades educativas especiales derivadas de una discapacidad o
trastornos graves de conducta; alumnos de altas capacidades; alumnos de incorporacién
tardia al sistema educativo espafiol; alumnos con discapacidades especificas de
aprendizaje; aquellos por condiciones personales o de historia escolar, alumnos con
condiciones desfavorables y alumnos con trastorno por déficit de atencién e
hiperactividad (TDH).

Serd necesario una evaluacién psicopedagdgica que valore las condiciones del
alumnado y un dictamen de escolarizacidn para concretar las necesidades educativas
especiales, apoyos y adaptaciones del curriculo antes de implementar alguna de las
medidas contemplada en la legislacion educativa.

Para garantizar el desarrollo de las capacidades de los alumnos y alumnas a través de
la atencién personalizada, se deberdan establecer los mecanismos de respuesta de tipo
curricular (adaptaciones curriculares significativas y no significativas) y de respuesta
organizativas (recursos humanos y materiales) a través de la coordinacion entre el equipo
docente y el departamento de orientacion.

En cuanto a la evaluacién se estableceran las condiciones adecuadas de realizacidn
adaptadas a las necesidades del alumnado con necesidades educativas especiales.
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7. Conclusiones.

Para empezar, hemos seleccionado la Gran Guerra como tema de nuestra Unidad
Diddctica para estudiarla como elemento clave del cambio de modelo en lo que se refiere
a la historia del sistema internacional. Al elegir los contenidos no hemos pretendido
abarcar todo el periodo, sino que hemos preferido realizar una seleccion drdstica de los
nucleos conceptuales centrandonos en la guerra como cambio de modelo en la
organizacién y principios que regian las relaciones internacionales a principios del siglo XX.

Por otro lado, debemos poner especial atencién a que las estrategias diddacticas
convencionales que se aplican en el proceso de ensefianza aprendizaje, y que hemos
tenido la suerte de presenciar durante las practicas, en general, no propician el
pensamiento critico por parte del alumnado, ya que este no asume un rol activo y
participativo, lo que perjudica su autonomia y destruye su creatividad convirtiendo a los/
las estudiantes en autdématas del sistema educativo. La metodologia memoristica que
utiliza como elementos innovadores las exposiciones orales mecdnicas o los instrumentos
de evaluacién (exdmenes) que sélo se centran en los elementos conceptuales con
metodologias pasivas y que no parten del conocimiento significativo o los conocimientos
previos tienden a desmotivar al alumnado. Ya no basta con incorporar un video, una
pelicula o un simple comentario de texto. Por esta razén, hemos planteado el uso del
aprendizaje basado en juegos o la simulacidén como estrategias para dinamizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje y fomentar la participacion de las/los estudiantes a la vez que
ayudamos a asentar los conocimientos adquiridos a través de una clase magistral o a

través de una clase invertida.

Hay multitud de metodologias que pueden facilitar el proceso de ensenanza vy
aprendizaje del alumnado que se pueden enfocar a las principales finalidades que la
didactica de la Historia ha planteado. La cuestion es conocer cuales se deben aplicar en
cada momento del proceso de ensefianza en funcidon de los objetivos que se quieran
conseguir y las destrezas que se quieran potenciar.

Una de las principales problematicas a las cuales se enfrentan todos los docentes es
encontrar metodologias apropiadas para incentivar el interés del alumnado por Ia
Historia. Pero écomo conciliar los objetivos curriculares planteados en las leyes nacionales
de educacidén con los intereses de nuestro alumnado? Los y las jovenes de hoy han sido
capturados por la voragine de la cultura de la imagen y el postureo y es tremendamente
dificil redirigir su creatividad e intereses actuales hacia el pasado, aunque hay otras
asignaturas que lo tienen mas dificil.
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Con lo cual, si atendemos a la realidad escolar espanola, esta nos muestra la
convivencia de dos modelos de ensefianza y aprendizaje en cuanto a objetivos, estrategias
y medios, pero aun asi los nuevos docentes debemos intentar desplazar los modelos
tradicionales por otros mds avanzados que permitan un aprendizaje mdas practico y
permanente.

