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RESUMEN

Este artículo plantea algunos aspectos referidos a la renovación de las metodologías educativas
que propone el Espacio Europeo de Educación Superior mediante la explicación y valoración de una
experiencia de enseñanza-aprendizaje, que se ha realizado durante dos cursos académicos en un
módulo de didáctica de las ciencias, con orientación profesionalizadora desde la perspectiva de las
competencias que el futuro maestro debe desarrollar. El trabajo que se describe, por su propia natu-
raleza, demanda la agrupación de materias y la integración de distintos ámbitos y, por ello, el apren-
dizaje se lleva a cabo a través de módulos. Además, los procesos formativos implican el mundo de
lo emocional ligado a la necesidad de comprender y comunicarse y se han de generar en todas las
materias que el estudiante trabaja en la universidad, de la misma forma que él deberá aplicarlos en
el aula. Bajo esta perspectiva, el trabajo que planteamos es cooperativo y se basa en principios de
autoexigencia, autonomía, colaboración y compromiso. 

Palabras clave: Formación de maestros, competencias profesionales, métodos pedagógicos,
motivación, calidad docente.

ABSTRACT

This article refers to some aspects related to the renewed educational methods as proposed by
the European Higher Education Area, by explaining and assessing a teaching-learning experience
carried out for two academic years in the Module of Didactics of Sciences, with a professionalizing
orientation from the perspective of competences to be developed by prospective teachers. The work
described requires, due to its own nature, grouping subjects and integrating different fields and,
thus, learning is carried out through modules. Besides, training processes involve the emotional
world, together with the need to understand and communicate, and have to be produced in all the
subjects that students work on at university in the same way as they will have to apply them in the
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classroom. Under this perspective, this work is cooperative and is based on the principles of self-
demand, autonomy, collaboration, and commitment. 

Keywords: Teacher training, professional competences, pedagogical methods, motivation,
teaching quality.

INTRODUCCIÓN

La llegada del Espacio Europeo de Educación Superior supone una oportunidad para intentar
solventar problemas de falta de interés, motivación y participación activa, por parte de los estu-
diantes en los grados de Educación Infantil y Educación Primaria. La motivación tiene una estrecha
relación con el rendimiento académico porqué es el desencadenante del esfuerzo necesario para el
aprendizaje. Con el rediseño efectuado en las asignaturas de los planes de estudios, intentamos lle-
var a cabo un cambio en la metodología docente para incentivar la implicación de los estudiantes en
su propio proceso de aprendizaje (Fandos y González Soto, 2005), encontrando una manera de tra-
bajar sugerente, que proyecte una imagen de complejidad asequible, frente a aprendizajes mecani-
zados y poco comprensibles que, con frecuencia, han sido la base de sus estudios previos en el área
de ciencias. “Tradicionalmente, enseñar ciencias ha consistido fundamentalmente en transmitir un
conocimiento elaborado, más que en impulsar la evolución y construcción de las ideas del propio
alumnado. Esta idea se corresponde con el modelo vivido y aprendido durante los años de escola-
rización, tanto en los niveles no universitarios como en los universitarios.” (Gil, Martínez, De la
Gándara, Calvo y Cortés, 2008, 84).

El maestro, por tanto, requiere una mayor preparación y debe formarse bajo principios de auto-
exigencia, autonomía, compromiso y colaboración. Por eso, uno de los aspectos más significativos
del cambio metodológico que implica la Declaración de Bolonia (1999) es el planteamiento de los
estudios de formación del profesorado desde la perspectiva de las competencias profesionales que
los estudiantes podrán adquirir (Delgado, 2005; Hernández, 2005; Knight, 2005; Bernal Agudo,
2006; De Miguel Díaz, 2006; Yañiz y Villardón, 2006; Manzano y Zambrano, 2007; Mas y Ruiz, 2007;
Prieto, 2008). Este modelo implica grandes novedades en el planteamiento de la enseñanza que
viene desarrollándose en las universidades (Benito, 2005; Alguacil y Pañellas, 2009), que tienen que
transformar las actuales ofertas formativas (Rué, 2007), obligando a cambiar  los escenarios docen-
tes de las asignaturas. 

La adquisición de competencias requiere un aprendizaje funcional a partir de situaciones y pro-
blemas para poder actuar eficientemente en un contexto determinado (Zabala y Arnau, 2007), enten-
diendo por problema la modelización de situaciones reales que los estudiantes han de ser capaces
de resolver adecuadamente.  

