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E sta publicación es el resultado 
del grupo de trabajo Interven-
ción y Recursos para la Aten-

ción del Alumnado Extranjero, que se 
constituyó, a través del CPR de Oviedo, 
en el marco de la Asociación Come-
nius Regio (Programa de Aprendizaje 
Permanente del Organismo Autónomo 
de Programas Educativos Europeos) 
establecida entre la Consejería de 
Educación y Ciencia de Asturias con la 
región de Reykjavik, en Islandia. El ob-
jetivo principal del proyecto es mejorar 
la práctica en la inclusión educativa de 
alumnado extranjero y de sus familias 
en el entorno escolar, facilitando la in-
tegración social y cultural. 

Las dos regiones pretenden:
• Compartir ejemplos de buenas 

prácticas en enfoques, recursos 
y apoyo al alumnado extranjero y 
sus familias.

• Analizar las necesidades específi cas 
que éstos presentan al incorporarse 
a la sociedad de acogida (idioma, 
diferencias culturales, aislamiento 
social…) y las respuestas que desde 
ambas sociedades se ofrecen para 
responder a estas necesidades.

• Desarrollar herramientas efectivas 
para la evaluación inicial de las 
necesidades del alumnado.

• Producir orientaciones para los cen-
tros escolares que motiven la impli-
cación de las familias extranjeras en 
la educación de sus hijos e hijas.

• Identifi car y comenzar a respon-
der a las necesidades de forma-
ción permanente en estos ámbitos 
que presenta el profesorado para 
adaptarse a la complejidad cultu-
ral de las aulas.

• Promover una política de educa-
ción inclusiva.

• Iniciar enlaces futuros entre las 
dos regiones.

• Diseminar los resultados del pro-
yecto en ambas regiones y a nivel 
nacional.

El documento que presentamos aquí 
tiene como objetivo ofrecer a los cen-
tros educativos una herramienta que 
sirva de apoyo en la tarea de determi-
nar la competencia curricular y socio-
lingüística del alumnado de incorpo-
ración tardía que llega a los centros 
educativos desde otros países.

Está fundamentada en tres principios 
básicos de la inclusión educativa:
• Respeto a la diversidad de nece-

sidades que el alumnado pueda 
presentar

• Establecimiento de objetivos apro-
piados y motivadores

• Supresión de posibles barreras al 
aprendizaje

El profesorado usuario de este material 
deberá adaptarlo a la realidad y carac-
terísticas del alumnado recién llegado, 
de forma que se acomode a las nece-
sidades y a las expectativas de cada 
alumno o alumna. No se trata de crear 
una educación individualizada, sino de 
construir una independencia a través 
de la interacción, la intervención, el estí-
mulo y la colaboración. Todas estas ac-
tuaciones pueden acelerar el progreso 
académico hacia el éxito escolar y su 
objetivo primordial es conseguir que el 
alumno o la alumna mejoren sus com-
petencias, independientemente del ni-
vel inicial con el que se incorporan. 



6 · guía para la evaluación inicial 

La guía consiste en los siguientes materiales:

CD-ROM:

Instrumentos de evaluación

1. Educación Primaria
1.1 Hábitos escolares y socialización
1.2 Alumnado de origen latinoameri-

cano: 
• pruebas de competencia curricu-

lar en lengua y matemáticas
1.3 Alumnado de otras lenguas: 
• 1ª entrevista – Valoración de un 

nivel básico de español
• Pruebas de evaluación de lecto-es-

critura y conocimiento del alfabeto 
latino en las lenguas de origen

• Pruebas de evaluación de conoci-
mientos básicos de matemáticas 
en las lenguas de origen

• Pruebas de evaluación inicial de 
competencia en lengua castella-
na en las cuatro destrezas:
- Comprensión oral
- Expresión oral
- Comprensión escrita
- Expresión escrita

1.4. Valoración del período silencioso
1.5. Valoración de posibles necesi-

dades educativas especiales 
1.6. Modelo de recogida de datos de 

la evaluación inicial

2. ESO
2.1. Hábitos escolares y socialización
2.2. Alumnado de origen latinoame-

ricano: 
• pruebas de competencia 
curricular en lengua y mate-
máticas
2.3. Alumnado de otras len-
guas: 

• 1ª entrevista – Valoración de un 
nivel básico de español

• Pruebas de evaluación de lecto-es-
critura y conocimiento del alfabeto 
latino en las lenguas de origen

• Pruebas de evaluación de conoci-
mientos básicos de matemáticas 
en las lenguas de origen

• Pruebas de evaluación inicial de 
competencia en lengua castella-
na en las cuatro destrezas:
- Comprensión oral
- Expresión oral
- Comprensión escrita
- Expresión escrita

2.4. Valoración de posibles necesi-
dades educativas especiales

2.5. Modelo de recogida de datos de 
la evaluación inicial

CUADERNO

• Introducción y marco legal
• La evaluación inicial: descripción 

y procedimiento
• Las necesidades específi cas del 

alumnado: diferenciación entre 
necesidades educativas especia-
les y necesidades lingüísticas 

• El alumnado de otras lenguas: el 
aprendizaje de una segunda len-
gua, benefi cios y difi cultades del 
bilingüismo

• El alumnado de otras lenguas en 
educación infantil

• El alumnado de origen chino
• El alumnado de origen marroquí
• El alumnado de origen subsahariano
• El alumnado de países del este
• El alumnado de origen latino-

americano

• • 
curricular en lengua y mate-
máticas
2.3. Alumnado de otras len-
guas: 



CARACTERÍSTICAS Y MARCO LEGAL

E l alumnado que se incorpora 
a nuestros centros educati-
vos desde otros países es 

de orígenes culturales y lingüísticos 
diversos, no debemos sintetizar las 
diferentes realidades de estos co-
lectivos, pues comportaría caer en 
estereotipos en cuanto a sus com-
portamientos, actitudes y caracterís-
ticas. Para evitar esto, es necesario 
tener presente en todo momento que 
todos los alumnos y alumnas son 
diversos y que es un error intentar 
atribuir a todos los miembros de un 
colectivo un mismo perfi l, aunque 
conocer rasgos característicos que 
comparten una gran parte de ellos 
puede ayudar a llevar a cabo todo el 
proceso de integración educativa.

La presencia de este alumnado de 
otras culturas y lenguas en nuestras 
aulas plantea unos desafíos educa-
tivos que hacen necesario el desa-
rrollo de nuevos recursos, materiales 
didácticos y estructuras organizati-
vas en los centros, así como nuevos 
perfi les y capacidades docentes 
adaptadas a esta nueva realidad. Es 
necesario también el establecimiento 
de relaciones con las familias y co-
munidades de inmigrantes. 

A menudo se percibe negativamente 
al alumnado de incorporación tardía 
al sistema educativo: se le identifi ca 
con niveles de estudios defi cientes, 
índices de de escolarización bajos 
y elevados niveles de abandono es-
colar. Si nuestros centros son capa-
ces de responder a sus necesida-
des, probablemente se incremente 
la oportunidad de los/las jóvenes que 
vienen de otros países de integrarse 
adecuadamente al trabajo cuando 
sean mayores, así como de conver-
tirse en ciudadanos y ciudadanas de 
pleno derecho en nuestra sociedad 
y lograr así una cohesión social im-
prescindible en nuestra sociedad. Si, 
en cambio, su escolarización se vive 
como un fracaso y su segregación se 
manifi esta ya desde la escuela, corre-

EL ALUMNADO DE 
ORIGEN EXTRANJERO 
EN LOS CENTROS
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mos el riesgo de que esta situación 
persista en futuras generaciones. 

Existen varios motivos por los que los 
hijos e hijas de inmigrantes pueden 
presentar desventaja educativa:
• Generalmente, la inmigración que 

recibimos en Asturias es de índo-
le social, las personas se incorpo-
ran a nuestra sociedad intentando 
huir de la pobreza y por lo tanto, 
una de las principales desventa-
jas de partida sería la situación 
socioeconómica de sus familias. 
Es indudable que existe una es-
trecha correlación entre los resul-
tados escolares y la situación so-
cioeconómica y no solamente en 
el caso de alumnado extranjero.

• El alumnado que deja su país y su 
cultura de origen, al igual que sus 
familias, puede sufrir una pérdida 
del valor de los conocimientos 
que son válidos en otros entornos 
culturales, sobre todo en lo rela-
tivo a su lengua materna, el do-
minio del funcionamiento de los 
centros escolares, puede que sus 
expedientes académicos no sean 
valorados aquí o simplemente no 
se puedan entender.

• La lengua, principalmente, es un 
factor clave. Toda la instrucción y 
la adquisición de conocimientos 
se adquiere a través del lenguaje 
y el desconocimiento de la lengua 
vehicular de la enseñanza difi cul-
ta y retrasa el éxito escolar. Ade-
más, a menudo es una barrera en 
las relaciones de la familia con el 
centro escolar y les impide apoyar 
a sus hijos e hijas con las tareas 
escolares.

• La cultura educativa es también 
muy importante, el hecho de con-
ceder importancia a la educación 
contribuirá a que los resultados 
sean mejores. También el hecho de 
que muchas mujeres que se incor-
poran a nuestro país no han tenido 
la oportunidad de formarse ade-
cuadamente y por tanto, tienen difi -
cultades al colaborar con la escuela 
en la educación de sus hijos e hijas. 

• Los sistemas educativos de los 
países de origen pueden tener 
una gran diferencia también con 
el nuestro, a menudo nos encon-
tramos con alumnado que en sus 
países presentaba resultados 
buenos y el choque al incorporar-
se a nuestros centros, tanto por 
currículos distintos, como por di-
ferentes temporalizaciones de los 
contenidos, les condiciona enor-
memente sus resultados.

• La gestión personal del duelo mi-
gratorio: el duelo es un proceso 
normal, dinámico y activo, y como 
profesionales debemos conocer 
el proceso en que se encuentra 
nuestro alumnado y su familia y 
considerar el duelo como un pro-
ceso en el que los factores afec-
tivos infl uyen los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Los y las 
docentes podemos intervenir en 
fomentar unas buenas relaciones 
sociales, ayudarles a enfrentarse 
a esos sentimientos de soledad y 
miedos desde una construcción 
de una autoestima positiva. Si po-
tenciamos los deseos de apren-
der, el alto grado de motivación 
que sienten en muchos momen-
tos, su grado de responsabilidad 
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en la comunidad educativa, esta-
remos contribuyendo a que sea 
menos dolorosa la elaboración de 
ese duelo y estaremos favorecien-
do que puedan incrementarse sus 
capacidades para aprender una 
segunda lengua así como que 
adquieran unos hábitos y valores 
que les ayuden a participar acti-
vamente en nuestra sociedad.

Desde la administración educativa 
asturiana se está llevando a cabo un 
esfuerzo importante para conseguir 
el éxito escolar de todo el alumnado y 
para proporcionar una respuesta ade-
cuada a las necesidades específi cas 
que pueden presentar al incorporarse 
a nuestros centros, con el objetivo de 
alcanzar la equidad educativa. 

Desde los centros educativos se de-
ben llevar a cabo acciones de acogi-
da tanto con el alumnado como con 
sus familias, para favorecer  las posibi-
lidades de inclusión en la vida escolar. 

La acogida requiere una serie de ac-
ciones encaminadas al trabajo con 
el alumnado, así como otras que de-
berán ir incorporándose en la cultura 
escolar del propio centro, dado que 
es competencia y responsabilidad 
de toda la comunidad acoger a los 
recién llegados/as. 

En la página Web de Acogida se pre-
senta un protocolo para los centros 
educativos, con sugerencias y mate-
riales para los primeros días:

http://web.educastur.princast.es/pro-
yectos/acogida/acogida.htm

Marco legal

LOE 

Título Preliminar, Capítulo I - Artículo 
2. Fines
1. El sistema educativo español se 
orientará a la consecución de los si-
guientes fi nes:
g. La formación en el respeto de la plu-
ralidad lingüística y cultural de España 
y de la interculturalidad como un ele-
mento enriquecedor de la sociedad.

Título II. Equidad en la educación, 
Capítulo I. Alumnado con necesidad 
específi ca de apoyo educativo

Artículo 71. Principios
1. Las Administraciones educativas 
dispondrán los medios necesarios 
para que todo el alumnado alcance 
el máximo desarrollo personal, inte-
lectual, social y emocional, así como 
los objetivos establecidos con carác-
ter general en la presente Ley.
2. Corresponde a las Administracio-
nes educativas asegurar los recursos 
necesarios para que los alumnos y 
alumnas que requieran una atención 
educativa diferente a la ordinaria, por 
presentar necesidades educativas 
especiales, por haberse incorporado 
tarde al sistema educativo, por sus 
altas capacidades intelectuales o por 
cualquier otra circunstancia personal 
o familiar que suponga necesidad 
desde el punto de vista educativo, 
puedan alcanzar el máximo desarro-
llo posible de sus capacidades per-
sonales y, en todo caso, los objetivos 
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establecidos con carácter general 
para todo el alumnado.
3. Las Administraciones educativas es-
tablecerán los procedimientos y recur-
sos precisos para identifi car tempra-
namente las necesidades educativas 
específi cas del alumnado. La atención 
al alumnado con necesidad específi ca 
de apoyo educativo se iniciará desde el 
mismo momento en que dicha necesi-
dad sea identifi cada y se regirá por los 
principios de normalización e inclusión.

Artículo 72. Recursos
1. Para alcanzar los fi nes señalados 
en el artículo anterior, las Adminis-
traciones educativas dispondrán del 
profesorado de las especialidades 
correspondientes y de profesionales 
cualifi cados, así como de los medios 
y materiales precisos para la ade-
cuada atención a este alumnado.
2. Corresponde a las Administraciones 
educativas dotar a los centros de los 
recursos necesarios para atender ade-
cuadamente a este alumnado. Los cri-
terios para determinar estas dotacio-
nes serán los mismos para los centros 
públicos y privados concertados.
3. Los centros contarán con la debi-
da organización escolar y realizarán 
las adaptaciones y diversifi caciones 
curriculares precisas para facilitar a 
todo el alumnado la consecución de 
los fi nes establecidos.