La busqueda de un enfoque innovador en la practica docente es un proceso arduo y
complejo que requiere de un gran sacrificio y compromiso por parte del docente que lo
quiere implementar en su aula. El Unico objetivo por el cual se debe optar por un modelo
que deje de lado las practicas convencionales es mejorar el proceso de ensefianza y
aprendizaje para adaptarlo a la sociedad cambiante de hoy. Parece ser que la mayoria de
los y las didactas de la Historia han llegado al punto comun de que ensefar historia no se
debe limitar a la transmisién de conocimientos, sino que se debe partir de estos para
desarrollar facultades cognitivas practicas vinculadas a la Historia, cosa que se refrenda
desde las instituciones europeas. En definitiva, no pretendemos denostar la memoria o
caer en la descafeinizacion de los contenidos, cada vez mds laxos para que se entiendan,
sino que apostamos por la utilizacion de la memoria como proceso de construccion
intelectual.

En una sociedad donde el bombardeo de informacidn a través de distintos canales es
cada vez mayor, es muy importante que los docentes se conciencien en la aplicacién de
estrategias didacticas que preparen al alumnado para entender, reflexionar y proponer
soluciones a cualquier problematica que se les presente, no sélo a nivel personal, sino que
tenga que ver con la realidad nacional o internacional que les toque vivir. Es decir, que en
el estudio del pasado puedan encontrar orientaciones morales y aportaciones criticas que
les sirvan para su vida diaria.

En lo referente al intento de cambiar la errénea concepcidn que se tiene de la Historia
como disciplina memoristica, los principales culpables son los docentes que contintdan con
un modelo de ensefianza en el cual sélo se repiten los contenidos sin desarrollar el
pensamiento critico y el razonamiento. Por ello, esperamos que con esta propuesta de
unidad didactica estemos contribuyendo a ese cambio de concepcidén sobre todo en lo
gue se refiere al tipo de actividades y a la evaluacion.

Por consiguiente, el gran lastre de los docentes de cualquier disciplina y sobre todo de
la nuestra al asociarse con un saber puramente tedrico es conseguir un aprendizaje
duradero en el tiempo. La Unica manera de que nuestras ensefianzas perduren es
haciéndolas utiles, y para ello, diversos autores proponen hacerlas extrapolables a la vida
diaria de nuestro alumnado, algo que nos ha parecido extremadamente complicado y que
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no sabemos hasta qué punto lo hemos conseguido en nuestra propuesta sobre la Primera
Guerra Mundial.

El pensamiento histérico como “nuevo” enfoque en el proceso de ensefianza
aprendizaje puede ser considerado innovador, al menos por nuestra parte, tanto en
cuanto sigue siendo un modelo en proceso de investigacion por parte de los didactas y lo
mas importante aun no ha sido trasladado a las aulas espafiolas de manera eficaz. Con lo
cual, nos ha parecido un método interesante a tener en cuenta en esta proyeccion
didactica por las siguientes razones: no consideramos que el alumnado actual pueda
aprender Historia memorizando datos del pasado teniendo en cuenta el nivel de acceso a
la informacién que tenemos hoy en dia, ademds, es muy dificil hacer atractiva una
asignatura en la cual sélo se premie una sola habilidad (la memoria). Por consiguiente,
optamos por el pensamiento que requiere de un mayor numero de destrezas cognitivas
(analisis, indagacién, argumentacion, interpretacién) y nos parece mas inclusiva en cuanto
al amplio abanico de alumnos y alumnas con sus diferentes formas y tiempos de aprender.

Aun asi, como se ha podido comprobar no hemos aplicado el modelo del
pensamiento histdorico de forma exhaustiva a nuestra transposicion didactica, sino que
mas bien lo hemos tenido como orientacién incorporando algunos aspectos a nuestras
propias clases.

He podido comprobar que una de las grandes problematicas a las que se enfrentan
los docentes en sus aulas es la gran dependencia que tienen los alumnos de las
explicaciones (ya sea teoria o actividades) de sus profesores/as que se convierten en
complices de la creacion de ciudadanos autdmatas. El gran reto es fomentar el
pensamiento critico y la autonomia del alumnado, penalizando la memorizacién y la
repeticién de ideas sin argumentos, para incentivar la capacidad de opinidn propia
(evaluar la informacidn y sacar unas conclusiones de forma critica).