La misma naturaleza de estos problemas demanda la agrupación de materias y la integración de
distintos ámbitos y, por ello, el aprendizaje se lleva a cabo a través de módulos, que son recursos
didácticos encaminados al desarrollo de competencias diversas a partir de actividades que incluyen
aspectos de una o más materias (Hermansen, Olguín y Rozas, 2004), desde las que se plantea un
trabajo común que permite al estudiante llegar a comprender los vínculos estratégicos entre los
conocimientos propios de estas disciplinas. Ésto supone para los futuros maestros la ocasión de
trabajar de manera colaborativa con los docentes de las diferentes áreas curriculares (González,
Fernández y Martín del Pozo, 2008). Pero, además de lo expuesto, hace falta una metodología que
mejore la capacidad de entenderse, en un mundo que parece demandar nuevas formas de convi-
vencia y, para eso, planteamos el trabajo desde una óptica de responsabilidad cooperativa que esti-
mule los aprendizajes de cómo convivir constructivamente.
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PRINCIPIOS Y COMPETENCIAS DEL TRABAJO MODULAR 

El aprendizaje del estudiante se basa, como hemos dicho, en la formación a partir de la  resolu-
ción de problemas auténticos (Monereo y Pozo, 2005) y complejos, que requieren desarrollar estra-
tegias formativas de orientación constructivista, y que incorporan intervención en el aula para poder
utilizar didácticamente los conocimientos y destrezas adquiridas, en situaciones reales de tipo pro-
fesional. 

PRINCIPIOS

Antes de exponer las fases del desarrollo de la actividad de estudiantes y docentes, nos plante-
amos los principios sobre los que debe cimentarse un trabajo modular de materias de didáctica
específica, que fundamentalmente, reducimos a ocho.

Principio 1 – Perspectiva modular
Los estudiantes tienen que utilizar procesos científicos para abordar un problema complejo real

y relevante, generando modelos para representar e interpretar fenómenos físicos y/o sociales. Es
importante para la formación del estudiante de los grados en Educación Infantil y Educación
Primaria conseguir la integración e interacción de los diferentes ámbitos de conocimiento en los que
tendrá que basar su actividad profesional,.

Principio 2 – Gestión de la información
Los estudiantes deben desarrollar la capacidad de búsqueda, selección, análisis y síntesis de la

información, haciendo uso adecuado de las fuentes de conocimiento, siempre con la finalidad de
que adquiera conocimientos, estrategias de aprendizaje, habilidades en metodología de investiga-
ción y recursos didácticos para mejorar la práctica educativa.

Principio 3 – Autonomía
Los estudiantes deben desarrollar la capacidad de autoaprendizaje  de manera creativa, apren-

diendo a partir de la resolución de situaciones problemáticas y profundizando en el conocimiento de
contenidos propios de las materias del módulo, entendiendo el vínculo que existe entre ellos y desa-
rrollando una acción ligada a la actividad científica. Tienen que desarrollar mecanismos de autorre-
gulación y de gestión de los errores. 

Principio 4 - Visión epistemológica y metacognitiva
Cuando hablamos de metacognición pensamos en la capacidad de planificar el tipo de estrate-

gias se han de utilizar en cada situación, aplicarlas, controlar el proceso y evaluarlo para detectar
posibles errores y un método adecuado puede alentar las tendencias metacognitivas de los estu-
diantes. Por ello,  es importante que los futuros maestros atribuyan significado a la producción que
se lleva a término mediante la reflexión sobre las acciones que realizan, vehiculadas por un dominio
base de representaciones.

Principio 5 – Visión pedagógica
Es necesario que se produzca una construcción de conocimientos fruto de la interrelación entre

los conocimientos de los estudiantes para maestro, la manera de cómo enseñarlos y de cómo apren-
den los niños y niñas. Para ello, es imprescindible conocer los objetivos escolares pedagógicos y
documentar e interpretar procesos didácticos ocurridos en las escuelas. Principio 6 - Visión profe-
sional

Los futuros maestros deben diseñar e implementar procesos de formación científica en el aula
que vinculen diferentes áreas de conocimiento, situándolas en contextos significativos y relevantes
y siendo críticos con la propia actuación. 

