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Asignaturas afectadas

Nombre de la asignatura

Area de Conocimiento

Titulacion/es

PSICOLOGIA DE LA INSTRUCCION

PSICOLOGIA EVOLUTIVAY
DE LA EDUCACION

PSICOPEDAGOGIA

INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA Y
SOCIAL EN MINORIAS MARGINADAS

PSICOLOGIA EVOLUTIVAY
DE LA EDUCACION

PSICOPEDAGOGIA

PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS

PSICOLOGIA EVOLUTIVA
DE LA EDUCACION

YPSICOPEDAGOGIA

DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE

PSICOLOGIA EVOLUTIVA Y
DE LA EDUCACION

PSICOPEDAGOGIA

BASES PSICOPEDAGOGICAS DE LA
EDUCACION ESPECIAL

PSICOLOGIA EVOLUTIVA'Y
DE LA EDUCACION

MAGISTERIO ED. INFANTIL

INVESTIGACION Y TECNICAS DE
OBSERVACION EN EL AULA

TEORIA E HISTORIA DE LA
EDUCACION

MAGISTERIO ED. INFANTIL

COMPETENCIAS COGNITIVAS Y
HABILIDADES SOCIALES

PSICOLOGIA EVOLUTIVAY
DE LA EDUCACION

MAGISTERIO ED. INFANTIL

PRACTICUM

DIDACTICA DE LA
EXPRESION PLASTICA

MAGISTERIO ED. INFANTIL

FONETICA (INGLES)

FILOLOGIA INGLESA

MAGISTERIO ED. LENGUA

EXTRANJERA
ESTRUCTURA Y PRODUCCION FILOLOGIA INGLESA MAGISTERIO ED. LENGUA
LINGUISTICA (INGLES) EXTRANJERA
USOS Y VARIEDADES DE LA LENGUA | FILOLOGIA INGLESA MAGISTERIO ED. LENGUA
EXTRANJERA (INGLES) EXTRANJERA

MEMORIA DE LA ACCION

Especificaciones

Utilice estas paginas para la redaccion de la Memode la accion desarrollada. La
Memoria debe contener un minimo de cinco y un n@xiendiez paginas, incluidas tablas y
figuras, en el formato indicado (tipo y tamafio derfte: Times New Roman, 12; interlineado:
sencillo) e incorporar todos los apartados sefiakdexcepcionalmente podra excluirse
alguno). En el caso de que durante el desarrollolaleaccion se hubieran producido
documentos o material grafico dignos de resefiar,(f&yinas web, revistas, videos, etc.) se
incluira como anexo una copia de buena calidad.

Apartados

1. Introduccidn (justificacion del trabajo, contexto, experiengiasvias etc.)

Tanto en la declaracion de Bolonia (1999) comoanihformes sucesivos de Praga
(2001) y Berlin (2003) se remarca la necesidad we @ Espacio Europeo de Educacion
Superior (a partir de ahorBEES capacite a las y los futuros profesionales par@nder a
aprendery que, a su vez, esta capacidad de aprendizajgesearollada a lo largo de toda la
vida (ifelong learning. Aprender a aprender (Ortega, 2005) supone paestio grupo
docente una incorporacion critica y creativa delooimiento en el estudiante, que requiere
por su parte un proceso de apropiacion del missicgamo del control sobre la construccion
del propio saber. Este conocimiento no sélo secdaddivo, sino también instrumental y
actitudinal, pues la finalidad de dicho procesoageendizaje es el descubrimiento de las
estrategias necesarias para la transformacionreealidad.

Ensefar ebprender a aprendetambién supone actividades y cambios en el plano
docente universitario. Las y los docentes (Orte2@05) deben disefiar y desarrollar
actividades atractivas, diversas y validas paranalar los objetivos disciplinares para los
titulos académicos: las competencias y dominicadenlievas titulaciones. Esto requiere que
el profesorado no sélo sea un buen conocedor dedéerias que imparte, sino que también
tenga un domino personal y creativo sobre el comecito que se trabaja.

Intentar avanzar en esta senda exige la busquendelos de ensefianza-aprendizaje
que otorguen al aprendiz un papel protagonistaigmaceso de formacion. Entre este tipo de
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modelos se encuentra el Aprendizaje Basado end?nalsl (en lo sucesivo, ABP), llamado en
inglésProblems Learning Basetastante utilizado en medicina, economia, cisrsi&iales,
etc. (Barrows, 1996; Barrel, 1999; Morales y Lan2@)4). También podemos encontrar el
modelo de Ensefianza Basada en Proyectos (a paghiata, EBP) una amplia trayectoria en
sistemas educativos para la infancia y para la fams Superior; incluso otras
Universidades ya lo estan utilizando en la formaaié psicopedagogos/as (p. e€j.: Ortega,
2006; Pozuelo, 2007) y maestros/as (p. ej.: Mégaa5).

Recogiendo la trayectoria de algunas experien@atahel momento aisladas de ABP
desarrolladas por algunos miembros del grupo decégt(profesores/as: R. Ortega, A. J.
Rodriguez, A. Molina y J. Navarro, entre otros/gasjle la implantacion experimental en
ECTS de la titulacion de Psicopedagogia de la UGS @ gue se apuesta por el desarrollo de
un modelo de EBP (Ortega, 2007), en el marco dedgmte proyecto comenzamos a trabajar
para disefar las directrices de un modelo de dex@mcel que se produjera un Aprendizaje
Basado en Problemas mediante una Ensefianza Basadaogectos Pre-profesionales
(modelo ABP/EBP). Por supuesto el desarrollo dee esbdelo ha seguido todas las
indicaciones y normativas europeas y a las sugeede la Comision para la Innovacion de
la Docencia en las Universidades Andaluzas (CIDRIAS5) para el EEES.

2. Objetivos (concretar qué se pretendid con la experiencia)

La experiencia desarrollada durante el curso aciedédii/08 nos ha permitido alcanzar
los siguientes objetivos:

- Conocer las posibilidades del modelo ABP/EBP pamadycir un mejor desarrollo
competencial en los futuros titulados. El trabajr proyectos pre-profesionales ha
posibilitado a los y las estudiantes de MagistgiiRsicopedagogia cubrir los tres grandes
dominios de formacion que deben incluirse en tolbss titulos (Dublin, 2003): el
cientifico-académico, el profesionalizador y elghido. Un proyecto se focaliza en un
problema, visualizado éste como un nudcleo basicoade/idad profesional de un
titulado/a en ejercicio; y cualquier proyecto dedme abordado de forma académico-
cientifica, profesional y practica. Por ello laliz#cion de proyectos ha contribuido al
logro de competencias propias de la profesion.

- Sentar las bases de un modelo de ABP/EBP coherentts presupuestos del EEES y
del modelo de ensefianza-aprendizaje propuest@poiDUA (2005), asi como disefar
algunos moéddulos bajo esta metodologia y realizaa pequefia implementacion
experimental de los mismos en algunas asignatdeallégisterio y Psicopedagogia).

- Consolidar, entorno al trabajo sobre el modelo dwtmico de ensefianza-aprendizaje
ABP/EBP, una red de profesorado interdepartameniateruniversitaria comprometida
con la mejora de la calidad de la docencia. Elg&®se ha consolidado como un equipo
(seminario permanente) de autoformacion e innovedozente. Ha lo largo de este curso
ha crecido incorporando mas profesorado interesadssta materia.

3. Descripcion de la experiencia(exponer con suficiente detalle lo realizado en la
experiencia)

La actividad realizada en el presente proyectoitta desarrollada por el grupo de
profesorado implicado directa e inicialmente enhdigroyecto, si bien dicho equipo ha
contado con el apoyo del mas amplio grupo de netgaeel grupo docente 62. Constituimos
dicho grupo entorno a un seminario de autoformap@manente sobre la propia practica
docente, con un marcado caracter interdisciplimierdepartamental (Dptos. de Psicologia,
Educacion, Artistica y corporal, Idiomas, etc.)ne&efuniversitario (Universidades espafiolas
de Cordoba, Sevilla, y Jaén; Universidades inglega&ingston y de Greenwich). De esta
forma el pequefio equipo docente implicado en eyqmim contdé con el apoyo del grupo
docente 62 a lo largo del curso 07/08 como marcdistaision y como foro de construccion
de nuevas ideas para el desarrollo del modelo sifianza-aprendizaje mediante ABP/EBP.



En este marco, el equipo docente del proyecto cetnen los meses de septiembre y
octubre por realizar una profunda revision y estude las bases psicoeducativas que
sustentaban el ABP y la EBP. Asi confirmamos naekipotesis de partida: las claves
metodolégicas del ABP y de la EBP eran altamenteca@amlantes con los presupuestos
metodoldgicos requeridos para el EEES, especiabmemtlo referido al objetivo del pleno
desarrollo competencial de los titulados. Es netesamentar que esta fase de revision y
estudio no concluy6 al finalizar octubre, y siguéalizandose hasta terminar el proyecto
como medida de calidad.