Como docentes algo que debemos asumir es la existencia de diferentes formas de
aprender por parte del alumnado y diversas formas de ensefiar, no sélo hay cabida para el
modelo en el cual el profesor/a adopta un rol de Unico emisor de conocimiento que
considera al alumnado un envase vacio que hay que rellenar para ser eficiente en su
trabajo. Si queremos que la asignatura de Historia se considere una piedra angular de la
educacién escolar, indispensable para el desarrollo de la ciudadania, debemos fomentar la
adquisicion de herramientas que permitan a los discentes generar mecanismos para
enfrentarse a una sociedad cambiante.
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Parece ser que los manuales de texto escolares siguen anclados en los
procedimientos automatizados que no invitan a la reflexidon por parte del alumnado, con
lo cual la mejor opcién es que cada docente cree en la medida de lo posible sus propios
materiales desde el enfoque constructivista teniendo como principal objetivo el desarrollo
del pensamiento heuristico, y en la medida de lo posible de la mano de todos los
elementos que conforman la alfabetizacion histérica.

relacionadas con la capacidad argumentativa, se han tenido en cuenta los tres niveles de
aprendizaje recogidos en el articulo de Jorge Saiz Serrano (aditivo, narrativo y analitico) de
tal manera que su evidencia por parte del alumnado nos dejara evaluar las actividades
relacionando el enfoque de las CCBB con la alfabetizacién histérica. Por ejemplo en el caso
del juego de cartas, este juego no sélo permitird que el alumnado afiance los contenidos
tanto de las clases anteriores como de la sesién que transcurre a través del aprendizaje
significativo, de forma amena y motivadora, sino que desarrollard procesos cognitivos
relacionados con el pensamiento critico y analitico, la argumentacion, solucién de
problemas, el debate y el consenso (todas destrezas de un nivel de aprendizaje alto), y
habilidades emocionales (educacién emocional) como la autoconfianza, la empatia, la
automotivacion y la autorregulacién.

En el caso de la actividad de analisis de textos nos puede servir para acercar al
alumnado a las técnicas de investigacion histéricas icOmo se puede hacer ciencia
cuantitativa con la Historia? Establecen una hipdtesis sobre lo que creen que trata el
texto, y tras la descomposicién del contenido real del texto hacen ciencia objetiva. Un
ejercicio ideal para desmitificar el estudio de la Historia como un proceso memoristico y
acercar al alumnado al método cientifico que se utiliza en Historia.

El tipo de evaluaciones que se realizan influyen directamente en el cdmo se ensefia al
alumnado y en cémo asimilan lo que tienen que aprender por eso hemos prescindido del
normativo examen memoristico extendido en la inmensa totalidad de las aulas espafiolas
y hemos optado por evaluar esta Unidad Didactica a través de las tareas y actividades
propuestas anteriormente y teniendo en cuenta el modelo de ensefianza del pensamiento
histérico. Ademas, hemos optado por unos instrumentos de evaluacion que no midan sdlo
el nivel de conocimientos tedricos sino también el nivel de destrezas cognitivas adquiridas.

llama bastante la atencién debido a que se trata de una tarea (con una serie de recursos a

los que el estudiantado puede acceder) que el alumno/a tiene que ir construyendo de

manera secuenciada con un enfoque del aprendizaje determinado dependiendo de lo que
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el docente quiera conseguir y donde no hay aprendizaje memoristico, es decir, no se
centra en los datos sino en el para qué te sirve, y cdmo lo que ha aprendido el estudiante
con un tema es capaz de utilizarlo en una situacién concreta en la cual le ponga el
docente. De esta manera, la resolucién de la tarea nos mostraria la gradacién en las
competencias del curriculo. Pero para ello es importante pensar desde el principio la
finalidad del aprendizaje, secuenciar muy bien los objetivos, la seleccién de contenidos,
seleccionar con que recursos voy a construir el aprendizaje y lo que quiero evaluar de
cada uno de estos aspectos.

La cuestién es que no hemos querido realizar una evaluacién final, sino que hemos
optado por una evaluaciéon en la cual se tengan en cuenta todas las actividades de
aprendizaje como actividades de evaluacién. Ademas, aun no nos sentiamos preparados
para elaborar un examen por competencias algo que consideramos que trastocaria por
completo la Unidad Didactica, pero en un futuro nos parece un enfoque de evaluacién
ideal para la realizacion de este tipo de pruebas.