Por consiguiente, tiene que elaborar una propuesta didáctica que incluya estructurar, desarrollar
y evaluar actividades de aprendizaje diseñadas para alumnos concretos en un contexto concreto. 



Principio 7 – Trabajo cooperativo
Los estudiantes deben tomar consciencia de la necesidad de integrarse en un grupo para gene-

rar propuestas de estudio y reflexión, desarrollar el sentido de responsabilidad, respeto y compro-
miso para trabajar en equipo y afrontar los conflictos constructivamente desde una óptica coopera-
tiva. Eso conlleva un proceso de evaluación y autoevaluación formativa y reguladora que se realiza
en varios momentos del curso, como se indica en la figura 1.

Principio 8 – Socialización 
Las personas tienen que desarrollar las capacidades necesarias para desempeñarse con éxito en

la interacción social. Es imprescindible para un futuro educador realizar un proceso de autocontrol
mediante el análisis de las propias decisiones y afirmaciones a partir de la confrontación con uno
mismo y con los demás, analizando el progreso y el déficit respecto a las propias capacidades. 

COMPETENCIAS QUE TIENEN QUE ADQUIRIR LOS ESTUDIANTES

Las competencias profesionales que los estudiantes tienen que adquirir mediante la elaboración
de un trabajo modular de materias del área de ciencias y que se consideran necesarias para su prác-
tica educativa, son esencialmente las siguientes:

Competencia de utilizar instrumentos profesionales de forma interactiva:
Desarrollar la capacidad de gestionar información relevante de las situaciones educativas para

transformarla en conocimiento de manera que oriente su práctica profesional.
Entender la complejidad de la instrucción escolar en educación infantil y primaria, para poder

afrontar contextos educativos auténticos.
Utilizar como instrumentos profesionales interactivos el lenguaje y la información de manera

que permitan una relación con los demás rica y significativa que facilite la comunicación y el incre-
mento de conocimiento.

Competencia de actuar profesionalmente de forma autónoma:
Tomar responsabilidades en las diferentes esferas de la vida profesional y, en concreto,  abor-

dar con seguridad las situaciones educativas que se presenten.
Tomar decisiones que requieran las situaciones planteadas y los problemas que puedan surgir

a lo largo del proceso.
Gestionar el aula de manera que los niños y niñas puedan mostrase como individuos sensibles

a su entorno, teniéndolos en cuenta como integrantes del grupo clase, de manera que desarrollen
su identidad personal y el ejercicio de la autonomía relativa, en el sentido de escoger y de decidir.

Competencia de actuar en equipo de una manera crítica sobre la base de una interacción eficaz.
Trabajar en grupo con la percepción de la riqueza que existe en la heterogeneidad y en el com-

promiso de un proyecto común. 
Evaluar de manera coherente y argumentada el propio aprendizaje y el desempeño de los com-

pañeros en las diferentes tareas, tanto grupales como de encargos individuales.

PROPUESTA Y FASES DEL TRABAJO MODULAR

La propuesta de trabajo parte del planteamiento de una situación abierta que implica la vincula-
ción de conocimientos de las distintas materias que configuran el módulo y que requerirá un pro-
ceso de investigación a lo largo de todo el semestre.

Los profesores del módulo elaboran el guión de trabajo, del que aquí explicamos un ejemplo de
manera genérica, que se ha implantado en módulos de didáctica de las ciencias (pero que se puede
hacer extensivo a módulos de otras materias) y que se concreta en un problema relevante, contex-
tualizando el conocimiento (Suárez, s/f) y ampliando los horizontes de los estudiantes hacia preo-
cupaciones globales (Artismuño, 2005).
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El contenido del trabajo tiene tres componentes: epistemológico, estratégico y pedagógico –
profesional, y se enmarca en cuatro fases que nombramos:

Fase de fundamentación teórica
Fase de desarrollo profesional
Fase de diseño instruccional y aplicación en el aula
Fase de comunicación, valoración y propuestas de mejora de la práctica educativa
Cabe decir, que en todas las fases se pide al grupo la realización de un diario del proceso para

reflexionar sobre su evolución, sus logros y sus dificultades y evaluar el trabajo individual y colec-
tivo de los miembros del grupo.

a. Fase de fundamentación teórica
En esta primera fase la secuencia de actividades formativas se reparte en tres momentos:
Presentación del problema: Se entrega a los estudiantes un texto que tienen que trabajar indivi-

dualmente y que constituye el punto de partida para tomar conciencia del problema. Posteriormente,
los grupos hacen una reflexión sobre dicho escrito y elaboran una síntesis con los aspectos que
consideran de mayor interés. Finalmente, se ponen en común en el grupo clase.