Sección Tercera. Alumnos con inte-
gración tardía en el sistema educa-
tivo español

Artículo 79. Programas específi cos.
1. Corresponde a las Administracio-
nes educativas desarrollar progra-

mas específi cos para los alumnos 
y alumnas que presenten graves 
carencias lingüísticas o en sus com-
petencias o conocimientos básicos, 
a fi n de facilitar su integración en el 
curso correspondiente.
2. El desarrollo de estos progra-
mas será en todo caso simultáneo 
a la escolarización de los alumnos 
y alumnas en los grupos ordinarios, 
conforme al nivel y evolución de su 
aprendizaje.
3. Corresponde a las Administraciones 
educativas adoptar las medidas nece-
sarias para que los padres y madres  o 
tutores del alumnado que se incorpora 
tardíamente al sistema educativo reci-
ban el asesoramiento necesario sobre 
los derechos, deberes y oportunida-
des que comporta la incorporación al 
sistema educativo español.

Decreto 56/2007, de 24 de mayo, por 
el que se regula la ordenación y es-
tablece el currículo de la Educación 
primaria en el Principado de Asturias.

La necesidad de asegurar un desa-
rrollo integral de los niños y niñas en 
esta etapa educativa implica incor-
porar al currículo elementos educati-
vos básicos como la educación para 
la igualdad entre hombres y mujeres, 
la interculturalidad, la convivencia y 
los derechos humanos, la educación 
para la salud, el consumo y el ocio, 
la educación ambiental y la educa-
ción vial.

La intervención educativa contem-
pla como principio la atención a un 
alumnado diverso, diversidad que 

y alumnas que presenten graves 
mas específi cos para los alumnos mas específi cos para los alumnos 
y alumnas que presenten graves y alumnas que presenten graves 
mas específi cos para los alumnos mas específi cos para los alumnos 
y alumnas que presenten graves y alumnas que presenten graves 
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se manifi esta tanto en las formas de 
aprender como en las característi-
cas personales que condicionan el 
propio proceso de aprendizaje. Las 
medidas de atención a la diversidad 
que permiten garantizar una educa-
ción de calidad para todos los niños 
y niñas, lograr su éxito y responder 
a las distintas necesidades, se plan-
tean de forma que se apliquen tan 
pronto como se detecten las difi cul-
tades con el fi n de asegurar un desa-
rrollo de los procesos de aprendizaje 
en condiciones óptimas.

Artículo 4. Objetivos de la educación 
primaria
a) Conocer y apreciar los valores 

y las normas de convivencia, 
aprender a obrar de acuerdo con 
ellas, prepararse para el ejercicio 
activo de la ciudadanía y respetar 
los derechos humanos, así como 
el pluralismo propio de una socie-
dad democrática.

b)  Conocer, comprender y respetar las 
diferentes culturas y las diferencias 
entre las personas, la igualdad de 
derechos y oportunidades de hom-
bres y mujeres, y tener una actitud 
de rechazo de cualquier prejuicio y 
de no discriminación por razones 
personales, sociales, culturales, 
creencias o de raza.

c)  Conocer y valorar los rasgos bási-
cos del patrimonio cultural, histó-
rico y artístico de Asturias, partici-
par en su conservación y mejora 
y respetar la diversidad lingüística 
y cultural como derecho de los 
pueblos e individuos, desarrollan-
do actitudes de interés y respeto 
hacia el ejercicio de este derecho. 

Capítulo IV. Atención a la diversidad
Artículo 16. Principios de atención a 
la diversidad
A los efectos de lo dispuesto en el 
presente Decreto se entiende por 
atención a la diversidad el conjunto 
de actuaciones educativas dirigidas 
a dar respuesta a las diferentes capa-
cidades, ritmos y estilos de aprendi-
zaje, motivaciones e intereses, situa-
ciones sociales, culturales, lingüísti-
cas y las de salud del alumnado.

Artículo 20. Alumnado con incorpora-
ción tardía al sistema educativo
2. Los alumnos y alumnas que presen-
ten un desfase en su nivel de compe-
tencia curricular de más de un ciclo, 
podrán ser escolarizados en el curso 
inferior al que les correspondería por 
edad. Para este alumnado se adopta-
rán las medidas de refuerzo necesa-
rias que faciliten su integración escolar 
y la recuperación de su desfase y le 
permitan continuar con aprovecha-
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miento sus estudios. En el caso de su-
perar dicho desfase, se incorporarán 
al grupo correspondiente a su edad.
3. Los alumnos y alumnas que presen-
ten graves carencias en la lengua cas-
tellana, recibirán una atención específi -
ca que será, en todo caso, simultánea a 
su es colarización en los grupos ordina-
rios, con los que compartirán el mayor 
tiempo posible del horario semanal.
4. Los padres y madres o tutores lega-
les de este alumnado recibirán por par-
te del centro edu cativo el asesoramien-
to necesario sobre los derechos, debe-
res y oportunidades que comporta la 
incorporación al sistema educativo.
5. La Consejería competente en ma-
teria educativa desarrollará progra-
mas especí fi cos para el alumnado 
que presenta graves carencias lin-
güísticas o en compe tencias o cono-
cimientos básicos.

ESO

Decreto 74/2007, de 14 de junio, 
por el que se regula la ordena-
ción y establece el currículo de 
la Educación secundaria obliga-
toria en el Principado de Asturias.

Artículo 4. Objetivos de la educación 
secundaria obligatoria
La educación secundaria obligatoria 
contribuirá a desarrollar en los alum-
nos y las alumnas las capacidades 
que les permitan: 
a. asumir responsablemente sus 

deberes, conocer y ejercer sus 
derechos en el respeto a los de-
más, practicar la tolerancia, la 
cooperación y la solidaridad entre 
las personas y grupos, ejercitarse 

en el diálogo afi anzando los dere-
chos humanos como valores co-
munes de una sociedad plural y 
prepararse para el ejercicio de la 
ciudadanía democrática.

Capítulo III. Atención a la diversidad 
del alumnado
Artículo 14. Principios de atención a 
la diversidad
La educación secundaria obligato-
ria se organiza de acuerdo con los 
principios de educación común y de 
atención a la diversidad del alum-
nado. Las medidas de atención a 
la diversidad en esta etapa estarán 
orientadas a responder a las nece-
sidades educativas concretas del 
alumnado y a la consecución de las 
competencias básicas y los objetivos 
de la etapa y no podrán en ningún 
caso suponer discriminación que les 
impida alcanzar dichos objetivos y la 
titulación correspondiente.

Artículo 18. Alumnado con incorpora-
ción tardía al sistema educativo
• La escolarización de los alumnos 

y las alumnas que, por proceder 
de otros países o por cualquier 
otro motivo, se incorporen de 
forma tardía al sistema educati-
vo, se realizará atendiendo a sus 
circunstancias, conocimientos, 
edad e historial académico, se-
gún se establece en el artículo 
78 de la ley orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de educación y en 
el artículo 12.6 del real decreto 
1631/2006, de 29 de diciembre. 

• Los alumnos y alumnas que pre-
senten un desfase en su nivel de 
competencia curricular de dos o 
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más años, podrán ser escolari-
zados en uno o dos cursos infe-
riores al que les correspondería 
por edad, de acuerdo a lo que 
establezca la consejería compe-
tente en materia educativa, siem-
pre que dicha escolarización les 
permita completar la etapa en los 
límites de edad establecidos con 
carácter general.

• Para este alumnado se adoptarán 
las medidas y programas de re-
fuerzo necesarios que faciliten su 
integración escolar y la recupera-
ción de su desfase y le permitan 
continuar con aprovechamiento 
sus estudios. 

• La consejería competente en ma-
teria educativa establecerá pro-
gramas de inmersión lingüística 
orientados al alumnado que, por su 
procedencia y momento de incor-
poración, presenten graves caren-

cias en la lengua castellana. Estos 
programas se desarrollarán de ma-
nera simultánea a su escolarización 
en los grupos ordinarios, con los 
que compartirán el mayor tiempo 
posible del horario semanal. 

• Los centros docentes incorporarán 
a su Proyecto educativo principios 
que fomenten la interacción socio-
cultural, la solidaridad, la reciproci-
dad y la cooperación, y adoptarán 
las medidas necesarias para ga-
rantizar el respeto, la valoración y 
la participación de todos los miem-
bros de la comunidad educativa en 
términos de igualdad. 

• Los padres y madres o tutores 
legales de este alumnado recibi-
rán por parte del centro docente 
el asesoramiento necesario sobre 
los derechos, deberes y oportuni-
dades que comporta la incorpora-
ción al sistema educativo.



E l alumnado que se incorpora 
de otros países trae consigo 
una amplia variedad de expe-

riencias previas: pueden tener el es-
pañol como lengua materna, puede 
que nunca hayan tenido contacto con 
nuestra lengua, pueden haber tenido 
acceso a clases de español en otras 
comunidades, pueden estar alfabe-
tizados en su lengua materna o no, 
pueden haber tenido una escolariza-
ción previa irregular... pero comparten 
determinadas necesidades comunes:
• Un ambiente de escolar de aco-

gida cálido, seguro y libre de ten-
sión, donde sean valorados.

• Que su bilingüismo se reconozca 
como un valor positivo para su 
desarrollo intelectual.

• Sentirse parte del grupo y del am-
biente del centro tan pronto como 
se incorporan.

• Realizar actividades de aprendi-
zaje que sean relevantes, accesi-
bles y en contexto con el currículo 
ordinario.

• Verse a sí mismo, su lengua, cultura 
e identidad refl ejada en el aula y en 
el centro en un entorno inclusivo.

Para conseguir estos objetivos, se 
deben desarrollar las siguientes ac-
tuaciones:

• Acoger a los recién llegados, me-
diante la planifi cación de activida-
des como las entrevistas iniciales 
con el alumnado y su familia.

• Evaluación inicial: curricular y del 
español como segunda lengua.

• Flexibilidad y adaptación del cu-
rrículo.

• Planifi cación de apoyos para 
alumnado con escolarización pre-
via defi ciente.

• Adaptación pedagógica y de la 
práctica docente.

• Valoración de las lenguas y cultu-
ras de origen y de los conocimien-
tos adquiridos con anterioridad.

• Trabajo conjunto con la familia.

Dada la variedad de situaciones per-
sonales del alumnado, no se pueden 
generalizar las actuaciones de acogi-
da ni la evaluación inicial. También se 
debe tener en cuenta que en el pro-
ceso de admisión en el centro, ellos/
as o sus familias pueden estar atra-
vesando momentos difíciles y que les 
producen ansiedad, como trámites re-
lacionados con encontrar una vivienda 
adecuada o problemas económicos 
o simplemente estar sufriendo, en el 
caso de adolescentes, lo que se de-
nomina el duelo migratorio. En algunos 
casos, puede que incluso el problema 

LA EVALUACIÓN 
INICIAL: DESCRIPCIÓN 
Y PROCEDIMIENTO
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sea mayor, al tratarse de menores no 
acompañados y que no cuentan con 
un entorno familiar que les apoye. 

Es vital, por lo tanto, realizar las ac-
tuaciones de acogida con sensibi-
lidad, utilizando apoyos personales 
siempre que sea posible, como in-
térpretes o personas de su lengua 
o cultura que lleven tiempo viviendo 
aquí para ayudar con el idioma. 

Por otro lado, las actividades de cla-
se también tienen que ser alcanza-
bles y accesibles y para que esto sea 
posible, es necesario llevar a cabo 
una evaluación inicial que facilite al 
profesorado la información necesaria 
para determinar qué tipo de apoyo 
(en caso de que se requiera) será 
necesario para facilitarles su partici-
pación activa en las actividades cu-
rriculares del aula.

Procedimiento de evaluación

Se recomienda dar tiempo al alumna-
do recién llegado a ubicarse y sentirse 

cómodo/a en el centro durante unos 
días antes de comenzar con la evalua-
ción. También es conveniente aclarar-
les (con ayuda de traductores/as, si es 
necesario) que no se trata de exáme-
nes y que no importa si su competencia 
en español es baja o incluso nula. En 
algunos casos sería conveniente que 
les acompañe alguien de su confi anza, 
pues en algunas culturas el profesor/a 
es visto como alguien con el que no se 
deben comentar asuntos personales.

El objetivo de la evaluación inicial 
no se debe limitar a determinar el ni-
vel de competencia de español. Es 
importante saber, por ejemplo, si el 
alumno o la alumna dominan su len-
gua materna a nivel oral y escrito, si 
conoce el alfabeto latino, si su nivel de 
matemáticas es equivalente al alum-
nado escolarizado en España, etc. 
Toda la información que obtengamos 
a partir de esta evaluación inicial nos 
será muy útil para planifi car las actua-
ciones a llevar a cabo, los refuerzos 
que puedan necesitar y determinar el 
punto de partida de la intervención. 
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Al mismo tiempo, se deben recoger 
datos sobre su historial escolar y su 
origen social, lingüístico y cultural que 
sirvan para contextualizar los datos 
de esta evaluación inicial. Puede que 
haya cierta información que puede 
ser desconocida, incluso datos bási-
cos como la fecha de nacimiento.

Al establecer el nivel de competencia 
en español, es esencial determinar 
cómo utiliza el alumno o alumna la 
segunda lengua, cómo comprende 
y cómo se comunica, puesto que las 
demandas y difi cultades de un nivel 
de español social o comunicativo son 
mucho menores que las de el espa-
ñol escolar o académico utilizado en 
las aulas. Además, se deben tener 
en cuenta las diferencias entre los 
niveles de competencia de la lengua 
hablada de los de la lengua escrita. 

La evaluación inicial debe:
• Establecer el nivel académico del 

alumnado recién llegado, inclu-
yendo información sobre su nivel 
de lecto-escritura en lengua ma-
terna y para alumnado de otros 
sistemas lingüísticos, su conoci-
miento del alfabeto latino.

• Establecer su competencia lin-
güística en español.

• Facilitar una estructura y un punto 
de partida que sirva para valorar 
su progreso posterior en español.

• Facilitar toda la información ne-
cesaria al profesorado que les 
permita planifi car actividades de 
aprendizaje apropiadas y motiva-
doras.