En cuanto a las actividades planteadas, parece contradictorio que por un lado
gueramos tener un enfoque en cuanto al proceso de ensefianza y aprendizaje en el cual el
alumnado esté activo y participativo y de repente podamos identificar un ejercicio de
caracter mas descriptivo en el cual el alumnado pueda repetir informacién leida
adoptando un papel pasivo pero la realidad es que esto esta ideado de manera que las
actividades tengan un nivel de graduacién acorde a su dificultad en cuanto a procesos
cognitivos y nivel de aprendizaje.

Optamos por la tertulia (como actividad estrella) como una forma de debate mas
amena y no tan constrefiida, pero con un objetivo: la compresién histdrica. Este tipo de
situacion permite a los estudiantes convertirse en actores de situaciones simuladas, en
este caso no estamos simulando ningln acontecimiento concreto, sino que hemos optado
por una situacion ficticia en la cual los paises que participaron de la conformacién de la
paz intercambian posturas. Nuestro mayor temor el presentismo en este tipo de
actividades, la solucién, estar pendientes de las tergiversaciones ficticias y fomentar el
pensamiento critico. Lo que nos consuela es pesar en que el proceso de investigacion
reconstruya el pasado obteniendo informacidon que les sirva para tomas decisiones
durante el propio debate y que esto les ayude a trabajar una de las habilidades del
pensamiento histdrico que es la toma de perspectiva histérica.

Por otro lado, este trabajo nos ha permitido darnos cuenta de la importancia de la
innovacion en la formacion del profesorado para adquirir las facultades de programacién y
planificacion de todos los elementos de una unidad didactica partiendo siempre de un
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estado de la cuestién previo sobre el contenido tanto conceptual como didactico de
ciencias sociales de la unidad didactica que se quiera disenar. Hemos intentado por ello, ir
mas alld del viejo modelo tradicional de ensefianza aprendizaje basado en la
memorizacién, la repeticion y la “regurgitacion” de la informacion fomentando la
adquisicion de destrezas y habilidades practicas, investigadoras basadas en el aprendizaje
vivencial (que los alumnos le encuentren utilidad a lo que estan aprendiendo en el aula)
que sean utiles para los ciudadanos del futuro. Para ello, fomentaremos el aprendizaje
creativo, auténomo y la reflexidén critica sobre las fuentes de informacién. Las clases
planteadas en gran medida son practicas (al menos en un 70 % aproximadamente), ya que
el alumno se tiene que enfrentar a una serie de actividades, buscar informacion,
contrastar ideas, defenderlas en caso de las exposiciones orales o los debates formales e
informales que surjan en las actividades grupales y tomar decisiones. De esta manera, los
conocimientos sustantivos y metodoldgicos se pueden convertir en conocimientos
socialmente dutiles.

Y, por ultimo, una de las consecuencias mas importantes de la realizacién de este
Trabajo de Fin de Master es la formacidn adquirida en el proceso de su creacién sobre
todo en el aspecto tedrico, aunque no desde la prdactica lo que nos crea una gran
incertidumbre en relacién con su aplicacidon dentro del aula. Como docentes en ciernes
debemos formarnos en conocimientos tedricos sobre Didactica de la Historia, pero el
aspecto clave es la reflexién sobre si se ha generado un modelo util para el alumnado que
haya mejorado el proceso de ensefianza aprendizaje o por el contrario estamos errando
en la presentacion de los contenidos, el sentido que le estamos dando a las actividades, el

proceso de construccidon de conocimientos, etc.
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9. Anexos.

Sesidon 2: Actividad del cuadro de interés y rivalidades.

Completa el siguiente cuadro con los intereses de los poderes de 1914 y sus rivalidades
con otros paises. Sigue el ejemplo. Después contenta a la pregunta.

Estado

Interés Rivalidad

Alemania

Con el ascenso al trono de Guillermo Il se | Alemania VS Gran Bretafia:
pone en marcha una nueva politica | porque Alemania hacia
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exterior (Weltpolitik) cuyo objetivo es
convertirse en una potencia hegemodnica
(armada naval y colonias). Sus intereses en
los Balcanes y el Imperio otomano se
debian a la construccion del ferrocarril
Berlin-Bagdad de ahi su apoyo a Austria
Hungria en sus intereses en la zona.

peligrar la hegemonia naval
britdnica y sus rutas
comerciales.