Análisis de la información: Los estudiantes tienen que buscar información (libros y artículos
científicos) sobre el tema y estudiar la interrelación entre los contenidos de las distintas áreas curri-
culares para conseguir la integración de los saberes disciplinares.

Análisis curricular: Los futuros maestros deben analizar los currículos escolares, explicar los
principales elementos a tener en cuenta respecto a la construcción del conocimiento de los niños y
niñas y de los métodos y recursos que se pueden emplear, así como los problemas conceptuales
que se prevén y buscar propuestas de buenas prácticas realizadas en escuelas o descritas en artí-
culos, libros o medios audiovisuales. 

b. Fase de desarrollo profesional
Esta segunda fase, se pretende fundamentalmente, que los futuros maestros aúnen teoría y

práctica, relacionando los contenidos trabajados en la fase a con la actividad profesional. Las acti-
vidades se secuencian en dos momentos:

Situación de la realidad escolar: Los estudiantes deben estudiar el proyecto que se realiza en la
escuela, dentro del marco del cual se realizará posteriormente la intervención educativa, aspectos
relevantes del trabajo que se está llevando a cabo en cuanto a estrategias de aprendizaje, metodo-
logía seguida, recursos que se utilizan, etc. Captar la percepción de los maestros sobre cómo se
deberían trabajar en el aula los contenidos de las materias que se estudian, los problemas de apren-
dizaje que surgen y sus creencias y actitudes respecto a la propia formación para desarrollar este
tipo de proyecto.

Adecuación de la intervención educativa: Valoración del planteamiento de la intervención aten-
diendo a la realidad escolar específica del aula concreta donde se va a impartir, a la valoración del/de
la maestro/a y al momento de desarrollo del proyecto.

c. Fase de diseño instruccional y aplicación en el aula
En esta fase, se trata de confeccionar el diseño instruccional a partir de los datos obtenidos en

la fase b y, después, implementarlo en una aula de educación Infantil o Primaria. Distinguimos tres
momentos:

Selección curricular: En este momento, los estudiantes indican los objetivos que quieren con-
seguir con la intervención en el aula, los contenidos adecuados y el método a seguir. También, selec-
cionan elementos que sirven para reconocer qué y cómo evaluar e identifican, a la luz del estudio
efectuado en la fase a, algunas características conocidas y elementos de dificultad que pueden darse
en la intervención, para hacer surgir el conflicto cognitivo en los niños y niñas y provocar aprendi-
zaje significativo.
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Implementación simulada a los compañeros: En estas sesiones, cada grupo tiene que planificar
y organizar el trabajo haciendo intervenir a los demás en el proceso como si de un aula de escola-
res adaptada se tratara, aunque en un tiempo mucho más breve. Los grupos que no hacen la pre-
sentación evaluarán el trabajo presentado y realizarán aportaciones de mejora. 

Realización de una intervención didáctica, en un aula escolar. Cada grupo, imparte unas horas
de docencia en un aula escolar, atendiendo a los planteamientos efectuados.

La autorregulación, como estrategia de aprendizaje y de evaluación contribuye de forma eficaz
a la motivación de los estudiantes (Zimmerman, 2002 y Torrano Montalvo y González Torres, 2004).
De las diferentes formas de autorregulación, los autoinformes constituyen una de las técnicas más
eficaces (Núñez; Solano; González-Pienda y Rosário, 2006).

d. Fase de comunicación, valoración y propuestas de mejora de la práctica educativa
En esta última fase, se elaborará un informe sobre el trabajo realizado, el proceso seguido y la

valoración que se ha hecho y se expondrán a los compañeros los resultados del trabajo.
Informe: Tiene que contener: Evaluación de la simulación: interna y externa; valoración didáctica

de la intervención en el aula del centro escolar, analizando las producciones de los niños y niñas, a par-
tir de sus posiciones conceptuales y contrastándolas con los elementos de dificultad comentados teó-
ricamente antes de la intervención; elementos de mejora para la práctica educativa. Ideas del grupo y
valoración de los maestros de las aulas donde se ha llevado a cabo la intervención educativa; conclu-
siones razonadas y argumentadas; valoración y autoevaluación del trabajo realizado por el propio
grupo, a partir del diario confeccionado a lo largo del semestre en las distintas fases del proceso.