• Proporcionar la información que 
ayude a determinar el apoyo que 
va a ser necesario para que pue-
da acceder al currículo y que le 
permita desarrollar sus compe-
tencias en español.

La evaluación inicial se debe realizar 
sin prisa, a lo largo de un periodo de 
tiempo y no el primer día que el niño 
o niña se incorpora al centro. Debe 
llevarse a cabo con sensibilidad, 
evitando una presión excesiva en el 
alumno o alumna, de una forma sose-
gada y en un entorno relajado y aco-
gedor. Especialmente con los niños 
y niñas más pequeños, se debe in-
tentar que esté presente alguna per-
sona que le transmita confi anza, por 
ejemplo su tutor o tutora de clase, si 
es que ya lo ha conocido, o el tutor o 
tutora de acogida o algún profesor o 
profesora de apoyo con el que haya 
pasado ya algún tiempo.
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En el caso de niños y niñas muy pe-
queños, que pudieran no tener expe-
riencia escolar previa, se debe prestar 
un cuidado especial para adecuar las 
actividades a la edad del recién llega-
do, priorizando actividades basadas 
en el juego y procurando contar con 
la ayuda de profesionales con expe-
riencia en educación infantil. Se de-
bería llevar a cabo en el aula y, en el 
caso de que se efectúe con el alum-
no o alumna solos, se debería contar 
con la presencia de la madre o padre, 
para que no se sientan agobiados.

Actividades que incluirá:
• Evaluación informal, mediante una 

charla con el alumno o alumna: 
comentar lo que ha hecho el fi n de 
semana, o comentar un dibujo que 
haya hecho, leer un cuento con él o 
ella, pedirle que escriba algo…

• Observación del alumno o alumna 
en ambientes y situaciones dife-
rentes (aula, patio, comedor, pa-
sillo…) que faciliten información 
muy valiosa sobre su capacidad 
de socialización, hábitos escola-
res, capacidad de comunicación 
en español tanto en situaciones 
formales como informales, grado 
de bienestar en el centro…

• Recabar información documen-
tal o mediante entrevistas con el 
alumno o alumna y su familia so-
bre su historia escolar: años de 
escolarización, calidad de esta 
escolarización, materias curricu-
lares seguidas, actividades favori-
tas o en las que sobresale o en las 
que encuentra más difi cultad… 

• Entrevistas con el profesorado de 
apoyo u otro tipo de profesorado 

(profesorado de apoyo, tutores/as 
de acogida, profesores/as de las 
Aulas de Inmersión Lingüística…) 
que pudieran estar trabajando 
con el niño o niña desde el primer 
día y que pueden ofrecer mucha 
información sobre su estilo de 
aprendizaje, nivel de competen-
cia en español y/o nivel curricular

• Evaluación inicial de competencia 
en lengua española y literatura y 
en matemáticas para el alumnado 
con dominio del español

• Evaluación del nivel de compe-
tencia en lecto-escritura en su 
lengua materna para alumnado 
de otras lenguas, dato fundamen-
tal para determinar el desarrollo 
intelectual del alumno o alumna y 
para compararlo con los niveles 
de competencia equivalentes a 
los de su edad. La competencia 
en lengua materna no es sólo im-
portante por sí misma, sino que 
tiene una importancia crucial para 
su aprendizaje del español como 
segunda lengua

• Evaluación de la competencia en 
matemáticas en la lengua mater-
na del alumno o alumna

• Evaluación de la competencia en 
español como segunda lengua

Datos de origen del alumnado

Una evaluación completa del recién 
llegado debe tener en cuenta su 
origen social, cultural, lingüístico y 
académico. Una de las primeras ta-
reas de la evaluación inicial es reca-
bar cuanta más información posible 
sobre su origen, unos datos funda-
mentales para esbozar una imagen 
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completa del niño o niña que facilite 
al profesorado a la hora de contex-
tualizar las actuaciones posteriores.

Mucha de esta información se pue-
de obtener en una primera entrevista 
con los padres y madres o la familia. 
También se puede obtener del propio 
alumno o alumna, sobre todo con los 
mayores. En el caso de los peque-
ños, es importante entrevistarlos con 
su familia, siempre que sea posible, 
pues este contexto proporcionará 
mucha más información.  

Es necesario tener en cuenta que las 
expectativas de conducta y de de-
sarrollo de habilidades pueden estar 
infl uenciadas por rasgos culturales: 
por ejemplo en ciertas culturas a los 
niños y niñas no se les anima a hablar 
en presencia de personas mayores, 
se supone que tienen que escuchar 
y aprender de las personas adultas y 
que el acto de hablar llegará más tar-
de. Su nivel de expresión oral puede 
por tanto estar menos avanzado que 
en culturas en las que hablar y animar 
a hablar a los niños y niñas, desde que 
son bebés, es la práctica habitual.

Otros niños y niñas  puede que no 
hayan tenido nunca acceso a libros 
o cuentos, por lo que no sepan ni si-
quiera manejarlos o abrirlos. 

Es importante contar con todos estos 
datos en el proceso de evaluación 
inicial como una oportunidad de re-
cabar toda la información posible so-
bre su educación previa (tanto en la 
escuela como en casa). Para ello, se 
pueden realizar preguntas como:

¿Ibas al colegio en tu país?
¿Durante cuántos años has ido al co-
legio?
¿Cómo era tu colegio?
¿Lees libros en casa? 
¿Tu familia lee libros?
¿Cuáles son tus asignaturas preferi-
das en el colegio? ¿Por qué?
¿Cuánto tiempo llevas estudiando 
español?
¿Has ido a clase de español antes? 
¿Dónde?
¿Tenías amigos o amigas en tu cole-
gio anterior?
¿Qué es lo que más te gusta hacer?
¿Tienes a tu padre/madre/herma-
nos/as todavía en tu país?
¿Te gusta tu nuevo colegio?

Evaluación del nivel de compe-
tencia en español

Los niveles de competencia en espa-
ñol en las cuatro destrezas pueden 
ser diferentes, algunos pueden pre-
sentar niveles más avanzados en lec-
tura y escritura que en los niveles de 
comprensión y expresión oral. Otros, 
en cambio, pueden no haber alcanza-
do niveles de competencia en lecto-
escritura pero pueden ser hábiles en 
comprender y expresarse oralmente. 
Algunos, especialmente los más pe-
queños, pueden atravesar un periodo 
silencioso, en el escuchan y absorben 
todo el español al que están expues-
tos durante un espacio de tiempo sin 
producir o expresar casi nada, hasta 
que están listos para hablarlo. Esta 
fase se debe interpretar como parte 

¿Durante cuántos años has ido al co-
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importante del proceso de aprendi-
zaje y como no como una limitación 
de habilidades. El alumnado que atra-
viesa esta fase se debe tratar con pa-
ciencia y con la seguridad de que con 
el tiempo comenzará a responder. 

Matemáticas

Los tests que les pasemos pueden in-
dicar que hay determinadas destrezas 
que aún no dominan, pero se puede 
deber simplemente a diferentes pro-
gramas curriculares para matemáticas 
en sus países de origen o en la distri-
bución por edades de determinados 
aspectos del currículo de matemáticas.

Tests estandarizados

Hay que interpretar con mucho cuidado 
los resultados de los tests estandariza-
dos. Algunos pueden contener prejui-
cios culturales, tanto en el contenido 
como en la forma de administrarlos. 
Dado que los datos obtenidos de estos 
tests son estándar para alumnado mo-
nolingüe, se deben analizar con cautela 
los resultados, pues para muchos de 
los alumnos o alumnas el margen de 
error es mayor que el de sus compañe-
ros y compañeras monolingües.

Material que se presenta en el 
CDROM

1. Educación Primaria

1.1 Test de hábitos escolares y so-
cialización

1.2 Alumnado de origen latinoame-
ricano: 

• Protocolos de evaluación inicial de 
lengua y matemáticas elaboradas 
por el Departamento de Educación 
del Gobierno de Navarra: Abarcan 
desde 2º de educación primaria 
hasta 3º de ESO. Dirección General 
de Enseñanzas Escolares y Profe-
sionales. Departamento de Educa-
ción – Gobierno de Navarra

 http://educacion.pntecfnavarraIn
formacion+de+Interes/Multicultu-
ralidad/Publicaciones+Propias 

1.3 Alumnado de otras lenguas: 
• 1ª entrevista – Valoración de un 

nivel básico de español
• Pruebas de evaluación de lecto-

escritura y conocimiento del alfa-
beto latino en las lenguas de ori-
gen adaptadas del Departament 
d’Educació de la Generalitat de 
Catalunya. Pruebas originales, 
en catalán: http://www.xtec.es/lic/
nouvingut/professorat/prof_aval_
instruments.htm

• Pruebas de evaluación de conoci-
mientos básicos de matemáticas 
en las lenguas de origen adapta-
das del Departament d’Educació 
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de la Generalitat de Catalunya. 
Pruebas originales, en catalán:

 http://www.xtec.es/lic/nouvingut/
professorat/prof_aval_instru-
ments.htm

• Pruebas de evaluación inicial de 
competencia en lengua castella-
na en las cuatro destrezas, gra-
duadas en los niveles A1, A2 y B1 
del Marco Común de Referencia 
de las Lenguas
- Comprensión oral
- Expresión oral
- Comprensión escrita
- Expresión escrita

1.4. Instrumento para la valoración 
del periodo silencioso

1.5. Modelo de recogida de datos 
de la evaluación inicial

2. ESO

2.1. Test de hábitos escolares y so-
cialización

2.2. Alumnado de origen latinoa-
mericano: 

• Protocolos de evaluación inicial 
de lengua y matemáticas elabora-
das por el Departamento de Edu-
cación del Gobierno de Navarra: 
Abarcan desde 2º de educación 
primaria hasta 3º de ESO

 Dirección General de Enseñanzas 
Escolares y Profesionales. Depar-
tamento de Educación – Gobierno 
de Navarra

 h t t p : / / e d u c a c i o n . p n t e .
c f n a v a r r a . e s / p o r t a l /
Informacion+de+Interes/Multicul-
turalidad/Publicaciones+Propias

2.3 Alumnado de otras lenguas: 
• 1ª entrevista – Valoración de un 

nivel básico de español
• Pruebas de evaluación de lecto-

escritura y conocimiento del alfa-
beto latino en las lenguas de ori-
gen adaptadas del Departament 
d’Educació de la Generalitat de 
Catalunya. Pruebas originales, 
en catalán: http://www.xtec.es/lic/
nouvingut/professorat/prof_aval_
instruments.htm

• Pruebas de evaluación de conoci-
mientos básicos de matemáticas 
en las lenguas de origen adapta-
das del Departament d’Educació 
de la Generalitat de Catalunya. 
Pruebas originales, en catalán:

 http://www.xtec.es/lic/nouvingut/
professorat/prof_aval_instru-
ments.htm

• Pruebas de evaluación inicial de 
competencia en lengua castella-
na en las cuatro destrezas, gra-
duadas en los niveles A1, A2 y B1 
del Marco Común de Referencia 
de las Lenguas

- Comprensión oral
- Expresión oral
- Comprensión escrita
- Expresión escrita

2.4. Modelo de recogida de datos 
de la evaluación inicial

3. Necesidades educativas espe-
ciales o di� cultades lingüísticas

Instrumento para ayudar al profeso-
rado en la observación y evaluación 
del alumnado con sospecha de que 
pueda presentar necesidades edu-
cativas especiales.



Un número relativamente impor-
tante de los alumnos y alum-
nas extranjeros que llegan a 

nuestras aulas presentan difi cultades 
de aprendizaje o necesidades edu-
cativas especiales. Cuando se trata 
de alumnado que está aprendiendo 
español como segunda lengua y se 
observa un desarrollo escolar lento, 
resulta difícil diferenciar si es debido 
a falta de competencia lingüística en 
la nueva lengua o porque tengan difi -
cultades de aprendizaje “reales”.

En ocasiones nos encontramos ante 
alumnado que manifi esta conduc-
tas, formas de trabajar y maneras de 
comportarse que nos hacen sospe-
char que presentan alguna difi cultad, 
pero es necesario tener en cuenta 
que el periodo de adaptación a otra 
realidad, otra cultura y otro sistema 
educativo puede estar infl uyendo en 
el desarrollo del alumnado. 

Por ejemplo, este rendimiento bajo pue-
de deberse simplemente a diferencias 

en la planifi cación curricular de los dis-
tintos países, o bien tratarse de alum-
nado que presenta escolarizaciones 
irregulares o incluso sin escolarización 
previa, que precisarán medidas de re-
fuerzo educativo debido a esa falta de 
asistencia al colegio en sus países y 
un periodo de adaptación mayor, pero 
que no pueden ser considerados como 
alumnos y alumnas con difi cultades de 
aprendizaje, sino con necesidades es-
pecífi cas de apoyo educativo debidas 
a su historia personal.

Estas circunstancias personales, 
unidas al muy frecuente desconoci-
miento del idioma (que no debe  con-
fundirse con difi cultades de aprendi-
zaje o necesidades educativas espe-
ciales), puede provocar un progreso 
escolar inferior en el alumnado. 

LAS NECESIDADES ESPECÍFICAS 

DEL ALUMNADO: DIFERENCIACIÓN 

ENTRE NECESIDADES

EDUCATIVAS ESPECIALES Y 

NECESIDADES 

LINGÜÍSTICAS
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Es importante distinguir lo que está 
causando el problema, pues tam-
bién existen alumnos y alumnas de 
incorporación tardía que realmente 
presentan difi cultades de aprendiza-
je y/o necesidades educativas espe-
ciales, resultando interesante recor-
dar este último concepto como el re-
ferido al alumnado que requiera, por 
un periodo de su escolarización o a 
lo largo de toda ella, determinados 
apoyos y atenciones educativas es-
pecífi cas derivadas de discapacidad 
o trastornos graves de conducta.

Si se sospecha que realmente pue-
dan existir necesidades educativas 
especiales, una valoración de las 
mismas nos ayudará a decidir la for-
ma más adecuada tanto de enseñar-
les la segunda lengua, como de apo-
yarles en el currículo. 