Francia

Gran Bretaiia

Imperio
austrohtingaro

Serbia

Imperio ruso

Imperio
otomano

Italia

Japoén

éCrees que es posible la explicacion de la Primera Guerra Mundial por un solo factor?

Reconstruye una explicacién propia sobre por qué se produjo.
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Sesion 3: Folio Giratorio.

Instrucciones: escribe tu nombre encima del recuadro con un color determinado y usa el mismo para
contestar a las preguntas comentando las respuestas con tus compafieros, cada 5 minutos el folio
pasara al siguiente compafiero siguiendo las agujas del reloj. Este podra seguir escribiendo sobre la
misma pregunta o pasar a la siguiente, asi hasta que el folio haya pasado por todos los integrantes del
grupo v se havan respondido todas las cuestiones.

ﬁCuéles son las diferencias entre las \ mconsecuenua de qué comienzan ax

aumentar los momentos de tension
entre Gran Bretafia y el Imperio
aleman?

/Cita las causas de las Guerra Balcanicas: \ ; ]

N /

principales crisis prebélicas? ¢De qué
manera se solucionaron?

/Explica la IGM como consecuencia de las tensiones internacionales entre las grandes potencias. \




Opcidn B.

ﬂuéles son las diferencias entre las \ / éPor qué razones crees que Gran \

principales crisis prebélicas? ¢De qué Bretafia decidi6 apoyar a Francia en la
manera se solucionaron? primera crisis de Marruecos?

N 2N /
p

éPor qué crees que las grandes potencias después de la victoria de la Liga de los Balcanes en \
1912 decidieron intervenir con la celebracién de la Conferencia de Londres (que dio lugar al
Tratado de Londres)?

- )
e

¢Cual es la verdadera razén o razones por las cuales la anexién de Bosnia-Herzegovina desencadend
una crisis internacional?

\ )

~

¢Qué falld en la crisis de 1914 entre Austria-Hungria y Serbia para que acabara en una guerra europea?
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Sesion 4. Flipped Classroom.

Recursos que podran consultar en la plataforma Classroom para prepara la actividad iA mi
que me registren!:

Juego

Blog Un paseo por la Historia, entrada Las relaciones internacionales y la primera
guerra mundial:  https.//qeografiaehistoriadmgq.wordpress.com/las-relaciones-
internacionales-y-la-i-querra-mundial/

Revista Credencial, articulo La Gran Guerra en la historiografia: la cuestion de la
culpa: https://www.revistacredencial.com/historia/temas/la-gran-querra-en-la-
historiografia-la-cuestion-de-la-culpa

El Confidencial, La razdn por la que estalld la | Guerra Mundial: una nueva lectura
de la Historia: https://www.elconfidencial.com/alma-corazon-vida/2016-03-04/la-
razon-por-la-que-estallo-en-realidad-la-primera-querra-mundial-una-teoria-
alternativa 1154663/

El Mundo, Primera Guerra Mundial, Historias Paralelas:
https://www.elmundo.es/especiales/primera-querra-
mundial/imprescindibles/historias-paralelas.html#

de cartas:

https://docs.google.com/presentation/d/19HLYfm5NK8UayUIWkfs4PUIOyiPx21jUgprorhun

wzA/edit?usp=sharing (elaboraciéon propia).

Sesidn 5: textos a eleccidn del alumnado.

Opcion 1.
Salarios por municiones3 yo lo llamo dulce y tenue.
é¢Ganar altos salarios? Estas haciendo algunas preguntas —
Yus, cinco libras a la semana. Pero Dios te bendiga, aqui va:
Una mujer también, fijate, me pasa toda la raqueta

En los buenos tiempos y en la ropa.
33 poesia femenina de la Primera Guerra Mundial: éMe estoy salvando? jElijah!
http://www.oucs.ox.ac.uk/wwllit/education/tut
orials/intro/women Crees que estoy loco.

Estoy actuando como una dama,
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pero no estoy viviendo mal. hago teatros con estilo.

Estoy pasando buenos momentos en la Y este es mi veredicto:

vida.
vale la pena.

Mira, es asi: El peligro viene, Vale la pena, para mafiana
, .