Presentación al grupo clase: Cada grupo explica solo la experiencia didáctica y el análisis del tra-
bajo de los escolares.

El trabajo completo tiene que quedar recogido en un espacio compartido del campo virtual, de
manera que todos los estudiantes puedan acceder al trabajo global de la clase.

3. ESQUEMA DE LOS ELEMENTOS CLAVES DEL PROCESO

Las fases del trabajo que hemos explicado en el punto anterior y su análisis externo relaciona-
do con los espacios didácticos, las esquematizamos en la figura 1.

4. ENCARGOS ESPECÍFICOS

El trabajo es cooperativo de grupo reducido pero también de todo el grupo clase, porqué aun-
que cada grupo desarrolla enfoques y estrategias diferentes, la situación problemática base es única.

Cada estudiante del grupo debe hacer su investigación personal y además tiene un encargo
específico dentro del grupo.

Las cinco personas que constituyen el grupo se reparten de forma consensuada los siguientes
encargos:

Coordinador/a de las diferentes tareas del grupo: Es la persona que vela para que todos los compo-
nentes del grupo participen en el trabajo y éste se realice puntualmente. Es el/la encargado/a de seguir
la realización de la fase a y de la redacción final de ésta. También es la persona que actúa como secreta-
rio/a del grupo en la entrevistas con los profesores y confecciona el guión para estos encuentros.

Coordinador/a de las tareas de investigación: Es el miembro del grupo encargado de reunir y
ordenar la información recogida por los demás componentes del grupo y se encarga de redactar las
cuestiones a estudiar y las conclusiones sobre la situación de la realidad escolar y de la percepción
de los maestros respecto a la problemática planteada.

Redactor/a del informe final y de la presentación final del trabajo: Es la persona encargada de
redactar el informe final a partir de las aportaciones de todos los miembros del grupo y de cuidar la
presentación del trabajo en todos sus apartados.
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Figura 1. Esquema de los elementos clave del proceso

Redactor/a del diario del proceso: Es la persona a la que corresponde recoger los elementos de
dificultad y de progreso positivo que se dan a la largo del proceso de aprendizaje y de redactar la
valoración pedagógica – profesional de este proceso, indicando elementos de mejora.

También indicará en el diario la ejecución de las funciones de cada componente del grupo y la
autoevaluación de éstos.

Encargado de la actualización del entorno virtual. Es la persona que tiene que recoger las informa-
ciones derivadas del trabajo compartido de los diferentes grupos (del propio grupo clase y, si concier-
ne, de los grupos de otras universidades), que se encuentra en el entorno virtual restringido. También
es el encargado de insertar y actualizar en este espacio el trabajo del grupo reducido al cual pertenece
y de efectuar la revisión de la presentación en soporte electrónico de la intervención educativa.

La consecución de responsabilidad en el trabajo grupal favorece la responsabilidad de los estu-
diantes, así mismo, la percepción de un trabajo íntimamente relacionado con la realidad del aula
favorece la motivación del estudiante, dando sentido a su tarea (Escámez y Gil, 2001). 

5. EVALUACIÓN: CRITERIOS Y CALIFICACIONES

La evaluación debe ser continuada y reguladora (figura 1), centrada en los procesos (Bordás,
2000) y tiene que formar parte del proceso instruccional  para mejorar los conocimientos de los
estudiantes (Brown y Glasner, 2003). 
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Relacionamos a continuación los aspectos que se evalúan en cada fase del trabajo y cómo se
obtienen las calificaciones tanto individuales como de grupo.