El mes de noviembre fue dedicado por entero aliidisie propuestas de EBP para
producir un ABP para algunas asignaturas de laadibnes de Psicopedagogia y Magisterio:
- Psicologia de la Instruccion (Psicopedagogia).

- Intervencién Psicopedagdgica y Social en Minoriasdhadas (Psicopedagogia).

- Competencias Cognitivas y Habilidades Sociales {84ego, Ed Infantil).

- Investigacion y Técnicas de Observacion en el fAdiagisterio, Ed. Infantil).

- Usosy Variedades de la Lengua Extranjera. Ingitegy{sterio, Ed. Lengua Extranjera).

Dichas propuestas fueron expuestas, discutidas riguecsidas en el marco del
seminario de autoformacién permanente del gruperted?2.

Entre Diciembre y Mayo realizamos algunas exper@nae implementacion de
algunos modulos de ABP/EBP en las asignaturas d&olBgia de la Instruccién, e
Intervencion Psicopedagdgica y Social en Minoriaardihadas (Psicopedagogia); y en
Competencias Cognitivas y Habilidades Sociales {8fago, Ed Infantil).

En base a la evaluacion continua que estdbamosrralésado durante la
implementacion experimental de algunos mdédulos BEB/EBP (de Diciembre a Mayo), y a
la evaluacién final (de Junio a Septiembre), corapras a elaborar informes sobre la
utilizacion de esta metodologia. Hemos comenzadseminar los resultados en distintos
congresos Yy jornadas sobre calidad de la docend# S, y nos han publicado varios
articulos y comunicaciones sobre dicha experigiheiuidos en Anexo).

4. Materiales y métodos (describir la metodologia seguida y, en su casomaierial
utilizado)

Para producir un pleno desarrollo competencial @ y los titulados superiores
proponemos un ABP mediante una Ensefianza Basa®@aogactos Pre-profesionales. Un
problema bien definido y justificado debe conlleada realizacion de un proyecto de trabajo.
El estudiante, en su intento de dar respuesta e dicoblema, desarrolla un aprendizaje
significativo y auto-dirigido. En el caso de loduekos de Psicopedagogia y de Magisterio
debe tratarse de un problema escolar, social yegimifal cientificamente relevante, que
requiera un estudio razonable que permita avaaizestudiante desde lo que ya sabe a lo
gue puede llegar a saber. Para ello debe de ssnaadde relevante, un problema profesional
(coman, nuevo o posible) que merezca la pena serdadlo mediante un proyecto. El
proyecto, una vez justificado, debe incluir posibléas de abordaje originales e innovadoras
para reducir los interrogantes que el problematgéan

El ABP parte de la premisa de que se aprende & garproblemas es significativo y
motivante para el alumnado. En la ensefianza toadicprimero se exponen los contenidos y
a partir de ellos se busca su aplicacion en lalueim de problemas. En el modelo que
hemos desarrollado de ABP/EBP, primero se plartpeoblema y después se despliegan las
acciones formativas asociadas al mismo. Este eafsifjila al estudiante como responsable y
gestor de su propio aprendizaje, quien, inducida eesolucion de un problema, sigue los
siguientes pasos:

a) Reconoce sus necesidades formativas para aborcascel

b) Se marca sus propios objetivos de aprendizaje.

c) Decide los contenidos a estudiar para resolverodl@ma.

d) Busca lainformacion y la estructura.

e) Elabora una solucién fundamentada.



El protagonismo asumido por el aprendiz se propageecuentemente a la propia
evaluacion, que es definida como un proceso aiiticecrde las competencias cognitivas,
actitudinales y procedimentales adquiridas.

El ABP exige una respuesta educativa que garasiiéptimo desarrollo. Precisamente,
el ABP presenta un correlato docente al que hensm®rdinado Enseflanza Basada en
Proyecto Pre-Profesionales (EBP). Pero ello nafsigmgue lo primero y lo segundo no deba
ser conceptualizado como un todo coherente y congieario. La calidad del proceso de
aprendizaje depende de la eficacia en la planificag el disefio docente de la actividad a
desarrollar por el aprendiz, protagonista de spipraprendizaje. La EBP surge asi como una
metodologia docente que define una forma particléaaprender; se trata basicamente de
presentar al aprendiz problemas no resueltos qgeieren su participacién, donde el
profesor/a orienta y soporta el proceso auténongorgaliza el aprendiz tratando de resolver
el caso planteado. Asi pues, aparece un sistenalub§o por proyectos, para articularlo al
ABP.

La notoria necesidad de que los egresados y egiesadPsicopedagogia y Magisterio
adquieran dominios competenciales para interpretanprender, diagnosticar y dar respuesta
a los problemas derivados de su préactica profekibaasido el eje que ha guiado el disefio de
nuestro modelo de ensefianza-aprendizaje ABP/EB&deccon el modelo marco de
docencia planteado por la CIDUA (2005) para el EHESnecesario matizar que el modelo
ABP/EBP que hemos disefiado no es un modelo exolysiva titulaciones psicoeducativas.
Sus planteamientos bésicos, que a continuacién nérgmos, pretenden ser una base
metodoldgica versatil para toda la docencia unitzeia.

5. Resultados obtenidos y disponibilidad de usdconcretar y discutir los resultados
obtenidos y aquéllos no logrados, incluyendo elenmt elaborado y su grado de
disponibilidad)

a) Resultados:De acuerdo con la finalidad del proyecto, hemabaiado un modelo
de ensefanza-aprendizaje mediante ABP/EBP quetawacion pasamos a describir. Bajo
este modelo se han desarrollado algunas expersermialas asignaturas anteriormente
mencionadas (vdDescripcidon de la Experiengia

Modelo de ensefianza-aprendizaje mediante ABP/EBP:
Fases incicial, de desarrollo y final.

Fase inicial: Toma de decisiones del equipo docente

El primer paso es el disefio de un plan de trabajuoto (con el alumnado) donde se
definan los objetivos generales del proceso fomuatia propuesta de actividades, la
estructura social de participacion en las sesigh@®rganizacion temporal.

Los alumnos y alumnas deben elaborar un proyecidelse localice, defina y resuelva
un problema profesional preciso. Las y los estudgadeben hacer mencion en su informe de
proyecto de los aspectos cientifico-académicostipods y profesionales de la disciplina o
disciplinas necesarias para su abordaje. En el dasgue sea necesario un desarrollo
interdisciplinar, las asignaturas implicadas debeabajan de forma conjunta para
proporcionar los conocimientos y competencias rag@s para que cada estudiante logre
formarse y dar respuesta a los retos del problema.

Por ejemplo, en el caso de nuestra experienciardiada de manera coordinada en
Psicopedagogia, entre las asignaturas de Psicotteyi Instruccién y de Intervencion
Psicopedagdgica y Social en Minorias Marginadasal@ihnado tenia que desarrollar un
proyecto que estuviese relacionado con una de éssdéneas: a) Aprendizaje a lo largo de la
vida: asesoramiento y consejo en periodos critibpg?revencion de la violencia hacia las
minorias marginadas. Para realizar disefios de rasesmto e intervencion referidos a estas
dos lineas de trabajo, en el primero de los cas®sjebia hacer referencia a los grandes
parametros psicoldgicos del aprendizaje (procesgsitivos, emocionales y afectivos que lo
afectan), variables que intervienen en los aprajebz espontaneos y en el aprendizaje
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inducido en cualquier contexto social en el qudessenvuelva la vida de las personas. En la
segunda linea se pretendié que cada estudian@sgtantear y disefiar procedimientos y
estrategias para el afrontamiento de problemastétipos de violencia acontecidos en el

interior de estructuras sociales fuertemente adestpor la discriminacion social por razones
culturales, econémicas, etc.

Se trabaja poGrupos de Trabajdentre 2 y 5 personas). El resultado final sera un
memoria o informe del proceso (entre 25-40 pagirgm)de se plantee un escenario
profesional posible en el que puede encontrarsalistintos tipos de problemas o demandas,
asumiendo que es su responsabilidad dar caucepeooedimiento de intervencidue esté
seriamente sustentado en el conocimiento cientifieb que se dispone. También son
objetivos principales: enunciar problemas relevagtécalizar el principal; prever todas o la
mayoria de las variables que pueden intervenii problema principal; movilizar estrategias
indagatorias y de disefio de la intervencion quifigisen el procedimiento de afrontamiento
profesional del problema; y tener en cuenta elecdaty las condiciones concretas en las que
se ubica el proyecto.

Fase de desarrollo: competencias y actividades fatiiras

La marcha del proceso formativo sera guiada y sigseta en las sesiones de Practicas
por cada uno de los profesores/as involucradod erogecto. El disefo, el contenido y la
estructura organizacional de las clases practieeénselaboradas de forma paralela a las
necesidades e intereses formativos de los y ladiastes. Debe ser un proceso de adaptacion
mutuo entre el modelo de ensefianza y las necesidatialumnado.