Toca un bizz y listo. . .
y Si estoy volando al cielo,

Estamos todos aqui hoy, amigo, habré pagado mi salario

mafana, tal vez muertos, ,
en la muerte y pasaré de largo.

si el destino cae sobre nosotros
hace estallar nuestro cobertizo. .

y Madeline Ida Bedford

iTemeroso! ¢Estas bromeando?

iCon dinero para gastar!

Hace aflos me puse andrajos,

ahora - imedias de seda, amigo mio!

Tengo pulseras y joyas,

Anillos envidiados por amigos;

Un sargento con quien fanfarronear,

y algo que prestar.

Conduzco en taxis,

Opcion 2.

He ido a Skierniewice hace dos noches en busca de heridos, y he presenciado los horrores
gue puedes imaginar alli, y en mi guardia de ocho horas en el hospital. Para conocer y
maldecir la guerra hay que ver los hombres despedazados, hay que ver, como yo ayer, a
un dragdn herido, de enorme estatura, fortisimo, que resistid la cura que le hicimos el
médico y yo sin una queja (tenia los dos hombros desechos), y cuando ya vendado le puse
la camisa, entraron en la clinica, dejando un reguero de sangre, a un oficial con la espalda
destrozada. El soldado grande, fuerte, palidecid, y desmayandose, me derribd por tierra.
Cuando me levanté le apliqué a la nariz un botellin de amoniaco y al reanimarme y ser
conducido en la camilla lloraba acongojado.
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(...) Sabes que de todas las miserias humanas es el dolor fisico en la miseria de los
hospitales el que mas me conmueve, el que mas ardientemente quisiera aliviar, y por eso
aqui he acudido, adonde se precisan manos femeninas. Me destinaron al hospital de
urgencia de la estacién de Viena, organizado con tiempo para recibir heridos que lleguen
por esa via, que es por donde arden las grandes batallas. Estoy obligada a estar de guardia
ocho horas diarias en el departamento de los mas graves, servir a los que vienen ya con la
cura de urgencia y ayudar a los médicos, en fin. {...)

Impresiones de Varsovia. Una carta de Sofia Casanova3*.
Opcidn 3.

Carifo mio, Ahora, si no hay problemas, vas a saber todo acerca de lo que ocurre aqui. Sé
que te llevards una gran sorpresa cuando te llegue esta carta... iSi alguna autoridad la ve!
(...) Quiza te gustara saber como esta el animo de los hombres aqui. Bien la verdad es que
(y como te dije antes, me fusilaran si alguien de importancia pilla esta misiva) todo el
mundo estd totalmente harto y a ninguno le queda nada de lo que se conoce como
patriotismo. A nadie le importa un rdbano si Alemania tiene Alsacia, Bélgica o Francia. Lo
Unico que quiere todo el mundo es acabar con esto de una vez e irse a casa. Esta es
honestamente la verdad, y cualquiera que haya estado en los ultimos meses te dird lo

mismo.

De hecho, y esto no es una exageracion, la mayor esperanza de la gran mayoria de los
hombres es que los disturbios y las protestas en casa obliguen al gobierno a acabar como
sea. Ahora ya sabes el estado real de la situacion.

Yo también puedo afiadir que he perdido practicamente todo el patriotismo que me
guedaba, solo me queda el pensar en todos los que estdis alli, todos a los que amo y que
confian en mi para que contribuya al esfuerzo necesario para vuestra seguridad y libertad.
Esto es lo Unico que mantiene y me da fuerzas para aguantarlo. En cuanto a la religidn,
gue Dios me perdone, no es algo que ocupe ni uno entre un millon de todos los
pensamientos que ocupan las mentes de los hombres aqui.

Dios te bendiga carifio y a todos los que amo y me aman, porque sin su amor y confianza,
desfalleceria y fracasaria. Pero no te preocupes corazén mio porque continuaré hasta el
final, sea bueno o malo ( ...)

Laurie

34 Extraido de Mujeres, comunicacion y conflictos armados de la Primera Guerra Mundial a nuestros dias.
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Opciodn 4.

El fragmento que sigue es parte de una circular oficial remitida por el Ministro del Interior
y el Ministro de Guerra del Imperio Otomano a las autoridades locales del Imperio. Esta
fechada el 15 de abril de 1915.