Indicadores:
Fases a y b:
Producciones propias de contenido que profundicen en la problemática planteada.
Descripción y relación correcta de los contenidos curriculares.
Selección de contenidos y coreografías didácticas adecuadas al trabajo en las aulas de los cen-

tros escolares.
Aportaciones a partir de la reflexión sobre la gestión del trabajo.
Aportaciones personales en las entrevistas con los profesores y en el seminario.
Participación activa en las sesiones de trabajo.
Uso esmerado de los diferentes lenguajes.
Puntualidad en la entrega de la primera parte del trabajo.
Fase c:
Planteamiento de una situación didáctica que muestre una buena integración de contenidos y

una correcta interpretación curricular.
Creatividad y estilo innovador en la presentación de actividades en contextos representaciona-

les diferentes, tanto en la presentación como en el grado de elaboración que reflejen.
Integración de técnicas metodológicas de diversas materias.
Elaboración de criterios de evaluación que muestren una evaluación significativa y coherente.
Reconocimiento de las posiciones conceptuales de los niños y niñas.
Autorregulación y autocrítica a partir de las actuaciones realizadas.
Aportaciones a partir de la reflexión sobre la gestión del trabajo.
Aportaciones personales en las entrevistas con los profesores y en el seminario.
Participación activa en las sesiones de trabajo.
Puntualidad en la entrega de la segunda parte del trabajo.
Fase d:
Reflexión sobre aspectos pedagógicos a partir de observaciones razonadas y fundamentadas.
Aportaciones de elementos de mejora para la práctica educativa, fundamentadas en los conoci-

mientos teóricos adquiridos y en las vivencias de las intervenciones prácticas.
Valoración explícita del trabajo del grupo a lo largo del semestre, teniendo como referente fun-

damental el futuro profesional.
Puntualidad en la entrega de la tercera parte del trabajo.
Calificaciones:
De grupo, a partir de:
Bases previas y selección curricular.
Simulación en el grupo clase.
Preparación, valoración  y evaluación de la intervención educativa.
Presentación de la intervención didáctica.
Informe final.
Individual, a partir de:
El encargo personal.
La exposición individual en la simulación.
La exposición oral en la presentación de la intervención educativa en el aula.
Las aportaciones en las entrevistas con los profesores y en las reflexiones en el entorno de

seminario.
La participación en las sesiones de trabajo y en la elaboración de éste.
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6. CALENDARIO DE LAS FASES DEL ESTUDIO

A principios de semestre se entrega a los estudiantes un calendario para la ejecución de las cuatro
fases del trabajo. En él se indican los periodos de trabajo de cada fase, las fechas de entrevistas con los
profesores, el tiempo destinado a la reformulación del trabajo a raíz de las aportaciones de las entrevis-
tas, las fechas de las simulaciones, de la intervención educativa y de las exposiciones orales, así como
de la entrega de cada una de las partes del trabajo, que se hará en tres veces: fases a y b, fase c, y fase
d junto con el trabajo definitivo de las otras fases, una vez incorporadas las oportunas correcciones.

7. CONCLUSIONES

El cambio metodológico en la enseñanza superior que impone apostar por las competencias
específicas del perfil profesional se enfrenta a un escenario esperanzador, pero que exige revolucio-
nar sus modelos docentes. En este sentido, la experiencia que hemos explicado refleja un modelo
de trabajo motivador y, los resultados obtenidos por los estudiantes y la evaluación efectuada por
ellos, ponen de manifiesto claros avances en diferentes aspectos como: La capacidad de construc-
ción del conocimiento profesional colectivo (Imbernón, 2007); mayor comprensión de los conoci-
mientos de las materias por la implicación de los estudiantes en la elaboración de estrategias; la
capacidad de autorregulación a partir de procesos de evaluación formativos en los que los estu-
diantes forman parte activa; la motivación para aprender ya que se trabaja con problemas reales de
práctica profesional; la facilidad de comunicación; el uso de recursos tecnológicos.

Sin embargo, hemos detectado ciertas dificultades para progresar en el conocimiento profesio-
nal, como también encuentran  Martín del Pozo, Porlán y Rivero (2006), que se observan en el
diseño de la intervención educativa a la hora de formular los contenidos para los alumnos de infan-
til o primaria. También hemos constatado algunos problemas en el trabajo cooperativo en algunos
casos, por la distinta implicación de los miembros del grupo en el trabajo colectivo.

Un elemento motivacional y profesionalizador a añadir es que los futuros profesores se entrenan
para poder promover el “aprender a aprender” de sus futuros alumnos, tal como indican diferentes tra-
bajos ya clásicos como los de Jorba y Casellas (1997) y Monereo (1990), ya que la formación de los
graduados en educación primaria y en educación infantil será básica cómo modelo profesionalizador.
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