En estos casos es necesario, una 
vez pasado un primer periodo de 
adaptación, colaborar estrechamen-
te tanto con los profesionales de la 
orientación educativa como con la 
familia para tratar de reunir la mayor 
información posible sobre el caso.

Algunos datos de interés serían:

La evaluación y diagnóstico suele ser 
un proceso largo, sobre todo en los ca-
sos en que existe desconocimiento del 
idioma y no se produce un avance rápi-
do en este aspecto, ya que la mayoría 
de los instrumentos estandarizados de 
evaluación contienen una gran carga 
lingüística, por lo que la colaboración 
interprofesional (orientadores/as, profe-
sorado de PT y AL, profesorado de aula 
y de inmersión lingüística) junto con la 
cooperación de la familia es imprescin-
dible. La observación sistemática de 
las difi cultades de cada alumno/a será 
básica para la elaboración de un plan 
de trabajo individualizado y adaptado 
a las características de cada alumno o 
alumna. El centro deberá organizar la 
respuesta educativa a proporcionar a 
este alumnado, contando con los re-
cursos disponibles más adecuados a 
las necesidades de cada caso.

En el CDROM se pueden encontrar 
unos instrumentos que pueden ayu-
dar al profesorado en la observación 
y evaluación del alumnado con sos-
pecha de que pueda presentar nece-
sidades educativas especiales.

¿Se ha detectado alguna difi cultad de aprendizaje en el país de 
origen?
¿No avanza en el aprendizaje de la lengua española aun con apoyo 
específi co?
¿Presenta difi cultades en lectoescritura en su propio idioma a pe-
sar de haber tenido una escolarización adecuada?
¿Se observan en el día a día difi cultades de razonamiento lógico en 
tareas que el profesorado considera que deberían ser asequibles?



ventajas a una persona. Según explica 
la UNESCO, “durante los últimos vein-
te años de investigaciones en psicolin-
güística y sociolingüística demostra-
ron, sin equívocos, que la adquisición 
y el aprendizaje de varias lenguas por 

E n Asturias se escolarizan al-
rededor de 3.700 alumnos y 
alumnas cuya lengua materna 

no es la castellana y que hablan unas 
80 lenguas y dialectos diferentes en 
el ámbito familiar. Algunos nunca han 
tenido contacto con la lengua caste-
llana, otros la conocen, pero utilizan 
otros dialectos en su casa y hay al-
gunos que incluso desconocen el al-
fabeto latino y otros que han estado 
alfabetizados hasta en tres lenguas 
diferentes. Teniendo estos datos en 
cuenta, parece esencial el papel de 
la enseñanza del español como se-
gunda lengua para alcanzar un currí-
culo inclusivo. De hecho, las implica-
ciones de la enseñanza de la lengua 
vehicular de la enseñanza se extien-
den más allá de las aulas: afectan y 
son afectadas por actitudes hacia la 
diversidad cultural y étnica en toda la 
sociedad. 

Hoy en día está demostrado que el 
hecho de ser bilingüe aporta muchas 

school

schule
l ’école

學校
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EL ALUMNADO DE OTRAS 
LENGUAS: EL APRENDIZAJE 
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parte de los niños, sean cuales fue-
ren sus medios socioculturales y las 
lenguas en cuestión, no difi culta para 
nada su desarrollo cognitivo. Por el 
contrario, los niños bilingües muestran 
en el estudio de ciertas disciplinas ma-
yor rapidez y fl exibilidad y desarrollan 
mejores capacidades de comunica-
ción. Si manifi estan un ligero défi cit en 
la segunda lengua -que es a menudo 
pasajero-, lo compensan por un siste-
ma mental más rico, con capacidades 
cognitivas con frecuencia más efi ca-
ces y una visión del mundo más fértil”. 

Es importante para todo este alumna-
do que puedan tener acceso al cu-
rrículo cuanto antes y de una forma 
adecuada, a la vez que progresan en 
su aprendizaje de la nueva lengua. 
En lugar de enseñarles español so-
lamente como una materia separada 
del currículo, se debe desarrollar y 
aprovechar todo el potencial lingüís-
tico que facilita la práctica educati-
va, de forma que el aprendizaje de 
la nueva lengua se incorpore como 
un objetivo más en las áreas y mate-
rias curriculares. Nuestros alumnos y 

alumnas de otras lenguas aprenden 
español también en la clase de edu-
cación física, o en conocimiento del 
medio, o en educación para la ciuda-
danía. El currículo ofrece una plata-
forma ideal para el aprendizaje de la 
lengua: facilita al alumnado la oportu-
nidad de escuchar, hablar, leer y es-
cribir en español, utilizando la lengua 
con niños y niñas de su misma edad.

Es también esencial asegurarnos de 
que diferenciar claramente entre ne-
cesidades educativas especiales y 
necesidades lingüísticas. Si se sospe-
cha que un alumno o alumna que está 
aprendiendo español como segunda 
lengua pueda presentar otro tipo de 
necesidades especiales, se debe tra-
bajar en estrecha colaboración con el 
profesorado de pedagogía terapéutica 
para valorar cuanto antes las difi culta-
des que pueda presentar. Asimismo, 
hay que procurar detectar las posibles 
altas capacidades del alumnado de 
otras lenguas para que pueda desa-
rrollar igualmente su potencial.

Durante las dos últimas décadas se 
han desarrollado multitud de investiga-
ciones que han creado una pedago-
gía específi ca sobre el alumnado que 
aprende segundas lenguas. Los tra-
bajos de Cummins o Collier y Thomas 
han determinado particularmente el 
perfeccionamiento de esta pedagogía. 

Collier destaca, por ejemplo, que la 
experiencia social y cultural del alum-
no o alumna tendrá un gran impacto 
tanto en la adquisición de la segunda 
lengua como en su desarrollo cogni-
tivo y académico. 

Es importante para este 
alumnado que puedan 

tener acceso al currículo 
cuanto antes y de una 

forma adecuada
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Cummins, investigador y pedagogo 
canadiense, ha desarrollado teorías y 
modelos que nos ayudan a valorar la 
interacción entre el desarrollo lingüísti-
co y el ámbito cognitivo y académico. 
Ha adoptado la metáfora de un ice-
berg para distinguir entre habilidades 
básicas comunicativas y competen-
cia lingüística cognitiva y académica:

• El lenguaje comunicativo (la fl ui-
dez conversacional) se desarrolla 
primero cara a cara, principal-
mente en situaciones muy contex-
tualizadas.

• El lenguaje cognitivo es el que 
se desarrolla a través de inves-
tigar, explorar ideas y resolver 
problemas. El desarrollo cogniti-
vo acompaña el uso de la lengua 
para actividades como clasifi car, 
analizar, generalizar o establecer 
hipótesis y para la habilidad de 
utilizar el lenguaje abstracto.

• El lenguaje académico se carac-
teriza por el uso de formas gramati-
cales más complejas e impersona-
les, vocabulario específi co, uso de 
metáforas y personifi cación y más 
importante aún, la substantivación.

La habilidad para usar una lengua 
con fi nes académicos, a la vez que el 
desarrollo cognitivo (el desarrollo del 
pensamiento y las competencias para 
aprender) es la clave para alcanzar el 
máximo potencial educativo.

Todos los niños y niñas adquieren la 
competencia comunicativa en la len-
gua en primer lugar, pero les lleva 
más tiempo el desarrollo de un nivel 
en la nueva lengua que les propor-

cione el éxito académico. Cummins 
señala que generalmente logran una 
fl uidez conversacional en dos o tres 
años, pero les lleva entre cinco y siete 
años, a veces más, alcanzar un nivel 
de esta segunda lengua que les per-
mita igualarse a sus compañeros y 
compañeras monolingües en las com-
petencias cognitivas y académicas.

La investigación llevada a cabo por 
este autor también resalta el impor-
tante papel juega la lengua mater-
na en la adquisición de segundas 
lenguas: los que han adquirido una 
competencia lingüística buena en 
su lengua, la pueden transferir fácil-
mente a las lenguas adicionales que 
aprenden. Los niños y niñas, a me-
dida que profundizan en su lengua 
materna y aprenden a usarla para 
tareas cada vez con más demanda 
cognitiva, desarrollan una compe-
tencia lingüística en todas las demás 
lenguas. Por eso está demostrado 
que los niños y niñas que se mudan 
a un entorno con una lengua nueva 
a edades tempranas se benefi cian 
enormemente si se les da la oportu-
nidad de continuar desarrollando su 
primera lengua a la vez que la nueva, 
sobre todo si las utilizan a la vez en 
tareas intelectualmente exigentes. Se 
debe alentar a las familias a apoyar a 
los alumnos y alumnas en el desarro-
llo y mantenimiento de unos niveles 
óptimos de su lengua materna.

El mismo autor señala también que la 
forma en que los niños y niñas sienten 
la nueva lengua y también la actitud 
que sus profesores y profesoras tienen 
hacia sus lenguas maternas es tam-
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bién muy signifi cativa. Es importante 
que ésta sea reconocida y valorada. 

Factores clave

• Los factores afectivos y socio-cultu-
rales son muy importantes. Los niños 
y niñas que aprenden una segunda 
lengua en la sociedad de acogida 
se verán afectados por las actitudes 
que encuentren a su alrededor:
- Necesitan sentirse seguros, va-

lorados y comprendidos.
- Necesitan saber que su lengua 

materna es importante y valorada.
- Hay que procurar evitar la ansie-

dad que produce el desconoci-
miento del idioma.

- Se les debe valorar y apreciar 
los progresos hechos.

- Las actividades de aula deben 
ser motivadoras.

• Los niños y niñas que aparente-
mente tienen una competencia 
buena en el lenguaje comunicati-
vo pueden enmascarar una falta 
de competencia en el lenguaje 
académico y cognitivo.

• La lengua materna tiene un papel 
importantísimo y continuo en la ad-
quisición de una lengua adicional: 
el conocimiento, los conceptos y 
las habilidades intelectuales ad-
quiridas en una lengua, se trans-
fi eren sin mucha difi cultad a otra.

• Las tareas escolares pueden re-
sultar más fáciles si se basan en 
experiencias previamente vividas  
por el alumnado y si se les faci-
lita la oportunidad de escuchar y 
hablar en la nueva lengua en una 
amplia gama de situaciones en 
las materias y áreas curriculares.

El aprendizaje de la lengua a 
través del currículo

El aprendizaje del español en los co-
legios no se debe abordar como una 
actividad estática y diferenciada. 
Aprenden español en todas las mate-
rias del currículum y, aunque el apren-
dizaje del español como segunda len-
gua tiene mucho que ver con el área 
de lengua española y con el de las 
lenguas extranjeras, no es una materia 
curricular, se extiende sobre la didác-
tica de todas las materias curriculares 
y todas contribuyen al aprendizaje del 
español como lengua extranjera.

Cada una de las áreas o materias pre-
senta una difi cultad y a la vez un reto 
específi co para los niños y niñas que 
aprenden español como una segun-
da lengua. Sin embargo, el currículo 
también proporciona el contexto ideal 
para aprenderla, pues no solamente 
cada una tiene su vocabulario propio, 
sino que además facilita la oportuni-
dad para utilizar estructuras lingüís-
ticas apropiadas y ricas en cada 
contexto. Los alumnos y alumnas 
recién llegados aprenden el español 
académico a la vez que sus compa-
ñeros y compañeras autóctonos, pero 
necesitan mucho más tiempo. Para 
lograrlo, es necesario que se encuen-
tren en un ambiente lingüísticamente 
rico y motivador, en el que se valore 
positivamente la diversidad cultural y 
lingüística, en el que los profesores y 
profesoras  tengan en cuenta que el 
alumno o alumna necesitan apoyo  
para adquirir vocabulario nuevo y en 
el que se establecen objetivos realis-
tas y alcanzables.



EL ALUMNADO DE
OTRAS LENGUAS EN 
EDUCACIÓN
INFANTIL

E xiste un número cada vez ma-
yor de alumnado con desco-
nocimiento del español que 

se incorpora a nuestros centros en 
educación infantil. En algunas clases 
se incorporan niños y niñas de una 
o dos lenguas distintas del español. 
En otras, se pueden observar grupos 
con gran diversidad cultural y lingüís-
tica. Para muchos centros es una ex-
periencia nueva para la que es prio-
ritario proporcionar una respuesta de 
calidad con el objetivo de atender las 
nuevas necesidades que este alum-
nado plantea.

Los principios de buenas prácticas 
para todo el alumnado son también 
los principios para el alumnado cuya 
lengua materna no es el español. 
Sin embargo, es frecuente que las 
necesidades que tiene el alumnado 
de otras lenguas sean minimizadas, 
lo que contribuye a que puedan no 
cumplir con los objetivos de la etapa. 
En algunos casos se observa que no 
son capaces de incorporarse plena-
mente al currículo ordinario cuando 
cambian de etapa y comienzan edu-
cación primaria.

La Ley Orgánica de Educación par-
te de los principios básicos de equi-
dad e inclusión educativa para todo 
el alumnado que implica que los 
centros educativos sean lugares en 
los que las familias de los recién lle-
gados y sus hijos e hijas se sientan 
cómodos, respetados y valorados. 
En algunos casos se hace necesario 
suplir las carencias que puedan pre-
sentar y que difi culten su integración 
escolar plena, mediante apoyos es-
pecífi cos. 
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Se debe tener en cuenta que el alum-
nado en la etapa de educación infan-
til se puede encontrar en cualquier 
etapa en el proceso de adquisición 
de su propia lengua materna y del 
español como segunda lengua. 

La importancia de la lengua ma-
terna

Principio básico: El bilingüismo es 
siempre una ventaja y la lengua ma-
terna tiene una importancia muy sig-
ni� cativa en la identidad personal y 
en el aprendizaje y la adquisición de 
otras lenguas.

Está ampliamente aceptado que el 
bilingüismo confi ere muchas ventajas 
intelectuales y que el papel que repre-
senta la lengua materna en el proceso 
de aprendizaje del niño o niña es de 
gran importancia. Necesitan desarro-
llar una base muy sólida en la lengua 
predominante en el ambiente familiar, 
donde pasan la mayor parte del tiem-
po y esta competencia en la lengua 
materna es transferible a las otras len-
guas que se aprenden y fortalecen su 
uso. El desarrollo y el mantenimiento 
de esta lengua materna favorecerá el 
aprendizaje el español. 