“Son de vuestro conocimiento las dolorosas razones politicas que forzaron al poderoso
Imperio Otomano y al gran pueblo turco a entrar en guerra con Alemania y Austria contra
la ‘Triple Entente’... Dios nos guarde, pero en la eventualidad de nuestra derrota, durante
las negociaciones de paz aparecera en primer término esa ‘Cuestion Armenia’ amenazante
contra nuestro pueblo. Por consiguiente, para proteger nuestro pais, nuestra nacion,
nuestro gobierno y nuestra religion contra la posibilidad de tal peligro, el gobierno que
representa al Islam y al pueblo turco y el Comité de Unién y Progreso, pase lo que pase,
para anticiparse a la presentacién de la ‘Cuestion Armenia’ en cualquier lugar y forma, y
aprovechando las facilidades que nos brinda el estado de guerra, han decidido acabar con
esa cuestion de una vez por todas, deportando los armenios a los desiertos de Arabia,
exterminado ese elemento espurio, de acuerdo con las instrucciones secretas recibidas.
Para el cumplimiento de este plan sirven como argumentos, los siguientes:

- Que las fuerzas de voluntarios armenios sirven en los ejércitos enemigos.

- Que los partidos politicos armenios actudan en el interior del pais y han sido organizados
para atacar por la espalda a nuestro ejército.

- La innumerable cantidad de armas y material bélico hallada por todas partes de nuestro

territorio.

Con estos argumentos, nosotros, el gobierno y el Comité Central hacemos un llamado a
vosotros y a vuestro patriotismo y os ordenamos que colaboréis con todos los medios a
vuestra disposicidn con las delegaciones locales del Partido Unidn y Progreso, el cual, a
partir del amanecer del 24 de abril pondra en ejecucién esta orden, de acuerdo con las
instrucciones secretas. El funcionario o agente que se oponga a esta labor sagrada y
patridtica, y omita la ejecucién de las obligaciones que le son impuestas o proteja o
encubra por cualquier medio a éste o aquél armenio, serd considerado enemigo de la
patria y de la religiéon y debidamente castigado.

Ministro del Interior Taalat, Ministro de Guerra, Enver, Secretario Ejecutivo del Comité
Unidon y Progreso, Dr. Nazim.” (Ohanian, P. Turquia estado genocida 1915-1923,
Documentos, tomo |, Buenos Aires, Akian, 1986, pag. 22/23.)%®

35 http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL005431.pdf
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Opciodn 5.

¢Qué habia ocurrido? Ni mas ni menos que la guerra ya hacia dos afios que duraba, con lo
que habia cumplido con su cruel tarea de desencanto. Tras la terrible sangria en el campo
de batalla, la fiebre empezaba a ceder. (...) El sentimiento de adhesién fue perdiendo
fuerza (...) Una profunda grieta recorria el pueblo de arriba abajo; el pais se habia
desintegrado, por decirlo asi, en dos mundos diferentes; en el frente, los soldados que
combatian y sufrian las mads terribles privaciones; en la retaguardia, los que se habian
quedado en casa, los que seguian llevando una vida despreocupada, llenaban los teatros y
encima sacaban provecho de la miseria de los demas. (..) Los articulos de primera
necesidad eran cada dia mas caros debido a un vergonzoso comercio de intermediarios,
los viveres escaseaban (...) el dinero perdia valor (...).

Fragmento de Memoria de ayer. Memorias de un Europeo pp. 325-326.

Opcion 6.

(...) Austria que ya solo brillaba con la luz crepuscular en el mapa de Europa, como una
sombra difusa, gris y exdnime de la antigua monarquia imperial. Los checos, los polacos,
los italianos y los eslovenos le habian arrebatado las tierras; lo que quedaba era un tronco
mutilado que sangraba por todas las arterias. De los 6 o 7 millones de hombres obligados
a llamarse austriacos alemanes, solo en la ciudad ya se apifnaban dos, muertos de hambre
y de frio; las fabricas que habian enriquecido al pais se hallaban ahora en territorio
extranjero y los ferrocarriles se habian convertido en lastimeros mufiones; se habia
robado el oro del Banco Nacional y a éste se le habia cargado el gigantesco peso de los
préstamos de guerra. las fronteras estaban todavia sin definir, porque la Conferencia de
Paz justo acababa de empezar y alin no se habian fijado los compromisos; no habia harina
ni pan ni carbdn ni petréleo; una revolucion parecia inevitable o, si no, solo se vislumbraba
una solucidon catastrofica. segun todas las previsiones humanas, aquel pais creado
artificialmente por los Estados vencedores no podia existir como pais independiente ni
(todos los partidos, el socialista, el clerical y el nacional, lo pregonaban a coro) tampoco
queria serlo. (...) Austria queria volver a unirse a los Estados vecinos de antes o a
Alemania, con la que tenia vinculos de sangre, pero por nada del mundo deseaba llevar
una vida de pordiosero con el cuerpo mutilado. Los Estados vecinos, en cambio, no
guerian una alianza econémica con aquella Austria, en parte porque la consideraban
demasiado pobre y, en parte también, porque temian que volviesen los Habsburgos; Por