Las sesiones se agruparan en dos grandes bloduasmEr grupo de sesiones estara
destinado a la introduccion y a la familiarizacemm el nuevo proceso formativo, teniendo en
cuenta todas sus implicaciones: trabajo conjunta warios profesores/as, formacién
profesional, proyecto en experimentacién y estrastgrupales. En este primer blogue se
dedicaran las sesiones de practicas a los sigai€ntiitos: a) promover escenarios de
trabajo en los que se puedan compartir interesescgsidades formativas en funcion de las
cuales puedan establecer las agrupaciones; b)npaesd modelo de experimentacion por
proyectos pre-profesionales; y c¢) ayudar en lacédectanto de la vertiente en la que van a
centrar su trabajo, como el problema concreto queavabordar.

El segundo grupo de sesiones se dedicara a laratafo propiamente dicha del
proyecto pre-profesional. En las practicas de casignatura se trabajaran aspectos que
ayuden a los y las estudiantes a elaborar cadaleinas partes de las que debe constar su
informe. Para ello se les proporcionard un indaselgue guiara su proyecto:

1) Introduccion vy justificacion

2) Fundamentacion tedrica

3) Contextualizacion

4) Disefilo del programa (destinatarios, finalidad, tps especificos,
metodologia y recursos)

5) Estrategias de intervencion

6) Estrategias de evaluacion y control del proceso

7) Conclusiones

8) Referencias bibliograficas

Se desarrollaran diversos tipos de actividadesagigmten y faciliten su proceso de
documentacion, tales como entrevistas con expagoaprendizaje en el manejo de las bases
de datos, busqueda guiada de autores relevantes elolema de estudio, analisis de textos,
visitas a organizaciones, conferencias y cursomtaeés, etc. Cada uno de los grupos sera
tutelado por un minimo de dos profesores/as, gsierientaran durante las clases su proyecto
desde el punto de vista de sus asignaturas y/@liiss. También atenderan a las y los
estudiantes en el horario de tutorias, tanto dadondividual como grupal.

Fase final: Evaluacion



El modelo de Enseflanza Basada en Proyectos cubnman proceso evaluador que
sin eludir el importante proceso autoevaluativo gieimnado responsable de un proyecto
debe, como se ha dicho, revisar periddicamenterahajp con los profesores/as tutoras
durante el proceso de disefio del mismo) incorpoeadluaciéndocente compartideéSe trata
de promover un sistema de acuerdos sobre los igsiteue estdn en la base de las
competencias que se han intentado desarrollar.s&sh, necesario que en la evaluacion se
tomen en consideracion los logros que el proyestoite evidencia. Ello significaria que el
producto que se va a evaluar debe poner en evalenm se han logrado competencias
concretas de los tres grandes niveles: a) acadénantfico; b) profesionalizadoras-
procedimentales y c) transversales (actitudinalestrabajo en grupo, etc.). Este sistema de
evaluacion permite que los/as docentes articulabiten sus sistemas de valoracion y medida
relativos a los logros que se han buscado. La aalam por parte de los y las docentes en
funcion de unos criterios preestablecidos y adagstada naturaleza del proceso de formacién
desarrollado y del proyecto final elaborado resaltan nuevo elemento de control sobre la
calidad del proceso y sobre todo un elemento detighgion de los resultados. Serd una
evaluacion conjunta que, de forma cuantitativa,li@i&a y pormenorizada, muestre
coherencia entre la actuacién del profesorado,r@tgso y el producto. Para asegurar la
objetividad y la unanimidad entre los y las profascse elaborara un protocolo de evaluacién
donde queden recogidos los aspectos concretosaqua @valuarse y la escala numérica entre
la que oscilard su puntuacion, haciendo menciorspecios tales como la basqueda de
informacion relevante para el tema, la presentaciéh trabajo, la aportacion de ideas
originales, la utilizacion de diversos recursos, et

b) Disponibilidad de uso:Este modelo de ensefianza-aprendizaje medianteE&BP/
ha sido difundido de un modo directo como mateeighdovacion docente en el seminario de
formacion continua permanente del Grupo DocenteD&2esta forma dicho modelo se ha
puesto a disposicion directa de un importante nander profesores y profesoras de varios
departamentos de distintas universidades: Univasadke Cdrdoba, Universidad de Sevilla,
Universidad de Jaén y University of Greenwich.

También se ha difundido mediante ponencias y cortagiines en congresos
nacionales y jornadas de discusion y construcosdEBES tales como:

- | Congreso Nacional sobre Titulaciones en Educa@orel Marco del EEESelebrado
del 14 al 15 de febrero de 2008 en la Facultad @moias de la Educacion de la
Universidad de Malaga.

- Il Jornadas de trabajo sobre Experiencias Pilot® idhplantacion del Crédito Europeo
en la Universidad de Cordobaelebradas del 8 al 9 de julio de 2008 en la lkatule
Ciencias de la Educacion de Cordoba.

Nuestro modelo se estd diseminando también medutiBcaciones, entre las que
podemos citar:

ORTEGA, R.; RODRIGUEZ, A. J. y CALMAESTRA, J. (200@\daptacion de la Titulacién
de Psicopedagogia, en la Universidad de CordobaBES y al modelo andaluz de
enseflanza universitari&n Hijazo, M. (coord.) Las titulaciones de edudacante el
Espacio Europeo de Educacion Superior. Malaga:i@ts Aljibe.

ORTEGA, R.; RODRIGUEZ, A. J.; ROMERA, E. M. y GARE] C. (2008).Percepcion
estudiantil de su actividad de aprendizaje bajo madelo de ensefianza basada en
proyectosPublicacion aceptada en ActaslteJornadas de trabajo sobre Experiencias
Piloto de implantacion del Crédito Europeo en |laQJC

ORTEGA, R.; RODRIGUEZ, A. J.; ROMERA, E. M. y VEG/A. (2008).Aprendizaje
basado en problemas mediante ensefianza basadaogacprs pre-profesionales: el
modelo.Publicacion aceptada en Actas ldleJornadas de trabajo sobre Experiencias
Piloto de implantacion del Crédito Europeo en |aQJC

RODRIGUEZ, A. J. y ORTEGA, R. (2007Del modelo LRU al modelo ECTS: una
experiencia de transformacion constructivisan L. Salas y E. Herruzo (coords.),
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Jornadas de trabajo sobre experiencias piloto g&amtacion del crédito europeo en la
Universidad de Cérdoba. Cérdoba, Escuela Politéc@igperior de la UCO.

RODRIGUEZ, A. J.; ORTEGA, R. y VEGA, E. (2008)letodologia docente constructivista
para el Espacio Europeo de Educacion SuperiBn Hijazo, M. (coord.) Las
titulaciones de educacion ante el Espacio Europededucacion Superior. Malaga:
Ediciones Aljibe.

6. Utilidad (comentar para qué ha servido la experiencia yieanga o en qué contextos
podria ser til)

La experiencia de gestacibn de un modelo de enzafegrendizaje mediante
ABP/EBP, junto con el ensayo experimental de vandglulos en algunas asignaturas ha
servido de un modo directo, tanto al alumnado camhoprofesorado implicado. Los
indicadores que nos ha brindado el proceso de &sialu nos conducen a afirmar que el
empleo de este modelo es altamente coherente sq@itwipios que fundamentan el EEES
(muy en especial respecto al modelo de ensefameacipaje propuesto por la CIDUA en
2005). Bajo nuestra metodologia de proyectos préepionales el alumnado se ha aduefiado
de las riendas de su proceso de aprendizaje, tmmstruido de forma auto-dirigida y bajo
una motivacion intrinseca obteniendo un produguaiicativo sobre problemas relevantes de
su profesion, lo que redunda positivamente en sarddlo de competencias cientifico-
profesionales sofisticadas. Mediante dicho modelar&esorado ha superado, no sin cierta
dificultad inicial, la vision fragmentaria disciplr clasica, ha desarrollado competencias de
coordinacion docente, y a dotado a sus procesesskfianza de un verdadero sentido al ser
capaz de implicar a los estudiantes en el retoadlerebpuesta a retos profesionales reales
utilizando conocimiento cientifico-técnico.

Este modelo de ensefianza-aprendizaje mediante A&BP/Eaunque ha sido
parcialmente experimentado en la titulacion de dpgidagogia, desde su gestacion ha sido
concebido como un intento de innovacién metodoBglocente para toda la ensefianza
superior. El disefio final del modelo ABP/EBP penssimue es apropiado y extensible a toda
la docencia universitaria, quiza mas en el momaatoal que tiempos pasados, pues el EEES
requiere modelos de ensefianza-aprendizaje quetperam pleno desarrollo competencial de
sus futuros titulados. Légicamente dicho modelaierg ciertos reajustes y adaptaciones en
funcién de los contenidos y competencias profesésnespecificas de cada titulacion.