No se debe insistir en dar prioridad al 
español en el entorno familiar, pues 
puede impedir un adecuado desarrollo 
en la competencia lingüística en su len-
gua materna. Lo ideal es que tanto los 
niños y niñas como sus familias tengan 
la oportunidad de convertirse en bi-
lingües auténticos, con todas las ven-

tajas que puede aportar. Además, el 
uso de la lengua materna es vital para 
mantener lazos familiares positivos, los 
padres y madres que no pueden inter-
cambiar ideas y pensamientos con 
sus hijos e hijas  probablemente verán 
mermada su capacidad para dar for-
ma, guiar e infl uir en sus vidas.  

En este sentido el profesorado tiene un 
papel muy importante en hacer ver a los 
miembros del entorno familiar del alum-
nado de otras lenguas que el mantener 
y desarrollar la competencia lingüística 
en la lengua familiar benefi cia enorme-
mente a los niños y niñas y les ayuda, 
además, a adquirir una competencia 
buena en la nueva lengua. 

Consideraciones previas

Al incorporarse al aula de educación 
infantil, los niños y niñas con otras 
lenguas maternas pueden experimen-
tar problemas parecidos a los de sus 
compañeros y compañeras españoles:
• Pueden sentir timidez y suelen 

sufrir al verse separados del am-
biente familiar. En este sentido, 
necesitarán del mismo apoyo que 
el resto del alumnado de educa-
ción infantil.

• Sus necesidades de aprendizaje 
del “español escolar” no serán 
muy diferentes de las del resto de 
sus compañeros y compañeras. 
Deben desarrollar un repertorio 
lingüístico específi co para su so-
cialización y para la participación 
en las actividades escolares.

• La mayor parte del aprendizaje de 
la lengua en esta etapa se lleva 
a cabo a través del juego y de la 
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interacción con los demás niños y 
niñas y con el profesor o profesora.

• Los niños y niñas pequeños, al 
verse en un proceso de inmersión 
en una lengua distinta a la mater-
na, pueden atravesar un periodo 
llamado “silencioso”, que no debe 
identifi carse con difi cultades para 
aprender la lengua. Este periodo 
terminarán superándolo cuan-
do estén listos para hablar y se 
acompaña de un aprendizaje muy 
signifi cativo y muy intenso que so-
lamente se hará patente cuando 
comiencen a hablar. 

Adquisición de una competencia 
lingüística básica en español

Es importante que todo el proceso de 
aprendizaje de la lengua en el ámbito 
del aula de infantil tenga como prin-
cipal objetivo las necesidades reales 
que estos niños y niñas tienen al in-
corporarse al sistema educativo.

Las metas que se deben conseguir se 
basarán en la comprensión y la ex-
presión oral y los temas importantes 
en esta etapa serán:

• Yo
• Mi colegio
• La comida y la ropa
• Los colores, las formas y los 

opuestos
• El tiempo y el clima
• Las estaciones y las fi estas 

tradicionales
• La hora

Etapas en la adquisición de la 
segunda lengua en el alumnado 
bilingüe

1. Reciclaje: al principio los niños y 
niñas bilingües necesitan enten-
der el nuevo entorno lingüístico y 
familiarizarse con los sonidos, el 
ritmo, la infl exión, la cadencia y 
las formas del español. Lo llevan 
a cabo mediante la observación y 
escuchando y más tarde, interna-
lizando y procesando lo que han 
oído y visto. Los más pequeños 
a menudo pasan por esta etapa 
sin comunicarse verbalmente, lo 
que llamamos periodo silencioso 
o mutismo. Pueden incluso utili-
zar solamente gestos o su lengua 
materna con los hablantes de es-
pañol. Es un periodo normal que 
puede llevar hasta seis meses.

2. Eco: después de este proceso 
de reciclaje procesando la nueva 
lengua, darán un paso hacia su 
uso. Los primeros intentos serán 
simplemente repetir palabras o 
frases que oyen alrededor. Algu-
nas de éstas pueden proceder de 
canciones o de respuestas repe-
titivas en las actividades de aula, 
progresando hacia la compren-
sión de su signifi cado.

3. Frases hechas: los niños y niñas 
comienzan a usar palabras o fra-
ses cortas que pueden serles úti-
les en las diferentes situaciones 
sociales o en el aula.

4. Desarrollo de un lenguaje fun-
cional: comienzan a extender un 
repertorio de vocabulario y a utili-
zarlo para el desarrollo de distintas 
funciones lingüísticas. Por ejemplo 

Las metas que se deben conseguir se Las metas que se deben conseguir se Las metas que se deben conseguir se 
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“libro” puede signifi car “¿dónde 
está el libro?” o bien “tengo un li-
bro”, dependiendo del contexto. 

5. Uso de oraciones básicas: co-
mienzan a organizar sus propias 
frases, de dos o tres palabras, uti-
lizando un verbo y sujeto y/o com-
plemento.

6. Construcción de estructural más 
complejas: construyen en esta 
etapa oraciones básicas más ex-
tensas o complejas, a través de la 
sustitución de palabras o median-
te la adición de adjetivos, frases 
preposicionales, pronombres… 
Habrá inevitablemente errores en 
el uso del plural, del género, de 
los tiempos verbales o de los pro-
nombres, dependiendo de la es-
tructura de su lengua materna.

El periodo silencioso

Muchos niños y niñas cuya lengua 
materna no es el español atravie-
san un periodo silencioso cuando 
comienzan al colegio. Puede durar 
hasta varios meses, pero al fi nal, co-
mienzan a hablar. Para ayudarles en 
este proceso, se sugieren unas pau-
tas básicas para el aula:
• Continuar hablándoles incluso 

aunque no haya respuesta.
• Insistir en agruparles con otros ni-

ños y niñas.
• Utilizar preguntas y vocabulario 

variado.
• Incluir a otros niños y niñas en la 

conversación. 
• Aceptar siempre la respuesta no 

verbal.
• Elogiar los logros o esfuerzos aun-

que sean mínimos.

• Estructurar las actividades de 
aula para alentar la comunicación 
entre iguales.

¿Cómo les podemos ayudar?

Aunque no nos entiendan, nuestro 
tono de voz, gestos y expresión fa-
cial pueden resultar tranquilizadores 
y confortarles, además de transmitir-
les signifi cado y comunicación.

Si la lengua dominante en el entorno 
familiar no es el español, es impor-
tante que podamos conocer la expe-
riencia lingüística a la que han esta-
do expuestos el niño o la niña y sus 
habilidades en la lengua materna. 

A los niños y niñas más pequeños 
que sienten ansiedad y lloran en el 
aula, les puede tranquilizar mucho 
escuchar cuentos o canciones gra-
bados en su lengua materna, espe-
cialmente por la madre, sobre todo 
si pasan muchas horas en el colegio 
escuchando sonidos en una lengua 
totalmente desconocida para ellos.

No debemos evitar que los que ha-
blan una misma lengua se junten 
para jugar o trabajar y que la utilicen, 
les puede ayudar mucho, sobre todo 
los primeros días.

La mayor parte del primer lenguaje en 
español lo adquirirán a través de la rela-
ción y la comunicación con sus compa-
ñeros y compañeras y con nosotros/as.

Debemos utilizar los momentos de 
comunicación social entre ellos para 
observarles, pues nos ayudarán a 
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ver en qué aspectos del lenguaje de-
bemos incidir más.

La posibilidad de conocer algo so-
bre sus lenguas maternas nos pue-
de ayudar a entender algunos de los 
errores típicos al aprender español.

El profesor o profesora debe actuar 
de modelo lingüístico para introducir 
nuevo vocabulario o estructuras. Ne-
cesitan oír la lengua en un contexto 
signifi cativo para poder ensayarla y 
reproducirla ellos mismos. Es impor-
tante elogiarles siempre e intentar 
corregir los errores animándoles a 
escuchar y repetir.

Se debe evitar abusar de preguntas 
del tipo ¿qué es esto?, o ¿de qué co-
lor es? Si no saben la respuesta au-
mentamos el sentimiento de fracaso. 

Es mejor utilizar la lengua a la vez que 
se realizan las actividades de aula o 
se juega con ellos y ellas, por ejemplo 
diciendo: “¿me das la tijera, por fa-
vor?”, “Sí, esas son las que necesito”, 
o “Bueno, esa es la grapadora, ahora 
no la necesito, aquí está la tijera”. Este 
tipo de lenguaje resulta más adecua-
do y nos indica igualmente si el niño 
o la niña han entendido o conocen la 
palabra, a la vez que le facilita la infor-
mación que puede no conocer. 

La repetición y la imitación del lengua-
je es una forma positiva de gestionar 
los errores que comenten al intentar de 
producir nuevas palabras o estructu-
ras. Por ejemplo, si un niño o niña dice 
“dame el retulador”, se debe respon-
der volviendo a repetir la frase con la 
forma verbal correcta, “Sí, aquí tienes 
el rotulador”, enfatizando la palabra 
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para que la oiga bien, pero sin incidir 
en el error. Se debe utilizar una ento-
nación y pronunciación correcta, pero 
sin exagerar o gritar, hablando a un 
ritmo normal pero no demasiado rápi-
do y usando la expresión y los gestos 
necesarios para facilitar la compren-
sión. La repetición es importante para 
demostrar el interés y mantenerles las 
ganas de hablar. Además, repitiendo y 
añadiendo información, cimentamos el 
lenguaje ya adquirido y consolidamos 
las estructuras más difíciles.

Es conveniente también reproducir 
oralmente las actividades que realizan, 
de forma que les damos comentarios 
de sus acciones, por ejemplo: “muy 
bien, has encajado la pieza verde en 
su sitio”, o bien comentando en voz 
alta lo que hacemos nosotros mismos. 
Ambas estrategias son muy útiles du-
rante periodos cortos de tiempo, pero 
sin abusar para no resultar cansadas.

Los niños y niñas necesitan tiempo 
para pensar, interiorizar y absorber 
el lenguaje que se habla a su alre-
dedor. Debemos estar siempre listos 
para responder en el momento en 
que intenten iniciar una conversación 
o cualquier tipo de transmisión oral, 
para ayudarles y alentarles en la co-
municación, además de responder a 
sus necesidades.

Debemos recordar que la lengua se 
debe usar y aprender siempre en un 
contexto signifi cativo, es decir, se 
debe hablar de la arena, del agua o 
de una pieza de un puzzle si lo es-
tamos viendo, tocando o jugando 
con ellos. Para los niños y niñas en 

el comienzo de su comunicación en 
la nueva lengua, por ejemplo, puede 
resultar muy difícil por estar fuera de 
contexto, hablar de lo que han hecho 
en casa, aunque sea práctica habitual 
con niños y niñas  de estas edades. 

Se les debe agrupar siempre con 
otros niños y niñas de su misma edad 
y siempre que sea posible, con otros 
niños y niñas autóctonos que hayan 
desarrollado una competencia lin-
güística buena para su edad. No se 
les debe separar de su grupo para 
apoyarles en la adquisición del es-
pañol como segunda lengua, apren-
derán más en el aula con los demás 
compañeros y compañeras.

Todas las áreas del aprendizaje y del 
desarrollo en educación infantil están 
interrelacionadas y son interdepen-
dientes y todas ellas ofrecen oportuni-
dades excelentes para el aprendizaje 
de una segunda lengua. Las activida-
des ordinarias de aula en educación 
infantil no necesitan de mucha adap-
tación para los niños y niñas apren-
diendo la lengua, todas ellas se basan 
en el lenguaje y benefi cian a todos por 
igual. Por ejemplo las salidas por el 
entorno, una actividad de cocina, las 
actividades rutinarias de aula, como 
hablar del tiempo, los juegos, las can-
ciones, los cuentos, las rimas… les 
ayudarán a aprender español.

Si les damos tiempo, les ofrecemos 
apoyo, somos pacientes y valoramos 
su lengua materna y su cultura de 
origen, llegarán a ser realmente bilin-
gües, con todos los benefi cios inte-
lectuales y sociales que ello conlleva. 



EL SISTEMA EDUCATIVO

• Educación Primaria (7 a 12 
años) asignaturas parecidas a las 
de aquí

• Educación Secundaria Elemen-
tal (13 a 15 años)

• Educación Secundaria superior 
(16 a 18 años) que les llevará a 
la universidad o a estudios técni-
cos para introducirse en el mundo 
profesional o vocacional

• La escolarización es obligatoria 
durante 9 años: la primaria, se-
cundaria Elemental y el primer 
curso de Secundaria Superior.

• La falta de plazas en estudios uni-
versitarios fomenta la competitivi-
dad.

• Los contenidos básicos son la 
lectura, la escritura y las matemá-
ticas.

• La metodología se basa en la me-
morización y la evaluación me-
diante pruebas escritas es el mé-
todo empleado para comprobar el 
logro de objetivos.

• El esfuerzo, la disciplina, la exi-
gencia, la dedicación y sobre 
todo la actitud en clase es la for-
ma de mostrar respeto.

LA ESCOLARIZACIÓN DE ALUM-
NADO CHINO

Tres posibles tipos de alumnos/as 
en función de su incorporación al sis-
tema educativo:
• Primera escolarización

- Tienen únicamente el problema 
de la lengua.

- Se integran al cabo de un año al 
sistema. 

• Segunda escolarización
- Son alumnos/as que vienen de 

otras partes de España y ya han 
estado escolarizados en español.

- Suelen ser alumnos/as que han 
tenido un nivel superior de aten-
ción, muchas veces individual, 
debido a sus características.

• Incorporación tardía
- Suele coincidir con el inicio de 

la adolescencia.
- Es un alumnado diverso porque 

dependen de las expectativas 
familiares (el objetivo funda-
mental suele ser que aprendan 

CONSIDERACIONES 
PARA LA EVALUACIÓN 
INICIAL DEL ALUMNADO 
DE ORIGEN CHINO

歡迎
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español y que sean ellos los 
que se relacionen con la comu-
nidad autóctona).