100



otro lado, los aliados habian prohibido su anexidon a Alemania para no fortalecer a la
Alemania vencida.

Fragmento de Memoria de ayer. Memorias de un Europeo pp. 357-358.

Sesion 7: Actividad del cuadro comparativo.

1. Construye una comparativa entre el Sistema de Viena y el Sistema de Versalles.

Sistema de Westfalia Sistema de Viena

Actores

Eventos que propician el
surgimiento del nuevo
sistema.

Objetivos (de los actores)

Medios

Reglas o principios que
rigen el sistema

Efectos en el mapa de
Europa

Sesion 6 y 8: Actividad La Tertulia radiofdnica.

Cuestionario de evaluaciéon a los compaiieros.

Nombre de la persona evaluada: Puntuacién
(puntuar entre 0-10)
Nombre de la persona que evalla:

Dinamiza al grupo

Recoge las opiniones

Motiva a todo el mundo a participar

el S

Escucha a los demas
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5. Entrega la practica en tiempo y forma

Recursos de Classroom:

-Exelerarning: https://dmm7byox4edzoaykefdixw-
on.drv.tw/TFM%20Primera%20Guerra%20Mundial/SDN/El origen de la Socieda
d de Naciones. /antecedentes.html

-CEU Repositorio institutional. Texto completo del Tratado de paz entre las potencias
aliadas y asociadas y Alemania, y protocolo: firmado en Versalles el 28 de junio de
1919. Traducido del inglés.
https://repositorioinstitucional.ceu.es/handle/10637/2207

-Paul Cowan (2009) Paris 1919, [Video  online]  disponible  en
<https://www.youtube.com/watch?v=3pVqLKSLB2E> y
<https://www.youtube.com/watch?v=50gb 75BTml> [consulta: 28 09 2021].

-Textos:https://drive.google.com/drive/folders/1SFsaA8K4I9sIPwz3NzaiFpbpQp5vAMC
k?usp=sharing

4° de ESO

Ciencias Sociales

Cédign oe la cless vBAM |}

1w p 8 e
—
CEU Repoitoris i, - 3° Ao Parts 919 Parte 1.
., - YFAND Parss 1910 Parte 2 H £ Prasigente Wiken dirig
)

llustracion 3: Imagen del Google Classroom con los recursos subidas.
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https://dmm7byox4edzoaykefdixw-on.drv.tw/TFM%20Primera%20Guerra%20Mundial/SDN/El_origen_de_la_Sociedad_de_Naciones._/antecedentes.html
https://dmm7byox4edzoaykefdixw-on.drv.tw/TFM%20Primera%20Guerra%20Mundial/SDN/El_origen_de_la_Sociedad_de_Naciones._/antecedentes.html
https://dmm7byox4edzoaykefdixw-on.drv.tw/TFM%20Primera%20Guerra%20Mundial/SDN/El_origen_de_la_Sociedad_de_Naciones._/antecedentes.html
https://repositorioinstitucional.ceu.es/handle/10637/2207
https://www.youtube.com/watch?v=3pVgLKSLB2E
https://www.youtube.com/watch?v=5ogb_75BTmI
https://drive.google.com/drive/folders/1SFsaA8K4I9sIPwz3NzaiFpbpQp5vAMCk?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1SFsaA8K4I9sIPwz3NzaiFpbpQp5vAMCk?usp=sharing

[

llustracion 4: Imagen mas detallada de todos los recursos y materiales para la actividad de la Tertulia.
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