7. Observaciones y comentariofcomentar aspectos no incluidos en los demas aoaita

8. Autoevaluacion de la experiencigsefalar la metodologia utilizada y los resultadiosa
evaluacion de la experiencia)

La evaluacion de la experiencia de disefio del noodel de implementacion
experimental de algunos moédulos de ABP/EBP fue omsgbilidad del profesorado
directamente implicado en dicho proyecto y contd ebapoyo del profesorado constituido
como seminario permanente de formacion, el gruperte 62 (bastante mas extenso y
numeroso). Dicha evaluacion tuvo tres momentos:luaeggn inicial o diagndstica;
evaluacion del proceso; y evaluacion final de lsuttados. También contemplé de forma
integral y diferida, las acciones desarrolladasrgdpctos elaborados tanto por alumnado
como por profesorado implicado en el proyecto. Metdi reuniones, entrevistas, tutorias y
estudio de encuestas para el alumnado (registrabtativos y cuantitativos) se recabd
informacion para el desarrollo de la autoevaluacion

Concretamente podemos citar a modo de ejemplo.esiendernos mucho por la
naturaleza restrictiva de este documento, el estdei ajuste de horas y tipos de actividad
que el alumnado desarrollaba bajo nuestro modelB/BBP en el que se demuestra que el
trabajo desplegado bajo dicho modelo se ajusta loiery con la organizacién de tiempos y
formatos de actividad el sistema ECTS y el EEESuiezq en opinion del alumnado
(asignatura de Psicologia de la Instruccion deopsidagogia: Ortega et al., 2008).



En relacién a los objetivos propuestos inicialmertéda solicitud del proyecto podemos
concluir que el nivel de logro ha sido bastante @terobjetivos resultadosy utilidad). La
finalidad del mismo, el disefio del modelo ABP/EBRtp con el desarrollo de alguna
experimentacion del mismo, se ha cubierto graciks ata participacion e implicacién del
profesorado y becarios participes en el proyecto.
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RESUMEN

La docencia superior para la entrada en el Esfiagiopeo requiere una transformacion innovadora de
la actividad formativa y de nuevas metodologiasggnaturas de la titulacion de Psicopedagogia.
Conscientes de la necesidad de desarrollar unadoietda que atienda equilibradamente tanto a la
actividad docente (ensefianza) como a la actividadliantil (aprendizaje), partiendo de presupuestos
psicoeducativos constructivistas hemos disefadoptementado algunas estrategias de Ensefanza
Basada en Proyectos para producir un Aprendizagaddaen Problemas durante este curso en la asig-
naturaPsicologia de la Instruccio(D7/08). Aqui se presentan algunas de las esatbghdamenta-

les del disefio y los resultados de un estudio dalpercepcion de la actividad de aprendizaje gue h
desarrollado los estudiantes (N=144) en dicha maatéste trabajo se enmarca en un proyecto de me-
jora de la calidad docente de la Universidad ded@ua, subvencionado por su Vicerrectorado de
Planificacién y Calidad Oisefio de un modelo de Ensefianza Basada en Preyectodd.
DO07NA5008).

Palabras Clave:Aprendizaje Basado en Problemas, Ensefianza Basd@@yectos, Psicologia de la
Instruccion, Atribuciones de actividad del alumndésicopedagogi&EES
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1. Introduccién

En el dltimo decenio dtspacio Europeo de Educacion SupefieEES en adelante) ha pasado de ser
una idea sobre la que discutir en foros, a serrayepto comun muy encauzado que ya comienza a
dar sus frutos. Para comenzar a desarrollar e imgul@ste proyecto comun europeo en nuestro pais,
se han aprobado varias leyes, siendo las masisaiviés: el R. D. 1125/2003 (MECD, 2003), el R.
D. 55/2005 (MEC, 2005a) y el R. D. 56/2005 (MECQ26). En el primer Real Decreto se asumio el
sistema de créditos europE€TScomo unidad para los futuros planes de estudios.dos ultimos
Reales Decretos han venido a regular los estudidgsrddo y Postgrado respectivamente. En su con-
junto, los tres documentos pueden contemplarse dambases legales para entrar ek[EES de
acuerdo con los presupuestos de las declaracitarasalies que comenzaron en Bolonia en el 1999.

Desde la declaracion de Berlin en 2003, el afio 88Msualiza como la fecha limite para terminar de
implantar elEEESen todos sus planos. Quizéa el gran reto encaminacda ese horizonte sea el de la

construccion de un modelo de ensefianza-aprendizajersitario para el desarrollo competencial que

se pretende en los titulados superiores. El siste@BSha sido disefiado al servicio de que dicho

modelo funcione, pero la concrecion del mismo,lta fde su definicibn en un marco legal que no pa-
rece probable, es una tarea que basicamente reloee esferas de decision universitarias, y mas en
particular sobre el profesorado.

Motivados por el reto que supone la elaboraciommementacion de un modelo universitario de en-
sefianza-aprendizaje paré&e8lES desde hace algun tiempo venimos reflexionandcesmlestra acti-
vidad docente, disefiando nuevas estrategias meégicas siguiendo las directrices de la convergen-
cia y experimentando su efectividad para avanzeiahal fin. Hasta ahora este trabajo de innovacion
se ha desarrollado fundamentalmente para la adéptalkcsistemd&CTSde la asignatura troncBki-
cologia de la Instruccignde la titulacion de Psicopedagogia (p. €j.: Grtgal, 2006; Rodriguez y
Ortega, 2007, 2006a y 2006b; y Ortega, Rodrigu€alynaestra, 2008). A tal efecto, el estudio de
documentos como dhforme sobre Innovacion de la Docencia en las ©Ersidades Andaluzas
(CIDUA, 2005) y nuestra experiencia de colaboraeinra elaboracion de @uia para la adaptacion
del Titulo de Psicopedagogia de las Universidadedafuzas al modelo ECT@&ngulo y otros/as,
2005) nos hicieron ser conscientes que el nueveloake ensefianza-aprendizaje requeria de la in-
corporacion de dimensiones de actividad didacticacceltrabajo en colaboracién con el profesora-
do y el trabajo autbnomo del alumnadgue no necesariamente se contemplaron en el hguan
marco de la LRU.

La metodologia docente que venimos empleando @esalrrollo de la asignatura es de caracter cons-
tructivista. En la basqueda de indicadores sobmfitadad o no de esta metodologia con los presu-
puestos necesarios parde®ESy con la finalidad de ver si los procesos de esuszdiraprendizaje que
se desarrollaban se adaptaban bien en términadtidielad y horas a lo proyectado en el nuevo siste-
ma ECTS realizamos durante los cursos 05/06 y 06/07 seedtudios sobre la percepcion de los
estudiantes dBsicologia de la Instruccié(p. ej.: Ortegaet al, 2006; Rodriguez y Ortega, 2007; Or-
tega, Rodriguez y Calmaestra, 2008; y Rodriguetggary Vega, 2008). Algunos de sus resultados
parecian sostener nuestra tesis inicial: la metgd@lconstructivista es bastante apropiada a tpgere
rimientos deEEES También pudimos conocer que nuestros estudiantpgrcibian los conceptos de
actividad (clases presenciales tedricas; clasepc@les practicas; actividades en colaboracién co
el profesor; y actividades autonomas del alumngdmras de trabajo del nuevo sisteB@TScomo
extrafias, como nuevos elementos estructurales, gl pontrario parecian desarrollar su actividad en
el nuevo marco de una forma bastante natural. & acestos estudios detectamos no solo fortalezas
de nuestro modelo, sino también algunos pequefsesdiéibrios entre conceptos y horas de actividad
(siempre desde la percepcién y estimacidn estulligne necesitaban reajustes.

Durante este ultimo curso, 07/08 hemos dedicadecedmtencion a superar los desajustes detectados
en términos de actividad y horas de trabajo deldéstte, a la par que hemos comenzado trabajar



introduciendo en la asignatura nuevas estrategasntes: Aprendizaje Basado en Proyectos Pre-
profesionales, mediante la Ensefianza Basada etefash (ABP-EBP, en lo sucesivo). Estamos tra-
bajando en el desarrollo de un modelo de ensefagneadizaje mediante estrategias de ABP-EBP
como apuesta por el pleno desarrollo competencaegional, requerimiento esencial de las y los
titulados deEEES La presente comunicacion parte de la descrigmiéwe del modelo constructivista
sobre el cual hemos introducido algunas estrateigigdBP-EBP, y la revision de los principales apor-
tes del modelo marco andaluz de ensefianza-aprgnd@alos que guarda coherencia, para presentar
los resultados del estudio 2007/08 sobre la pei@epte los estudiantes dsicologia de la Instruc-
cionen proceso de adaptacion.

2. El modelo CIDUA para elEEESYy la docencia constructivista

La Comisién para la Innovacion de la Docencia edr@versidades Andaluzas (CIDUA, 2005), ela-
bor6 un informe en el que desarrollé un diagnéstispecifico de la situacion de las universidades
respecto a la calidad en distintos aspectos, aimporpord una propuesta de modelo marco de ense-
fanza-aprendizaje. Su fotografia reveld, peseeaitdencia ddeterogeneidad y diversidad de situa-
ciones y modelosn el sistema universitario andaluz y en el edpafiomodelo de docencia universi-
taria descrito como fundamentalmemt@nsmisivo Como elementos que lo componen se destacaban:
“Leccién o explicacion unidireccional docente; todeapuntes por parte de lo alumnos; y reproduc-
cion del conocimiento en exdmenes fundamentalnmeateoristicos.” (CIDUA, 2005: p. 22).