- Se integran de una forma ade-
cuada en las actividades que 
no precisan un nivel alto de co-
municación.

- Destacan en matemáticas.
- Además de su escolarización, 

realizan tareas domésticas y/o 
laborales.

ASPECTOS A TENER EN CUEN-
TA EN SU ESCOLARIZACIÓN

• La lengua: el Chino Mandarín es la 
lengua ofi cial, es la de prestigio y la 
que forma la base de la educación, 
el resto son lenguas de uso familiar 
o local, con menos prestigio.

• Los deberes: Es importante apro-
vechar de la costumbre del traba-
jo escolar en casa, muy arraigada 
en China.

• El aprendizaje de la lecto-escri-
tura, sobre todo para los mayo-
res, tiene una gran difi cultad.

• El apoyo de la familia que que-
da limitado por las diferencias de 
valores entre los que propugna la 
escuela y los familiares (diferente 
demanda de esfuerzo, diferentes 
tipos de disciplina, falta de exi-
gencia en nuestros alumnos...) y 
por la difi cultad de la lengua.

CONSIDERACIONES EN CUAN-
TO A SU LENGUA

• El aprendizaje de la lengua se 
puede benefi ciar de los conoci-
mientos que nosotros tengamos 
de su esquema lingüístico.

• Les cuesta más aprender español 
que a otros alumnos/as. 

• Se trata de alumnos/as bilin-
gües: Conocen un dialecto y el 
idioma ofi cial o mandarín aprendi-
do en la escuela o a través de los 
medios de comunicación ofi ciales 
(radio y televisión). 

• Su bilingüismo al llegar aquí se 
enfrenta a una situación de “ex-
trañeza”: la lengua ofi cial de todo 
el estado español, la lengua “es-
tándar” nacional, no es la lengua 
de los centros educativos.

• El alumno/a chino es un alumno/a 
habituado al ejercicio de la me-
moria, de gran importancia a la 
hora de aprender nuevas lenguas

• Se trata de una lengua funda-
mentalmente bisilábica, si bien 
también existen palabras de una, 
tres y hasta 4 o más sílabas (fun-
damentalmente los préstamos de 
otras lenguas o la transliteración de 
nombres propios de otros idiomas).

• No entienden nuestros giros, ne-
cesitan relacionarse más con sus 
compañeros/as y nuestra aten-
ción para su aprendizaje.

• Hablan solamente cuando creen 
que pueden hacerlo con una cier-
ta corrección y con un buen nivel 
de comprensión oral y lectora.

• Su lengua carece de alfabeto, 
cada carácter o símbolo tiene un 
signifi cado concreto

• Tienen que aprender entre 2000 y 
3000 caracteres para leer o escribir.

• Algunos conocen el alfabeto lati-
no parque desde el inicio de su 
escolarización trabajan la trans-
cripción al “pinyin” (transcrip-
ción de los caracteres chinos al 
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alfabeto latino) muy 
extendido ya en las 
escuelas chinas, (las 
publicaciones infanti-
les presentan la doble 
versión de caracteres 
y pinyin) no es espe-
cialmente difícil co-
piar e incluso desco-
difi car para la lectura 
en voz alta nuestra 
escritura, la difi cultad 
reside en compren-
der lo que lee.

DIFICULTADES EN 
EL APRENDIZAJE 
DEL ESPAÑOL

Discriminación de soni-
dos:
• Confunden la R con la 

L y C,Z/S.
• No distinguen entre 

las oclusivas sordas y 
las sonoras P/B, T/D, 
K/G.

• No existen en chino ni la Ñ ni la R 
ni la RR.

Otros aspectos a tener en cuenta:
• El idioma tiene una estructura silá-

bica.
• Inexistencia en chino de artículos 

determinados (el, la, los, las) e inde-
terminados (uno, una, unos, unas).

• No utilización de � exión para el 
género ni el número.

• La a� rmación, la negación 
(bu/不) y su uso:
- La construcción a� rmación-ne-

gación es una de las maneras de 
construir la interrogación en chino.

 Ej. Ni gaoxing bu gaoxing? 你高
兴不高兴? ¿Tú estar contento no 
contento?

 Trad. ¿Estás contento?
- En chino no existe una afi rmación 

al uso “sí”, como en castellano. La 
afi rmación se construye diciendo 
“shide”, “así es” o simplemente re-
pitiendo el verbo con el que se ha 
formulado la pregunta.

 Ej. ¿Estás contento? Ni gaoxing 
bu gaoxing? 你高兴不高兴?

 Respuesta: Shide 是的/ Gaoxing 
高兴/ Hen gaoxing 很高兴

 Tr. Así es / Contento / (muy) con-
tento SÍ

• No existe la conjugación verbal. 
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Por ello:
- En chino no se puede omitir el 

sujeto (nunca). 
- Los adverbios y locuciones de 

tiempo van siempre inmediata-
mente detrás del sujeto:

 Ej: 我明天去看你 Wo mingtian 
qu kan ni Yo mañana ir ver tú

 Trad. Mañana iré a verte

• No existen verbos pronomina-
les ni pronombres que sustitu-
yan el COD y el COI
- El chino/a no tiene manera de 

expresar literalmente en su idio-
ma la frase. La niña la ha comi-
do y se lava las manos.  

- El chino/a necesita expresar el 
SN que se sustituye con el pro-
nombre “la”, y utiliza la redun-
dancia 女孩子吃完苹果以后洗
手 “Mujer niño comer terminar 
manzana después lavar manos” 
La niña después de comer la 
manzana se lava las manos.

• El adjetivo-verbal permite la 
construcción de lo que nosotros 
consideramos frases sin verbo
Ej.  漂亮              累
Piaoliang Lei
Estar/ser guapo/a  Estar cansado

• El orden dentro del Sintagma 
Nominal
- Adjetivo+Nombre: 毛衣 - Hong 

maoyi - Rojo jersey
- Nombre + Adverbios o locucio-

nes de lugar 桌子的旁 儿 - zhuo-
zi de pangbianr - mesa al lado 
de (al lado de la mesa)

• Orden sintáctico de la oración 
(obligatorio)  Sujeto+Complemento 
t i e m p o + C o m p l e m e n t o 
lugar+Verbo +Objetos 我明天上午

在学校学 英 - Wo mingtian shan-
gwu zai xuexiao 
Yo mañana por mañana en escue-
la estudiar inglés
Trad: Mañana por la mañana estu-
diaré inglés en la escuela

• Concepto. El idioma chino, 
como la con� guración mental 
china, va siempre de lo general 
a lo particular
Ej. La fecha:
2002年-3月-7日 -- 2002 nian- 3 
yue – 7 ri -- 2002 años-3 mes-7 día 
(7 de marzo de 2002)
Los nombres: 1° apellido + 2° 
nombre (de una o dos sílabas) 王
康 Wang Kanglu

LOS NOMBRES CHINOS

El orden es diferente con respecto a 
los nombres occidentales. Un nom-
bre  chino típico indica, en primer lu-
gar, el nombre familiar o apellido, un 
nombre generacional o nombre de 
pila y un segundo nombre adicional.
Veamos un ejemplo: Chen Da-ming
• Chen: el nombre familiar, pare-

cido al apellido en Occidente y 
forma siempre parte de la primera 
mitad del nombre, precediendo 
al nombre de pila. Otros nom-
bres corrientes familiares incluyen 
Zhang, Li, Zhao, Liu, Wang... La 
mayoría constan solamente de 
una palabra, pero hay excepcio-
nes, como SiTu o OuYang

• Da: la segunda palabra, es pa-
recido al nombre de pila en oc-
cidente. Puede ser un nombre 
impuesto o un indicador gene-
racional. Muchas familias chinas 
utilizan la misma palabra como 
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segundo nombre para indicar la 
misma generación de una fami-
lia. En algunos casos, los padres 
pueden prescindir de este segun-
do nombre, de forma que algunas 
personas sólo cuentan con dos 
palabras en su nombre.

• Ming: la tercera palabra del nom-
bre, es similar al segundo nombre 
que utilizamos en occidente. Sue-
le ser una palabra que empareja 
armónicamente con la segunda 
en términos de sonido o signifi -
cado. La mayor parte signifi can 
el género de la persona. Los hom-
bres a menudo llevan un nombre 
que signifi ca fuerza, poder, rique-
za, patriotismo o prosperidad. Las 
mujeres suelen llevar los que sig-
nifi can belleza, elegancia y gra-
cia. Las mujeres a veces llevan 
nombres que repiten el mismo ca-
rácter, como Xiuxiu o Lili.

Al nacer un bebé, la familia normal-
mente le pone un nombre cariñoso 
diminutivo, el nombre de pila se es-
coge un poco más tarde. Las familias 
en China disponen de un mes para 
empadronar al niño o niña y en algu-
nos casos siguen utilizando el apodo 
con posterioridad a ponerle el nom-
bre verdadero.
Al ser escasos los apellidos chinos, 
la diferencia depende principalmen-
te del nombre de pila. Se suele usar 
cualquier carácter con cualquier 
signifi cado, pero no se considera 
correcto ponerle a un niño o niña 
el nombre de otra persona, aunque 
sea un pariente o alguien famoso. En 
algunas familias uno de los dos ca-
racteres del nombre de pila se repite 

en todos los miembros de una gene-
ración (por ejemplo el carácter que 
representa un árbol). Además, los 
nombres de los hermanos a menudo 
se relacionan, por ejemplo un niño 
puede llamarse pino, que se consi-
dera femenino y su hermana ciruela, 
que se considera femenino.
Los nombres chinos pueden refl ejar 
también períodos de la historia. Por 
ejemplo, muchos chinos nacidos du-
rante la Revolución Cultural tienen 
nombres “revolucionarios”, como 
país fuerte o viento oriental.
Ahora existe la costumbre entre los 
hombres de negocios de invertir 
el nombre familiar y el de pila para 
adaptarlo a la costumbre occidental 
y anteponer el nombre al apellido.
Al dirigirnos a una persona adulta 
china, debemos evitar llamarlos uti-
lizando su primer nombre o apellido 
sin un título delante, situación que 
se limita a miembros de la familia o 
amistades muy cercanas. Si una per-
sona china anima a un conocido a 
llamarle por su primer nombre, es un 
signo de confi anza y amistad.
Entre conocidos se suelen utilizar pre-
fi jos delante del nombre familiar, como 
Lao o Xiao. Lao signifi ca mayor o viejo y 
se utiliza para dirigirnos a los ancianos 
y mostrar respeto, mientras que Xiao 
signifi ca pequeño o de poca edad y 
se suele utilizar con gente joven.
Hasta hace unos años era muy común 
en China el dirigirse a otras personas 
llamándolas “Tong_zhi” (camarada) 
que se utilizaba como muestra de 
compartir ideas políticas similares y 
confi anza en el otro. Ahora, sin embar-
go, se utiliza más Xian Sheng (Señor), 
Un Shi (Señora) o Xiao Jie (Señorita).



CONSIDERACIONES PARA 
LA EVALUACIÓN INICIAL 
DEL ALUMNADO DE 
ORIGEN MARROQUÍ

ETAPAS DE LA ENSEÑANZA 
PÚBLICA

Enseñanza Preescolar: Dos tipos 
de Centros:

• Los colegios de “maternelle” 
son para niños de 2-6 años

• Escuelas coránicas: 4 a 6-7 
años.

Enseñanza fundamental obligato-
ria de 9 cursos

• Primer ciclo: seis cursos (6-12 
años) En Escuela de Primaria. 
Primera lengua extranjera (Fran-
cés) a partir de 3º

• Segundo ciclo: tres cursos 
(12-15) En Colegios. Al termi-
nar: Primera Orientación (F.P. o 
E. Secundaria)

Enseñanza secundaria de 3 cursos.
• Tres cursos (15-18) En Liceo. 

Al terminar se obtiene el título 

de Bachillerato (Baccalauréat). 
Segunda lengua extranjera (Es-
pañol, inglés, alemán o italiano)

• Dos Modalidades:
1.- General: Letras, Ciencias ex-

perimentales y Ciencias exactas.
2.-Técnica: Ingeniería económi-

ca, mecánica, eléctrica, quími-
ca, agrícola.

Segunda Orientación: (A Universi-
dad, Academias, Institutos Superio-
res de F.P. , o mundo laboral)

LENGUAS DE MARRUECOS

• La lengua familiar es generalmen-
te Dariya (árabe dialectal marro-
quí) o alguna de las variedades 
del berebere, es ágrafa y de 
transmisión oral.

• En el sistema educativo la ense-
ñanza oral en el árabe dialectal o 
marroquí; mientras que para los 

 مرحبا بكم
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documentos , materiales escola-
res y sus propias producciones, 
utilizan el árabe clásico.

• Poseen una buena capacidad 
para la adquisición relativamente 
rápida de una buena competen-
cia comunicativa.

• Para la lectura y escritura presen-
tan más difi cultades, sobre todo 
en el trazo y la caligrafía derivadas 
de las evidentes diferencias de su 
lengua respecto de la nuestra.

Árabe
• árabe estándar moderno, común a 

todos los estados que se autoiden-
fi can como árabes. Es una lengua 
formal: es el idioma que se enseña 
en la escuela, la que se usa en el 
ámbito religioso o la que se utiliza 
en los documentos formales y se di-
funde en los medios de comunica-
ción, es la lengua de los telediarios, 
de la prensa, de los tribunales y de 
cualquier manifestación escrita, no 
se usa en ninguna cafetería, calle o 
mercado del mundo árabe. 

El Dariya o Darija
• árabe dialectal, es la lengua de 

uso cotidiano en la calle, en los 
mercados y en la relación oral del 
ciudadano con la Administración.

La diferencia fundamental entre los 
dos sistemas es: oralidad/escritura. 
El dariya es la lengua oral y el ára-
be es la lengua escrita. Cuando una 
persona se dirige a un funcionario/a 
que está detrás de una ventanilla 
para solicitar un certifi cado, lo hace 
en dariya, pero el funcionario/a se lo 
expide en árabe clásico.