En base a este diagndstico y a las directriceEEEIS la CIDUA propuso un modelo marco de ense-
fanza-aprendizaje. Dicho modelo, si bien contergpteansmisién de conocimientos y la adquisicion
de destrezas altamente especializadas, pretentisialla, hacia umodelo de aprendizaje por com-
petenciasvinculado a la formacion de los profesionales. taspetencias son entendidas como el
conjunto de conocimientos, actitudes y capacidadessarias para gutervencion autbnoma y eficaz
en la vida personal, social y profesiortld cada universitario.

Se promueve asi un modelo marco flexible y abidédsado fundamentalmente en el aprendizaje del
estudiante, que de forma sintética queda deseritosesiguientes principios didacticos:

a) Provocar un aprendizaje relevante, estimulandooynpafiando al estudiante, implicandolo
activamente en su proceso de estudio y aplica@boahocimiento, y favoreciendo su auto-
rregulacion.

b) Aplicar el conocimiento a los problemas de la vigata hacer permanente el mismo y
permitir la transferencia de lo aprendido.

c) Trabajar de forma cooperativa entre iguales.
d) Crear espacios presenciales y virtuales de comigitgue sean dinamicos y amigables.

e) Potenciar el desarrollo intelectual progresivament®nomo en base a la estimulacion del
pensamiento critico y singular.

f) Entender la evaluacion como medio de regulacidlosliprocesos de ensefianza-aprendizaje
y para su mejora (Adaptado de CIDUA, 2005).

Aunqgue en el texto de la CIDUA (2005) no se citaplieitamente las bases psicoeducativas sobre las
que se cimenta su pretendido modelo de ensefiarnzadiaje, pensamos que no es descabellado
afirmar que presupuestos tedricos comodacepcidn constructivista del conocimiegtel aprendi-
zaje como proceso sociparecen referentes bastante directos.



3. La asignaturaPsicologia de la Instruccioren evolucion

En el marco de la asignatuPsicologia de la Instrucciodel Titulo de Psicopedagogia desde hace
afios venimos trabajando en el desarrollo de egiaastele ensefianza-aprendizaje de naturaleza cons-
tructivista, inspiradas en algunos presupuestagctEdidénticos y en otros muy afines a los que sus
tentan el modelo marco andaluz par&EES La accion didactica eRsicologia de la Instruccioas

de caracter constructivista y social: se fundamsoltaie las bases piagetianas de los procesosieognit
vos del aprendizaje; a la vez que contempla elgmiento vygotskiano de que el aprendizaje es un
proceso eminentemente social y cultural. La basetnactivista se enriquece con los aportes de otras
teorias como la delndamiajede Bruner (1997) o la del aprendizaje signifiaatile Ausubel (1976).
Por su parte la mirada social contempla tambiénaasde autores como Shuell (1993) que destaca
gue en las relaciones interpersonales que motivaprendizaje, las emociones suponen un importan-
te factor.

Consecuentemente esta metodologia de ensefianraiapje rompe con la concepcion del aprendi-
zaje como proceso reproductor, persistente auigenas modelos docentes universitarios (CIDUA,
2005). Presta especial atencion al desarrollo detlsidad entre iguales como estrategia de canstru
cion del conocimiento, fuente y refuerzo de loscpsms de aprendizaje. Concebimos asi que los co
nocimientos, mas que adquirirse, se elaboran pddi€e los conocimientos y las ideas previas que
cada alumno y alumna aporta a través de procesascdin y dialogo multidireccional entre todos los
implicados e implicadas en la actividad educatislaconocimiento de partida de cada estudiante se
transforma, evolucionando hacia formas mas conmpleguperiores a las anteriores. El planteamiento
de problemas, la experimentacion y la resoluciéiodemismos son el camino mas natural para el
aprendizaje, en el que el conflicto y el error siggooportunidad y base para que éste se produzca
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1997).

Esta metodologia psicoeducativa recoge elementogseiales de: el modelo instructivo de Sternberg

y Spear-Swerling (1996) orientad@@aseiar a pensax las y los estudiantes sobre problemas reales; y
del modelo que nuestro equipo de investigaciondsamiollado para la accién docente (Ortega y co-

lads., 2000; Ortega, 2002 y 2005). Por ello propm®eque la actividad didactica que se desarrolle

por medio de diferentes tipos de accién y en dogeptanos:

a) Diferentes tipos de accidmdividual, interactivo-discursivo, e interactieooperativo.

b) Diversos planos de accidslases tedricas presenciales; clases practicasmuiales; activida-
des en colaboracion con el profesor; y actividade#énomas del alumnado.

Bajo estos presupuestos metodolégicos, en el aatusd (07/08) hemos disefiado unos médulos de la
asignatura siguiendo estrategias de Ensefianza 8asaBroyectos Pre-Profesionales (EBP, a partir
de ahora) para producir un Aprendizaje Basado ebl&nas (ABP, en lo sucesivo). Algunos de estos
mddulos se han implementado en el seno de la @isignzon una clara finalidad: generar en el alum-
nado un aprendizaje significativo y desarrollar petencias profesionales sofisticadas para el afron-
tamiento de retos profesionales reales. Pensangoégga supone una linea de innovacion de la docen-
cia superior que hara posible el pleno desarraillc@mpetencias, entendidas éstas como el conjunto
de conocimientos, actitudes y capacidades necegaai@ suntervencion autonoma vy eficaz en la
vida personal, social y profesion@IDUA, 2005) de cada universitario.

No nos detendremos aqui a desarrollar las clavéasdestrategias de ABP-EBP pues se explican con
mas detenimiento en otra comunicacion que presestgumto a ésta. Si nos centraremos a partir de

este momento en la presentacion de un estudio Eopegcepcidn de las y los estudiantes que acaban
de cursar nuestra materia (07/08). Dicho trabajelaealgunas potencialidades, fortalezas y también

algunos aspectos que requieren reajuste de losgu®cle ensefianza-aprendizaje constructivistas por
medio de ABP-EBP en el camino de la adaptacita deglteria aEEES



4. Estudio 07/08 de la percepcion estudiantil sobre kctividad formativa en evolucion
hacia elECTS

La Psicologia de la Instruccioes en la Universidad de Cordoba una asignatunadtale 6 créditos
LRU; fue convertida en I&uia para la adaptacion del Titulo de Psicopedagaig las Universida-
des Andaluzas al modelo EC{Ahgulo y otros/as, 2005) en una materia de %8itos ECTS, de los
cuales 3.5 serian tedricos y 1.7 practicos. Utililzala tabla de equivalencias crédito-tiempo que la
Guia establece para la materia llegaba a dispanendiempo de trabajo del alumnado valorado en
130 horas, distribuido, de forma genérica, en goiocede actividades (ver tabla 1). A partir de ®sta
orientaciones, hemos tratado de comprobar hastgupi®, el modelo constructivista que venimos
desarrollando mediante algunas estrategias de ABR-Era percibido por el alumnado como méas o
menos equivalente &ICTS

Tabla 1:Distribucién de horas de trabajo centrado en laidad del alumno/a de Rsicologia de la
Instruccion

Actividades centradas en el
Psicologia de la Instruccion Actividades/Tiempos | trabajo del alumnado que venimos
desarrollando

*Clases Teodrica®28
— |

*Clases Practicas4
= |

Intervenciones individuales en clase

N° horas en sistema LRU: Intervenciones grupales en clase

60 ElSeminarios de profundizacion

*Otras actividades en colabor
cién con el profesort8

Tutorias especializadas individuales

Tutorias especializadas grupales

Aula Virtual

_,. ———————————————

N° de horas en créditos ECTS:

130 Estudio person

Preparacion individual de trajos

*Otras actividades auténomas
del alumnado70 Preparacion grupal de tiajos

Experiencias practicas fuera del aula

Realizacién de examer y evaluaciones

El estudio que presentamos pretendia testar lddsigéanteriormente planteada: nos cuestiondbamos
si el desarrollo de la metodologia constructivista la que veniamos tratabajando, se ajustaria, en
opinion de los estudiantes, a las horas de acthid@ el alumnado percibia realizar, para cadadeno



los conceptos de actividad proyectadas en la Gareagsta materia (130 horas, distribuidas en: lase
tedricas=28; clases practicas=14; actividades daberacion con el profesor=18; y actividades
auténomas del alumnado=70). También se ha realizadda finalidad de comparar con estudios
homélogos realizados en el seno de la asignatueaniulos cursos 05/06 y 06/07 (Ortegal., 2006;
Rodriguez y Ortega, 2007; Ortega, Rodriguez y Ceditna, 2008; y Rodriguez, Ortega y Vega, 2008).
Asi pues nos propusimos los siguientes

4.1. Objetivos

a) Comprobar hasta qué punto la distribucion tempdealas macrocategorias de actividades
propuestas en la Guia para la matBs&ologia de la InstruccibenECTS era reconocida y
valorada como tal por los estudiantes.

b) Estudiar la percepcion estudiantil respecto de cedade las subcategorias de actividades, y
valorar, especialmente la valoracidon que hacemslednceptos “trabajo en colaboracion con
el profesor” y “trabajo autbnomo”.

c) Comparar los resultados con los obtenidos en estidimologos realizados en la asignatura
durante los cursos 05/06 y 06/07 para observassinnovaciones introducidas ha supuesto
mejoras.