Un hecho crucial es el papel de la 
televisión. En Marruecos, existe una 
cierta «invasión» de películas prove-
nientes del oriente árabe, especial-
mente egipcias, sirias y libanesas. El 
caso inverso, la exportación de pelí-
culas marroquíes al oriente árabe ca-
rece de relevancia. Los marroquíes, 
especialmente las mujeres, están 
más familiarizados con los «dialec-
tos» árabes de oriente, que los orien-
tales con el dialecto marroquí.

Berebere o lengua amaziga o amazige
• Lengua (o lenguas) de la familia 

afroasiática que no pertenece al 
grupo semítico.

• Marruecos (12 millones de ha-
blantes, el 40 % de la población 
del país).

• Argelia (7 millones, el 25 % de la 
población del país).

• Túnez, Mauritania, Libia, Egipto, 
Burkina Fasso, Níger, Nigeria y 
Mali (donde es lengua ofi cial)

• Bajo este concepto, podemos 
englobar al
- rifeño (tarifi t),
- berebere o tamazicht (nombre 

global de la lengua),
- taixelhit (conocido por los nom-

bres árabes y afrancesados 
shella y chleuh),

- en Argelia se hablan el cabileño 
(taqbaylit), el taixawit y el tamzabit. 
El habla de los tuaregs es cono-
cida con el nombre de tamazeq, 
única variedad que ha conserva-
do la antigua escritura (tifi nagh).

En Marruecos no sólo se habla el da-
riya. El berebere, una lengua comple-
tamente distinta de las dos anteriores 
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y sus tres variantes –tarifi t, tamazight 
y tachelhit– son usuales y se hablan 
en Marruecos junto con el dariya. En 
este caso, podemos hablar de un bi-
lingüismo que se da tanto en los indi-
viduos como en la sociedad. 
El berebere es la lengua que se ha-
blaba antes de la llegada de los ára-
bes. En cierta medida, es la lengua 
de los primeros residentes de este 
país norteafricano. Los beréberes lla-
man a su lengua, tamazight.
En Marruecos existen zonas exclusi-
vamente beréberes como las del Rif, 
Atlas y Sus y puede hablarse de un 
bilingüismo social en todo el país. 
Los imazighen marroquíes están en 
todos los sitios y hablan tanto tama-
zight como dariya. 

CARACTERÍSTICAS DEL ÁRA-
BE Y SU INCIDENCIA EN EL 
APRENDIZAJE DEL ESPAÑOL

Literalidad y direccionalidad
• El árabe se escribe de derecha a 

izquierda.

El gra� smo
• El árabe no utiliza el alfabeto la-

tino, aunque disponen de una 
especial grafía o letra para cada 
sonido.

• En árabe no existen las letras ma-
yúsculas.

• La escritura árabe es cursiva y no 
presenta formas aisladas como 
las de la letra de imprenta del al-
fabeto latino.

• Las letras árabes tienen una do-
ble difi cultad, la de no escribirse 
igual en todas las posiciones. 
Existen cuatro formas de escribir 

una sola letra dependiendo de la 
posición que ocupa en la palabra. 
Las letras, algunas de ellas, se 
unen a la letra que les sigue pero 
otras no.

• En árabe no parten las palabras al 
fi nal de la línea.

• Los signos de interrogación y ad-
miración se colocan sólo al fi nal 
de la frase.

Los sonidos
• Discriminación de los fonemas 

vocálicos /e/-/i/, y /o/-/u/, estos 
dos últimos en menor medida. En 
árabe clásico hay seis vocales, 
tres largas (a, i, u) que actúan 
también como semiconsonates, y 
tres cortas (a, i, u); es común que 
en la mayoría de los países ára-
bes la /i/ se abra y tienda a pro-
nunciarse como fonema cercano 
a /e/, lo que difi culta que el ha-
blante árabe llegue a escucharlos 
como dos fonemas diferenciados, 
lo que se traducirá en su confu-
sión constante tanto al pronunciar 
como al escribir. La solución pasa 
por reiterados ejercicios de discri-
minación vocálica, sobre todo en 
niveles iniciales. En el caso de los 
diptongos integrados por estas 
vocales, la difi cultad se multipli-
ca, ya que son inexistentes en las 
lenguas árabes.

• Un problema semejante ocurre 
con los fonemas /p/ y /b/, que se 
asimilan, puesto que su única di-
ferencia radica en el rasgo sono-
ro/sordo. Además, el sonido /p/ no 
existe en árabe.

• También por infl uencia del fran-
cés o el inglés –lenguas que, en 
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un tanto por ciento muy elevado, 
preceden al español como segun-
da lengua en el aprendizaje de los 
arabófonos–, los alumnos tienden 
pronunciar la /v/ vibrante.

Los verbos
• Los verbos ser y estar: en árabe 

clásico se utiliza un verbo pareci-
do al to be inglés, pero se suele 
omitir al hablar, por eso muchos 
alumnos lo suprimen y dicen co-
sas como “yo contenta”. También 
encontramos alumnos que extre-
man su uso, colocándolo junto a 
otros verbos: “Yo soy estudio en 
la escuela español”. En el último 
caso el error nace de que la cita-
da estructura es un calco exacto 
de su estructura en árabe escrito.

• En los tiempos el sistema es más 
simplifi cado que el español. Sólo 
hay pretérito y futuro (el presente 
se marca con el futuro). Tienen 
muchas difi cultades para dife-
renciar el pretérito imperfecto y el 
perfecto. En cuanto a los modos 
el sistema es muy similar (indica-
tivo, subjuntivo, condicional e im-
perativo).

• Los verbos concuerdan en perso-
na y número con el sujeto, igual 
que en español, pero con mayor 
número de formas. Hay tres per-
sonas de singular y tres de plural, 
la segunda persona y la tercera 
tienen formas de masculino y fe-
menino. También hay formas de 
dual, lo que hace un total de 13 
formas de concordancia en el 
tiempo verbal, frente a 6 que en-
contramos en español

El género y el número de los nombres
• Al igual que el español, los nom-

bres tienen género y número.
• El masculino es el  género no mar-

cado y el femenino se forma  aña-
diendo el sufi jo ta a la raíz.

• Muchos errores se producen por 
una confusión de los géneros, mu-
chos de los cuales son masculi-
nos en español pero femeninos en 
árabe, y viceversa. Vocablos fun-
damentales como sol (al-sahms), 
luna (al-qamar), coche (el-arabe-
ya), problema (el-mushkila), árbol 
(el-shayara), camino (el-tariq), fue-
go (el-nar), viento (el-rih), el esta-
do o condición (el-hal) tienen gé-
nero opuesto en árabe y español.

• En árabe hay tres números: singu-
lar, plural y dual  (dos seres) y las 
marcas de dual y plural se  reali-
zan también mediante sufi jos.

• Los nombres se declinan, como 
en el  latín. Hay tres casos: el no-
minativo, para el  sujeto, el geniti-
vo o caso indirecto, y el  acusativo 
o caso directo.

El artículo
• En árabe tan sólo existe el artículo 

determinado como grafía relevan-
te, mientras que la indetermina-
ción se reconoce por la ausencia 
del artículo

El adjetivo

• En árabe siempre se coloca des-
pués del nombre al que califi ca

Al leer cifras, leen primero las uni-
dades y luego las decenas



ALUMNADO DE ORIGEN WOLOF

Los Wolof son el grupo étnico 
más importante en Senegal. 
Tienen una gran infl uencia tan-

to política como culturalmente. Se 
extienden por la zona más occidental 
de África y componen cerca de un 
40% de la población en Senegal.

El wolof también es la denominación 
de la lengua dominante en Senegal, 
aunque el francés el la ofi cial. La 
mayoría de las emisiones de radio 
y televisión son en francés, aunque 
el wolof también se utiliza. Cerca de 
2 millones y medio de senegaleses 
hablan esta lengua, lo que supone 
un tercio de la población. Además, 
también se habla en otros países de 
África, como Mauritania y Mali. Cerca 
de un 40% de los hablantes de wolof 
están alfabetizados.

La religión mayoritaria es la musul-
mana, perteneciente a la rama suní, y 
practican el rito maliki. Existe un 10% 

de católicos y alrededor de un 1% de 
protestantes. 

Aspectos lingüísticos que pueden 
in� uir en el aprendizaje del español 
en alumnado de origen fula o wolof:

Son dos lenguas de la rama atlántica 
de la familia nigerocongolesa habla-
das en la franja atlántica subsahariana.

El fula es una de las lenguas más im-
portantes del continente africano con 
unos 25 millones de hablantes. El pular 
o pulaar es una variante hablada en el 
valle del río Senegal y su entorno (Se-
negal, Mauritania, Gambia, Guinea Bis-
sau, norte de Guinea y oeste de Malí).

Hay otras variantes cuya diferencia 
se encuentra en el léxico dado que 
mantienen una unidad estructural im-
portante. Sus hablantes lo escriben 
desde el siglo XVIII con caracteres 
árabes (ajami). Tras las indepen-
dencias nacionales y para suprimir 
el analfabetismo se determinó (en 

CONSIDERACIONES PARA 
LA EVALUACIÓN INICIAL 
DEL ALUMNADO DE 
ORIGEN SUBSAHARIANO
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1966, bajo patrocinio de la Unesco) 
una transcripción unifi cada en carac-
teres latinos. Con ellos se imprimen 
ahora textos, revistas y diarios.

El wolof se habla en Senegal (donde 
esta etnia es mayoritaria, el 35%) y en 
Gambia donde es minoritaria (13% 
de la población). En total hay unos 7 
millones de hablantes, de los cuales 
dos la tienen como primera lengua. 
Existen algunas variedades que man-
tienen un alto grado de unidad lingüís-
tica. Desde el año 1975 se transcribe 
con el alfabeto latino. Es de uso co-
rriente en la radio y televisión y está 
incluido en los planes docentes de la 
educación primaria en Gambia.

Fonética:
• Difi cultades para pronunciar las 

consonantes palatales /ll/ y /j/.
• Confusión entre la silbante sonora 

y la sorda, /z/ y /s/, entre /r/ y /rr/.
• Confusión entre las vocales /e/ e /i/.
• Cambios en la estructura silábica 

para evitar inicios complicados 
de sílabas (cala* por cla, te* por 
tre). Adición de alguna consonan-
te o eliminación de sílabas.

Morfología:
• Difi cultades para establecer con-

cordancias de género y número.
• Uso inadecuado de los determi-

nantes o su omisión.
• Difi cultades en el uso de los pose-

sivos.
• Confusión en el uso de los pro-

nombres personales y relativos.
• Confusión de tiempos verbales en 

pasado, condicional y subjuntivo.
• Uso excesivo del infi nitivo.

• Sintaxis:
• Confusión con el uso de las pro-

posiciones o su omisión.
• Difi cultades para usar las conjun-

ciones que introducen las subor-
dinadas o su ausencia o su uso 
innecesario.

Léxico:
• Uso inadecuado de algunos ver-

bos (saber por leer, era por iba,…).

ALUMNADO DE ORIGEN SO-
NINKÉ (O SARAKOLÉ)

El soninké se habla en Gambia, Sene-
gal, Mauritania y Malí. Es una lengua 
nigerocongolesa de la familia man-
dé. En wolof la nombran “sorakollé” 
y en mandingo o bambara la llaman 
“maraca”. Es hablada por 1.210.000 
personas en un territorio de escasas 
riquezas entre Malí, Mauritania, Se-
negal y Gambia. No es una lengua 
muy estudiada. Se escribió en árabe 
pero hoy utiliza el alfabeto latino.

Algunos aspectos que puedan facili-
tar el aprendizaje para estos alumnos 
partirían de conocer las diferencias 
gramaticales, sintácticas, ortográfi cas 
y de su situación social y lingüística:
• El género: la mayoría de las pala-

bras son neutras, sin marcas de 
género. Para diferenciarlo especi-
fi can añadiendo el sufi jo “macho” 
o “hembra”.

• El número: Tienen tres maneras 
de formar plurales pero ninguna 
como la nuestra, añadiendo /-s/.

• Puede haber difi cultades con las 
concordancias de determinantes 
y adjetivos.
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• Las palabras no tienen artículos, 
pueden olvidar su uso (me gusta 
bocadillos de…). El sufi jo /–n/ des-
empeña un papel como de artículo.

• Verbos: los diferentes tiempos 
verbales no se corresponden con 
los nuestros. Ahí se añaden partí-
culas y no se conjugan. Difi culta-
des con el uso de ser y estar. Hay 
en soninké frases sin verbo.

• Omiten la Y copulativa.
• Difi cultades con el uso de las pre-

posiciones, las omiten o colocan 
inadecuadamente.

• Leen la “h” como aspirada y no tie-
nen el sonido “ll”, hay difi cultades 
con las palatales. Alumnos que 
hayan sido alfabetizados en árabe 
pueden confundir “e/i” y “o/u”.

• Pueden simplifi car sílabas omi-
tiendo consonantes o añadiendo 
vocales: Madí* por Madrid, gara-
tis* por gratis,…

• Las sílabas suelen ser directas, 
condonante vocal, salvo los pro-
nombres personales y los deter-
minantes posesivos.

• El sujeto va siempre explícito y el 
objeto directo antecede al verbo.

• Es una lengua rica en préstamos del 
árabe y muy infl uida por el francés.

La mayoría de las lenguas africanas 
son orales, ágrafas, de ahí que la es-
critura será una forma totalmente nue-
va para nuestro alumnado que tendrá 
que plantearse por primera vez la co-
rrespondencia entre sonido y grafía.



Adaptado de 
• Els sistemes educatius als països 

d’origen de l’alumnat immigrat. 
Una aproximación Miquel Àngel 
Alegre, Ricard Benito y Sheila 
González

• El sistema educativo polaco (Mi-
nisterio de Educación – Conseje-
ría de Educación en Polonia)

• CREI (centro de recursos de edu-
cación intercultural) de Castilla y 
León - Manuel Pinos: Característi-
cas de las lenguas de origen del 
alumnado

Los sistemas educativos de los paí-
ses que se engloban en la etiqueta 
Europa del Este son herederos del 
sistema educativo comunista, im-
plantado en todas las repúblicas so-
viéticas durante la mayor parte del 
siglo XX. Aún hoy en día se encuen-

tran presentes muchas de las carac-
terísticas del este sistema educativo, 
tanto en la estructura organizativa 
como en las dinámicas pedagógicas 
de estos países. 