4.2.Metodologia

La poblacién del estudio estaba compuesta por §liantes de la Licenciatura de Psicopedagogia,
matriculados en la asignatupaicologia de la Instruccio7/08 en los turnos de mafiana (83) y tarde
(83). Una vez finalizado el curso, de esta pobtagarticiparon voluntariamente 144 alumnos y
alumnas que respondiendo a preguntas de un senwoddionario (N=144).

El cuestionario autoinforme, ademas de las pregymtinentes para recoger informacién sobre las
variables de sujeto (edad, sexo, etc.) incorporats serie de preguntas en base a las cuales se
recogian estimaciones de horas de trabajo queatad®mo o alumna empleaba Bsicologia de la
Instruccion repartidas en cada concepto o subconcepto (defsimilar a como aparecen en la tabla
1).

Una vez recogidas las respuestas cuantificadagdgiroos a la inclusion de sus datos en una matriz.
Tanto para la confeccion de dicha matriz de datyaocpara los analisis realizados se utilizé el
paquete informatico para analisis estadistico SR8S.analisis fueron de naturaleza descriptiva y
comparativa.

4 .3.Resultados alcanzados

Los datos obtenidos al solicitar a los alumnosuynalas que realizaran una estimacion de las horas de
actividad que habian dedicado participando en slés@ricas presenciales, posibilitaron realizar la
media: 20.96 horas de actividad (d. t.=6.88).

En cuanto a la estimacion de las horas de activelactlases practicas presenciales, la media
registrada fue de 12.20 horas (d. t.=2.60).

Respecto a las horas de actividades en colaboragioel profesor, la estimacion media de la muestra
se situé en 19.79 horas (d. t.=11.56). Esta caggactividades en colaboracién con el profesogesu
como el sumatorio de las horas de actividad emtbistsubconceptos: intervenciones individuales en
clase (media=2.96, d. t.=4.06) y grupales (med&A8d. t.=4.80); seminarios de profundizacion
(media=0.40, d. t.=1.47); tutorias especializadalviduales (media=0.52, d. t.=0.80) y grupales



(media=0.52, d. t.=2.72); trabajo en Aula Virtua l& asignatura (media=4.86, d. t.=6.82); y otras
actividades en colaboracion con profesor/a (descpor el alumnado, media=1.07, d. t.=2.83).

La estimacion media de tiempo empleado en actiesladitonomas del alumnado fue de 83.72 horas
(d. t.=45.27). Esta categoria incluye diversos euobeptos de actividad: Estudio personal
(media=42.12, d. t.=24.26); Preparacion de trabajdidual (media=16.00, d. t.=12.75) y grupal
(media=23.46, d. t.=17.81); experiencias practiunasa del aula (media=0.96, d. t.=4.12); realizacio
de examenes y otros tipos de pruebas de evalué&tiédia=2.73, d. t.=2.40); y otras actividades
auténomas del alumnado (descritas por el propim@do, media=2.63, d. t.=5.28).

El sumatorio de las medias de horas de activitfadSreales, estimadas en cada uno de los conceptos
(clases tedricas presenciales, clases practicasmmales, actividades en colaboracién con el poofe

y actividades autonomas del alumnado), da comoltagsu el total de horas reales estimadas
cumplidas en el marco de esta asignatura (ver 23bla

Tabla 2:Comparacion de horas de trabajo ECTS predefinislasstimadas reales por el alumnado
durante el curso 07/08.

Horas de trabajo ECTS Media de horas de trabajo

Diferencia
proyectadas reales estimadas (d. t.)
28 20.96 (d. t.=6.88) -7.04
14 12.20 (d. t.=2.60) -1.8
18 19.79 (d. t.=11.56) +1.78

83.72 (d. t.=45.27)

5. Conclusiones e inferencias educativas

Los resultados del estudio permiten confirmar madsipotesis de partida: el alumnado no identifica
como extrafio ninguno de los conceptos de activitthdormatoECTS Los anteriores estudios reali-
zados durante los cursos 05/06 y 06/07 sobre ¢matsira también arrojaron datos en esta linea. Esto
observado en conjunto nos permite afirmar que ti@idad global (teérica, practica, autbnoma y en
colaboracién con profesor/a) que venimos desamtdlabajo metodologia constructivista en
Psicologia de la Instrucciéas muy coherente con los presupuestos del modBIdAC(2005).

La comparacion de los resultados obtenidos encess®, en contraste con los obtenidos en estudios
homologos durante los cursos 05/06 y 06/07 sobreidana asignatura nos ha hecho conscientes de
sustanciales mejoras en los procesos de enseffarezatizaje gracias a las innovaciones docentes
introducidas durante el Ultimo curso.

Respecto al trabajo en colaboracién con el profesdurante los cursos 05/06 y 06/07 bajo una meto-
dologia constructivista se observo que las y lasdentes manifestaron hacer un uso medio en horas
de trabajo sensiblemente por debajo de lo requendsl sistem&CTS Las mejoras introducidas con

el uso de estrategias de ABP-EBP mediante proy&rmprofesionales durante el curso 07/08, tales
como el refuerzo del sistema tutorial y la mejoealal actividad en colaboracion con el/la docente

mediante el Aula Virtual, han hecho que tanto eplaho del trabajo autonomo, como en el plano del



trabajo en colaboracion con el profesor/a, la atdity media en horas se ajuste con mucha exactitud a
lo requerido para la asignatura en forna@rs

Especificamente dentro del trabajo autbnomo dehédo, la utilizacion de estrategias de ABP-EBP
durante el curso 07/08 ha posibilitado que se mtutas diferencias en las horas de trabajo que los
estudiantes venian empleando en los afios pasatds;g§ alumnos que manifestaban realizar gran
esfuerzo en actividad y tiempo (por encima de dpueeido), aparecian comparfieros en el lado opuesto
(por debajo de lo requerido). Las estrategias dB-EBP suponen una guia continua en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, que implica a cada alurahofdximo de su potencialidad. Esta transferencia
sobre el control del proceso de aprendizaje, de¢mte hacia la o el alumnado, pensamos que es la
clave para que haya producido una gran implicagiédia en la actividad por parte del alumnado y
exista una mayor equidad entre el trabajo y esfugezcada uno de ellos.

Otro efecto positivo del trabajo en la linea deoiration ha sido la superacion del desequilibrig-exi
tente entre el trabajo en solitario y el trabajalsorativo entre alumnado para la preparacionatetr
jos. En cursos anteriores la balanza se decantabdatia el trabajo individual. Gracias a la intiod
cion del trabajo mediante grupo cooperativo en getys pre-profesionales se ha logrado reequilibrar
el trabajo individual con el trabajo colaborativandos iguales.

En cuanto a las actividades en colaboracién cpnoéésor/a los resultados de este curso parecen con
firmar que las estrategias de ABP-EBP bajo una dodbdgia constructivista permiten una mejora en
la supervision, control y evolucion del procesoetsefianza-aprendizaje, a la par que posibilita al
alumnado el desarrollo de respuestas creativa® sebws profesionales. Durante este curso puede
observarse como han aumentado las medias de teat@adas a la evaluacion y a la autorizacion.

Incluso respecto a la asistencia y participaciodianen clases teéricas y practicas durante esteollt
curso se ha experimentado una subida. Este hectidéta apunta a que las mejoras docentes introdu-
cidas de ABP-EBP parecen tener un efecto fidelizadbre la actividad de la asignatura, y de produ-
cir mayor homogeneidad entre el esfuerzo de las gs$tudiantes, lo cual no es de extrafiar si se con
templa que se trabaja basicamente mediante grgperativo sobre retos profesionales reales y alta-
mente motivantes. Quiz4 uno de los elementos méguenedores para el desarrollo profesional de
las y los estudiantes ha sido la posibilidad destigar y desarrollar alguna experiencia practieas

del aula en contextos profesionales reales sobi#gmaticas o retos actuales y/o emergentes.

De todo esto se desprende que las estrategias BeEEBB desplegadas bajo una metodologia cons-
tructivista suponen una linea de innovacion ersignatura dé’sicologia de la Instrucciégue posi-
bilita un buen ajuste al sisterBLTS a la vez que posibilita un modelo de ensefianendzaje muy
concordante con la propuesta del modelo CIDUA (2@@5a elEEES Los resultados de este estudio
nos alientan a seguir en esta linea. De cara a&lnpoocurso nos planteamos como reto desarrollar la
actividad de la asignatura articulada de forma dinada con otras asignaturas del titulo de Psicope-
dagogia (coordinacién inter-alumnado e inter-prafedo) en torno al desarrollo comin de proyectos
pre-profesionales.
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RESUMEN

La Educacion Superior tiene respectoAgdrendizaje Basado en Problemé&BP) un correlato
docente que hemos denomindtltsefianza Basada en Proyectos Pre-Profesior{glB®). El ABP es

un modelo contrastado que posibilita el desarrddoconocimientos y procedimientos sofisticados,
actitudes y competencias. En la ensefianza supeldorEnsefianza Basada en Proyecto
ProfesionalesBP pre-profesionales se dirige hdoiesarrollo competencial profesional de las y los
futuros titulados, como se requiere enE’ES En este trabajo presentamos una sintesis de los
elementos mas relevantes que sustentan nuestfiodieeente focalizado en algunas estrategias de
EBP trabajando con el alumnado de dos asignatlgladtulo de Psicopedagogi@sicologia de la
Instruccion e Intervencién Psicopedagdgica y Social en Minoriagrd¢thadas La actividad
desarrollada en este ambito durante el curso aded®W08 se enmarca en un proyecto de mejora de
la calidad docente de la Universidad de Cérdoblayvencionado por su Vicerrectorado de Planifica-
cion y Calidad Disefio de un modelo de Ensefianza Basada en Preyectm. DO7NA5008).

Palabras Clave: Metodologia docente constructivista, Aprendizagsdlo en Problemas, Ensefianza
Basada en Proyectos Pre-profesionales, Psicolegia bhstruccion, Intervencion Psicopedagdgica y
Social en Minorias MarginadaSEES
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1. Introduccién

La nueva sociedad hacia la que avanzamos, la daadmisociedad del conocimiento (Lisboa, 2000),
exige el desarrollo de nuevas competencias adaptatiss necesidades del contexto y las circunstan-
cias concretas. Quiza lo prioritario no es tantonadar conocimientos como aprender a gestionar y
utilizar la gran cantidad de conocimiento de la podemos disponer gracias a los avances de las tec-
nologias de la informacion. En este marco, de las yitulados superiores se espera que estén-prepa
rados para el ejercicio de su profesién, con ptemapetencia y dominio, lo que sin duda requiere una
cualificacion adaptativa a los cambios y una resfauespecializada hacia los retos emergentes. En
esta linea, tanto en la declaracion de BoloniaqL8®mo en los informes sucesivos de Praga (2001) y
Berlin (2003) se remarca la necesidad de que eldisfzuropeo de Educacién Superior (a partir de
ahora,EEES capacite a las y los futuros profesionales pg@rander a aprendey que, a su vez, esta
capacidad de aprendizaje sea desarrollada a lo ¢er¢oda la viddifelong learning.

Aprender a aprenderes una expresion que esta siendo muy utilizatielatente, pero se emplea en
multiples sentidos, algunos de los cuales no neéeesante son armoénicos entre si. Consideramos
necesario hacer explicita nuestra concepcion aeidema, ya que supone en gran medida la base de
nuestros presupuestos para la transformacion yrandp la actividad docente. Aprender a aprender
(Ortega, 2002, 2005a y 2005b) requiere por pafttemendiz la ejecucidon de un proceso de apropia-
cion del conocimiento, en el cual adopta una attiritica sobre la informacién, permitiendo asi
transformarla en conocimiento o habilidad propianievo conocimiento creado no sélo sera declara-
tivo, sino también instrumental y actitudinal, pueginalidad de dicho proceso de aprendizaje es el
descubrimiento de las estrategias necesarias gdransformacion de la realidad dada. El objeto de
este proceso debe ser contemplado como un biesarecgara el progreso de su comunidad, por lo
que no puede ni debe ser exclusivamente para speusonal, y si para su uso compartido.

Ensefar ehprender a aprendesupone asumir actividades y cambios en el plagerde universita-

rio. Las y los docentes (Ortega, 2005a y 2005bkddatisefiar y desarrollar actividades atractivas,

diversas y validas para alcanzar los objetivosiglisares para los titulos académicos: las competen

cias y dominio de las nuevas titulaciones. Estoierg que el profesorado no sélo sea un buen cono-
cedor de las materias que imparte, sino que tanteigga un domino personal y creativo sobre el co-

nocimiento que se trabaja.

Intentar avanzar en esta senda exige la blusquedadkdos de enseflanza-aprendizaje que otorguen al
aprendiz un papel protagonista en su proceso deafaén. Entre este tipo de modelos se encuentra el
Aprendizaje Basado en Problemas (en lo sucesiv®)ABmado en ingléBroblems Learning Based
(Barrows, 1996). El ABP surge en los afios sesemteo@ropuesta de mejora educativa en el &mbito
de la medicina, concretamente en la UniversidaMd®laster (Canada) y poco después comienza a
implementarse para optimizar la formacion profesii@adora en otros campos de estudio, tales como
la economia o las ciencias sociales (Morales y &a2@04).

El modelo ABP parte de la premisa de que se aprammgtir de problemas que tienen significado y
son motivantes para el alumnado; consecuentemestte afirmacion lleva implicita una dindmica de
trabajo invertida que permite facilitar el procesaprendizaje. En la ensefianza tradicional primero
se exponen los contenidos y a partir de ellos seabsu aplicacion en la resolucion de problemas y e
el modelo que explicamos, primero se plantea dilpnoa y después se despliegan las acciones forma-
tivas asociadas al mismo (Barrel, 1999). Este erdaitla al estudiante como responsable y gestor de
su propio aprendizaje, quien, inducido a la resétude un problema, sigue los siguientes pasos:

a) Reconoce sus necesidades formativas para aborcascel

b) Se marca sus propios objetivos de aprendizaje.



c) Decide los contenidos a estudiar para resolverodl@ma.
d) Busca la informacion y la estructura.
e) Elabora una solucion fundamentada.

El protagonismo asumido por el aprendiz se progagaecuentemente a la propia evaluacion, que es
definida como un proceso auto-critico de las coemm@as cognitivas, actitudinales y procedimentales
adquiridas.

El ABP exige una respuesta educativa que garasticd@mtimo desarrollo segun los principios comen-
tados anteriormente. Precisamente, este modelpréadizaje presenta un correlato docente al que
hemos denominado Ensefianza Basada en Proyectodfesibhales (EBP), cuya diseminacion con-
cretamente en el ambito de la Ensefianza Supeo@bstante, ha tenido un menor éxito. Pero ello no
significa que lo primero y lo segundo no deba seiceptualizado como un todo coherente y comple-
mentario. La calidad del proceso de aprendizajentdp de la eficacia en la planificacién y el disefio
docente de la actividad a desarrollar por el apremaotagonista de su propio aprendizaje. La EBP
surge asi como un modelo docente que define unaafparticular de aprender; se trata basicamente
de presentar al aprendiz problemas no resueltogegueeren su participacion, donde el profesor/a
orienta y soporta el proceso autonomo que realizprendiz tratando de resolver el caso planteado.
Asi pues, aparece un sistema de trabajo por pasquara articularlo al modelo ABP.

La realizacion de proyectos como modelo educatemet en nuestro entorno, una amplia trayectoria
en sistemas educativos para la infancia y parantefianza Superior; incluso otras Universidades ya
lo estan utilizando en la formacién de psicopedagtas (p. €j.: Pozuelo, 2007) y maestros/as (p. €.
Mérida, 2005). Los estudios de Psicopedagogia diénieersidad de Coérdoba (Ortega, 2006) en su
empefio por la inminente adaptacion al nuevo EER& ya mejora de dichos estudios, han apostado,
de acuerdo a las indicaciones y normativas europ@alas sugerencias de la Comision para la Inno-
vacién de la Docencia en las Universidades Andal{ZaDUA, 2005), por el modelo EBP para la
mejora de la calidad educativa.

Esta forma de trabajo docente por proyectos pemnits y las estudiantes de Psicopedagogia cubrir
los tres grandes dominios de formacion que debsuiise en todos los titulos (Dublin, 2003), que se
corresponden con el dominio cientifico-académicofgsionalizador y practico. La justificacion esta
basada en que un proyecto se focaliza en un prableisualizado éste como un nucleo basico de
actividad profesional de un titulado/a en ejercigicualquier proyecto debe ser abordado de forma
académico-cientifica, profesional y practica. Esgitm, precisamente, que la realizacién de pragect
conlleva el logro de competencias propias de |&epian.

Un problema bien definido y justificado debe covdliea la realizacion de un proyecto de trabajo para
lograr que, a la busqueda de su mejor resolucl@stediante lo convierta en una via de aprendizaje
En el caso de los estudios de Psicopedagogia dethesé de un problema escolar, social y profekiona
cientificamente relevante, que requiera un estraionable que permita avanzar al estudiante desde
lo que ya sabe a lo que puede llegar a saber.eardebe de ser, ademas de relevante, un problema
profesional (comun, nuevo o posible) que merezcpel@a ser abordado mediante un proyecto. El
proyecto, una vez justificado, debe incluir posbléas de abordaje originales e innovadoras para
reducir los interrogantes que el problema plantea.

2. Los Proyectos como modelo de formacion profesionah Psicopedagogia

La notoria necesidad de que las y los egresad@sienpedagogia adquieran dominios competencia-
les para interpretar, comprender, diagnosticarryekpuesta a los problemas derivados de su @actic
profesional, ha sido el eje que ha guiado el digkfinuestro modelo de ensefianza-aprendizaje, acor-
de al modelo marco de docencia planteado por |&JBIy mas concretamente a la propuesta de in-



novacion del titulo de Psicopedagogia de la Unigadsde Cordoba, basada en el desarrollo de pro-
yectos pre-profesionales, donde la interdiscipletad y el aprendizaje basado en el afrontamiemto d
tareas reales configuran el sentido de este mdoletmtivo.

Asumir el reto de la experimentacion debdelo CIDUA-ECTSupone aunar esfuerzos entre los y las
docentes para la complementariedad en los conwradtividades, agrupamientos y modulos tempo-
rales con el fin de conseguir formar a alumnosuynalas competentes profesionalmente en el campo
de la Psicopedagogia. Hasta el momento este pooliacsido experimentado en la asignaRsao-
logia de la InstrucciérfTroncal de 1 curso) y se realizara igualmente en la matetirvencion Psi-
copedagogica y Social en Minorias Marginad&ptativa de 2° curso). En el caso de Psicoldgika
Instruccion el proyecto se ha llevado a cabo deimp sus competencias profesionalizadoras y pro-
cedimentales con las materias de Psicologia dé ®ital (Obligatoria de ¥ curso) y Procesos Psico-
|6gicos Basicos (Complemento de formacion).

Tras el analisis de la experiencia desarrolladBsécologia de la Instruccién y de las nuevas prepue
tas de mejora que surgen adjuntas, exponemositagpaites claves para que el modelo EBP sea lle-
vado a la practica de forma efectiva, sin suponesabre-esfuerzo para los y las docentes y si-un re
curso para la mejora de su ejercicio profesional.

2.1.Fase inicial: Toma de decisiones del equipo docente

El primer paso es el disefio de un plan de trabajuato donde se definan los objetivos generalks de
proceso formativo, la propuesta de actividadesstauctura social de participacion en las sesigias
organizacion temporal.

Los alumnos y alumnas deben elaborar un proyeatdadee localice, defina y resuelva un problema
profesional preciso, pudiendo elegir entre dos mgsode trabajo concretas:A)rendizaje a lo largo

de la vida: asesoramiento y consejo en perioddicog y b) Revencién de la violencia en las rela-
ciones afectivaszl alumno o alumna debe hacer mencion en su irfarmproyecto sobre los aspectos
cientifico-académicos, practicos y profesionaletadesicologia educativa y de la intervencion psico
pedagogica y social. Las asignaturas deben traligdarma conjunta para proporcionar los conoci-
mientos y competencias necesarias para que caddieede logre formarse para realizar disefios de
asesoramiento e intervencion referidos a las dwsadi de trabajo propuestas. En el primero de los
casos, se hara referencia a los grandes paranpsicamdogicos del aprendizaje (procesos cognitivos,
emocionales y afectivos que lo afectan; variables igtervienen en los aprendizajes espontaneos, v,
muy especialmente, las que intervienen en el aprajedinducido en cualquier contexto social en el
gue se desenvuelva la vida de las personas. Eeglandga linea se aunarian los esfuerzos para que
cada estudiante lograse plantear y disefiar prog@utios y estrategias para el afrontamiento de pro-
blemas hipotéticos de violencia acontecidos entetibr de estructuras sociales fuertemente afastad
por sentimientos y emociones de distinto gradamtimidad.

Se trabajara poBrupos de Trabajdentre 2 y 5 personas). El resultado final sei@ memoria o in-
forme del proceso (entre 25-40 paginas) donde a®qe un escenario profesional posible en el que
puede encontrarse con distintos tipos de problentgemandas, asumiendo que es su responsabilidad
dar cauce a uprocedimiento de intervenci@ue esté seriamente sustentado en el conocingamto
tifico del que se dispone, que le permita enunmiablemas relevantes y focalizar el principal, que
prevea todas o la mayoria de las variables queepuidervenir en el problema principal, y que le
lleve a movilizar estrategias indagatorias y defitisde la intervencion que justifiquen el procedi-
miento de afrontamiento profesional de la situacid@h problema principal descrito, teniendo en euen
ta el contexto y las condiciones concretas enuassg ubica el proyecto.



2.2.Fase de desarrollo: Competencias y actividades foativas

La marcha del proceso formativo sera guiada y sigsfa en las sesiones de Practmascada uno
de las y los profesores involucrados en el proyecto

El disefio, el contenido y la estructura organizaaiale las clases practicas seran elaboradasma for
paralela a las necesidades e intereses formatestisd/ las estudiantes. Debe ser un proceso g¢e ada
tacion mutuo entre el modelo de ensefianza y lasitEdes de los propios alumnos y alumnas.

Las sesiones se agruparan en dos grandes bloques:

El primer grupo de sesiones estara destinadordrizduccion y a la familiarizacion con el nuevo-{ro
ceso formativo, teniendo en cuenta todas sus iagtioes: trabajo conjunto con varios profesores/as,
formacion profesional, proyecto en experimentagidestructuras grupales. Concretamente, en este
primer blogue, se dedicaran las sesiones de paaiitos siguientes ambitos: a) promover escenario
de trabajo en los que se puedan compartir intesesesesidades formativas en funcion de las cuales
puedan establecer las agrupaciones; b) presentaodtlo de experimentacion por proyectos pre-
profesionales; y c) ayudar en la eleccién tanttadeertiente en la que van a centrar su trabajmoco

el problema concreto que van a abordar.

El segundo grupo de sesiones se dedicara a laratamo propiamente dicha del proyecto pre-
profesional. En las practicas de cada asignatutialsajaran aspectos que ayuden a los y las estudia

tes a elaborar cada una de las partes de las faecdestar su informe. Para ello, se les propoacéon
un indice base que guiara su proyecto.

*» Introduccién y justificacion

» Fundamentacion tedrica

= Contextualizacion

» Disefio del programa (destinatarios, finalidad, s especificos, metodologia y recursos)

» Estrategias de intervencién

» Estrategias de evaluacion y control del proceso

» Conclusiones

» Referencias bibliograficas
Se desarrollaran diversos tipos de actividadesogieaten y faciliten su proceso de documentacion,
tales como entrevistas con expertos/as, aprendinagt manejo de las bases de datos, blusqueda guia-
da de autores relevantes sobre el tema de esamfiisis de textos, visitas a organizaciones, eonfe
rencias y cursos de interés, etc. Cada uno derigmg sera tutelado por los profesores/as, quienes
orientaran durante las clases su proyecto despgengd de vista de la psicologia educativa, basica y

evolutiva. También se estableceran horarios deiastéanto individuales como grupales fuera de las
sesiones de practicas.

2.3.Fase final: evaluacion

El modelo de Ensefianza Basada en Proyectos cutmiman proceso evaluador que sin elu-
dir el importante proceso autoevaluatorio (el aladmresponsable de un proyecto debe, como se ha
dicho, revisar periédicamente su trabajo con la$gsores/as tutoras durante el proceso de disdfio de



mismo) incorpora laevaluaciondocente compartidaSe trata de promover un sistema de acuerdos
sobre los criterios que estan en la base de lapatemcias que se han intentado desarrollar. Agi, se
necesario que en la evaluacion se tomen en coasiderlos logros que el proyecto escrito evidencia.
Ello significaria que el producto que se va a eaatiebe poner en evidencia que se han logrado com-
petencias concretas de los tres grandes nivelesicajémico-cientifico; b) profesionalizadoras-
procedimentales y c) transversales (actitudinalesrabajo en grupo, etc). Este sistema de evaluaci
permite que los/as docentes articulen también istensas de valoracion y medida relativos a los lo-
gros que se han buscado. La valoracion por partesdg las docentes en funcion de unos criterios
preestablecidos y adaptados a la naturaleza detgoade formacion desarrollado y del proyecto final
elaborado resultara un nuevo elemento de contboéda calidad del proceso y sobre todo un elemen-
to de objetivacion de los resultados. Sera unauaean conjunta que, de forma cuantitativa, cualita
tiva y pormenorizada, muestre coherencia entretlaaaion del profesorado, el proceso y el producto.
Para asegurar la objetividad y la unanimidad eosey las profesoras se elaborara un protocolo de
evaluacion donde queden recogidos los aspectosatoa@ue van a evaluarse y la escala numérica
entre la que oscilara su puntuacion, haciendo raareciaspectos tales como la busqueda de informa-
cion relevante para el tema, la presentacion dbbjo, la aportacion de ideas originales, la atiian

de diversos recursos, etc.
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