Estructura
Los sistemas educativos de los paí-
ses de Europa del Este plantean la 
educación obligatoria como una 
etapa que abarca entre 8 y 9 años, 
comenzando la escolarización a la 
edad de 6 o 7 años y fi nalizándola 
entre los 15 o 16. 

La etapa preescolar (de los 3 a los 
6/7 años) está en una fase de expan-
sión y normalización, de manera que, 

CONSIDERACIONES 
PARA LA EVALUACIÓN 
INICIAL DEL ALUMNADO 
PROCEDENTE DEL ESTE 
DE EUROPA
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últimos cursos de 
la etapa obligato-
ria que, aunque 
no tienen la edad 
sufi ciente para 
abandonar la es-
cuela, no superen 
con éxito los exá-
menes. En gene-
ral, el hecho de 
aprobar la educa-
ción secundaria 
básica no implica 
el paso automáti-
co a la educación 
secundaria pos-
tobligatoria, sino 
que se accede a 

ésta mediante unas pruebas de com-
petencia. 

La educación obligatoria se ofrece 
principalmente en instituciones públi-
cas, aunque desde los años noventa 
se aprecia un crecimiento de la ofer-
ta educativa de carácter privado.

Los horarios de asistencia a cla-
se varían en función del país, pero 
la norma general son las jornadas 
completas, con exigencia de una 
actividad de estudio muy intensa por 
parte del alumnado también fuera 
del horario lectivo.

La educación postobligatoria respon-
de, en la mayoría de los casos, a dos 
itinerarios: uno de carácter más aca-
démico, que permite el posterior ac-
ceso a la universidad, y otro con perfi l 
más profesional, que en muy pocas 
ocasiones tiene continuidad en insti-
tuciones de educación superior. 
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por ejemplo, en Rumania el 65% de 
los niños y niñas de estas edades 
asisten a jardines de infancia y en 
Ucrania alrededor del 50%.

La educación obligatoria en la Europa 
del Este escolariza entre el 85% y el 
100% de la población en edad escolar, 
dependiendo del país. Su organización 
responde a un modelo comprensivo y 
altamente competitivo. Los alumnos y 
alumnas a la edad de 10 años fi nalizan 
la educación primaria y promocionan 
automáticamente a la educación se-
cundaria básica o inferior. En este nivel 
educativo no se ofrecen itinerarios, pero 
la diferenciación por niveles de aprendi-
zaje y/o capacidades está fuertemente 
marcada a través de unas pruebas muy 
complejas y exámenes a los que es so-
metido el alumnado al fi nal de cada cur-
so y etapa. Hay incluso sistemas, como 
el ruso, en el que se contempla la posi-
bilidad de expulsar del sistema educati-
vo a aquellos alumnos o alumnas de los 
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LOS SISTEMAS EDUCATIVOS DE LOS PAÍSES DEL ESTE

EL SISTEMA EDUCATIVO RUMANO

RUMANIA

Edad Curso Tipo de estudios

+18 Educación superior

Escuela 
Profesional

18
Bachillerato

Instituto 
Tecnológico

17
16

15

Gimnasium o Educación Secundaria Básica
14 8º
13 7º
12 6º
11 5º
10 4º

Educación Primaria
9 3º
8 2º
7 1º
6

Educación Preescolar5
4

Educación Preescolar
Escolariza a niños y niñas entre los 3 
y los 7 años, distribuidos en el nivel 
bajo, el nivel superior y la clase pre-
paratoria y se imparte en los jardines 
de infancia. En el año 2000 un 65% 
de los niños y niñas  entre 3 y 6 años 
asistían a los jardines de infancia, ci-
fra que aumentaba hasta un 89% en 
el caso del alumnado del último cur-
so, de 6 años.

Educación obligatoria 
• Educación primaria, impartida 

en las escuelas de primaria, que 
se inicia a los 7 años y tiene una 
duración de 4 cursos.

• Educación secundaria básica, 
impartida en los Gimnasium y cur-
sada durante 4 años. Comienzan 
a los 11 años y se alarga hasta los 
15. La nueva reforma ha introduci-
do un nuevo curso, de manera que 
el examen de capacitación se rea-
liza a los 16 años. La superación 
de este examen comporta la ob-
tención del Certifi cado de Capaci-
tación, con el que se accede a la 
educación secundaria superior.

El sistema educativo rumano es ex-
tremadamente competitivo. Al fi nal de 
cada etapa educativa, pero también 
en los niveles intermedios, los alum-
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nos y alumnas tienen que realizar 
unos exámenes de capacitación, ba-
sados principalmente en matemáticas 
y gramática. Al fi nalizar la educación 
obligatoria el alumnado que haya su-
perado con éxito el último curso son 
graduados en educación secundaria 
básica y tienen derecho a llevar a 
cabo el examen de capacitación que 
les permite el acceso a la educación 
secundaria postobligatoria. En caso 

de no superar este examen, pueden 
repetirlo posteriormente.
Existen dos redes, la pública y la priva-
da, con un carácter abierto y con po-
sibilidad de cambiar de una a la otra.
La educación obligatoria se imparte 
durante 4 horas diarias, cinco días a 
la semana (de lunes a viernes), pero 
con una enorme carga lectiva ex-
traescolar en la que está fundamen-
tado este sistema educativo.

EL SISTEMA EDUCATIVO UCRANIANO

UCRANIA

Edad Curso Tipo de estudios

+20

Educación Superior
Universitaria

Educación 
superior no 
Universitaria20

19

Formación 
Profesional

18
17 Secundaria 

Superior 
Especial

Secundaria 
superior

16
15
14 9º

Educación Secundaria Inferior
13 8º
12 7º
11 6º
10 5º
9 4º

Educación Elemental
8 3º
7 2º
6 1º
5

Educación Preescolar
4
3
2
1



guía para la evaluación inicial · 49

Educación Preescolar
Alrededor de un 49% de los niños y 
niñas en edad de asistir a los centros 
de preescolar (menores de 7 años). 
Cada vez es más popular, ya que se 
plantea como una etapa de prepara-
ción para la educación obligatoria

Educación obligatoria
• Educación elemental, que esta-

blece como edad de entrada los 7 
años, aunque si la familia está de 
acuerdo el alumno o alumna pue-
de comenzar a los 6 años. Esta 
opción es la mayoritaria, de forma 
que casi todos comienzan a los 6 
y permanecen en esta etapa hasta 
los 10 El alumnado, antes de en-
trar en la escuela elemental tiene 
que pasar un examen de lectura. 
Este test determina el grado de 
evolución del alumno o alumna y el 
curso en el que se le escolarizará. 
Si obtienen el nivel necesario, co-
mienzan la educación elemental. 
Si no es así, se recomienda que 

comiencen en una escuela ele-
mental y que esta etapa sea de 4 
años de duración en lugar de 3.

• Educación secundaria inferior, 
con una duración de 5 años y res-
ponde al modelo de escuela com-
prensiva, sin itinerarios. Obtienen 
el certifi cado de secundaria infe-
rior a la edad de 15 años y aquí ter-
mina la educación obligatoria. En 
este momento pueden optar por la 
educación secundaria superior o 
por la educación profesional.

En Ucrania existe una red pública de 
escuelas y otra privada. Hoy en día 
las escuelas privadas suponen so-
lamente un 0,6% de las escuelas. Si 
bien esta cifra es reducida, está en 
constante crecimiento desde su co-
mienzo en los años 90.
La legislación ucraniana en materia 
educativa prevé el funcionamiento 
de la educación en horarios y mode-
los diferentes: clases diurnas, clases 
por la tarde y clases a distancia.
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EL SISTEMA EDUCATIVO RUSO

RUSIA

Edad Curso Tipo de estudios

+18 Superior Universitaria
Superior no 
universitaria

18

Educación
Secundaria Completa

Liceos Profesionales
17
16
15

14 8º

Educación Secundaria Básica
13 7º
12 6º
11 5º
10 4º
9 3º

Educación Primaria8 2º
7 1º
6

Guarderías5
4
3

Escuelas Maternales
2

Educación pre-obligatoria
Las familias rusas tienen la opción 
de escolarizar a sus hijos e hijas en 
los colegios de preescolar hasta la 
edad de 7 años, cuando comienzan 
la educación obligatoria. 
De los 18 meses a los 3 años la esco-
larización se realiza en las escuelas 
maternales, mientras que de los 3 a 
los 7 se realiza en las guarderías. A 
partir de los 5 años asisten a los cur-
sos preparatorios para la escuela. La 
mayor parte las madres tienen jorna-
das de trabajo completas, de modo 
que muchos de los centros de prees-
colar están situados en las mismas 

empresas, aunque las aportaciones 
económicas del estado para recur-
sos para los trabajadores/as han su-
frido una reducción continua durante 
los últimos años.

Educación obligatoria
• Educación primaria: se inicia a la 

edad de 7 años y fi naliza a los 10.
• Educación secundaria básica: 

abarca de los 10 a los 15 años. 
Cabe destacar que el sistema 
educativo ruso contempla la po-
sibilidad de expulsar del sistema 
a aquellos alumnos o alumnas de 
14 años que suspenden.
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El 90% de la población en edad obli-
gatoria está escolarizada. El sistema 
de fi nanciación ruso hizo que las 
instituciones educativas fueran total-
mente dependientes de los recursos 
estatales y que fuera de la esfera pú-
blica no se crearan instituciones pri-
vadas de educación. Ésto comienza 
a cambiar a partir de la reforma de 
1992, momento en el que se comien-
za a abrir un nuevo mercado en el 
ámbito educativo. Aparecen multitud 
de instituciones privadas que se con-
vierten rápidamente en centros de 
innovación pedagógica, alejándose 

del rígido método soviético. En el sis-
tema público de escuelas, el 75% lo 
componen escuelas rurales. Es sis-
tema educativo es gratuito, aunque 
a partir del año 1992 se comienzan 
a cobrar determinadas tasas en la 
educación superior. El acceso a la 
educación superior está claramente 
relacionado con el origen socioeco-
nómico del/la estudiante, no sólo por 
los contactos que la familia pueda 
tener, sino también por la creciente 
diferencia de calidad existente entre 
unos centros educativos y otros.

EL SISTEMA EDUCATIVO POLACO

POLONIA

Edad Curso Tipo de estudios

+19
19 Educación superior

Escuela 
Técnica

18 3º
Liceo 

General
Liceo 

Especializado
17 2º
16 1º
15 3º

Gimnasium
Educación Secundaria Obligatoria

14 2º
13 1º

12
2º 

ciclo

Educación Primaria

11
10

9
1º 

ciclo8
7
6 Año0
5

Educación Infantil4

3
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Competencias
La gestión del sistema educativo en Po-
lonia se realiza desde distintos niveles. 
El Ministerio de Educación Nacional 
coordina y desarrolla la política educa-
tiva del Estado desde el gobierno cen-
tral; supervisa la labor del cuerpo de 
inspectores (kuratoria) y colabora con 
otras instancias en materia educativa.

La Administración educativa regional 
es competencia de cada una de las 
16 regiones en que se divide el país, 
al frente de cada una de las cuales se 
encuentra un Delegado regional de 
educación (kurator), nombrado por 
el Delegado regional del Gobierno 
(wojewoda), responsable de llevar a 
cabo dentro de su demarcación geo-
gráfi ca la política del Departamento.

El termino polaco powiat es una uni-
dad administrativa intermedia entre 
la región y la comuna o municipio. 
Actualmente existen 379 distritos 
educativos en el país desde cada 
uno de los cuales se lleva a cabo la 
gestión y administración de los cen-
tros de educación secundaria supe-
rior y profesional o de otras escuelas 
publicas especiales.

La Administración educativa local co-
rresponde a las 2.478 comunas o gmi-
na repartidas por todo el Estado. Entre 
sus competencias se encuentran la 
gestión de los centros de educación 
infantil, las escuelas de primaria y los 
centros de educación secundaria bá-
sica o gimnasios (gimnazjum).

En la gestión diaria de un centro edu-
cativo hay que subrayar las competen-

cias de los directores/as, quienes, ade-
más de contratar al profesorado y al 
personal no docente, tienen atribucio-
nes para otorgar algunos complemen-
tos salariales, determinar las normas 
de disciplina y las sanciones, supervi-
sar la labor didáctica del profesorado, 
proponer condecoraciones, etc.

Obligatoriedad y etapas del siste-
ma educativo 
El sistema educativo no universitario 
comprende las etapas de educación 
infantil, primaria y secundaria ade-
más de las enseñanzas especiales.

La enseñanza obligatoria “a tiempo 
completo” comienza el ano natural 
en el que el escolar cumple la edad 
de 6 y se extiende hasta los 16 anos. 
Su duración es de 10 anos y com-
prende el curso preparatorio o año 
cero, seis cursos de primaria y tres 
de educación secundaria básica en 
el gimnasium.

Educación Infantil
El objetivo principal de la Educación 
Infantil es facilitar y estimular el desa-
rrollo infantil hasta los 6 anos, edad a 
la cual se introducen las primeras ac-
tividades de lecto-escritura y cálculo a 
lo largo del año cero, que teniendo en 
cuenta su reciente carácter obligatorio 
no debe incluirse ya en esta catego-
ría. Respecto de la titulación exigida al 
profesorado, la educación infantil co-
rre a cargo de especialistas con al me-
nos tres anos de formación específi ca.

Educación Primaria
La Educación Primaria esta dividida 
en dos ciclos de igual duración. Du-
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rante el primero se imparten conteni-
dos de carácter elemental de forma 
integrada. A partir del segundo, las 
enseñanzas básicas se organizan en 
materias obligatorias (lengua polaca, 
historia, matemáticas, lengua extran-
jera, ciencias, música, arte, tecnolo-
gía, informática, educación física y 
religión / ética) con una carga lectiva 
que oscila entre 23 y 28 horas sema-
nales dependiendo del ciclo.

Educación Secundaria y Bachillerato
• Educación Secundaria Básica

Una vez obtenido el certifi cado de 
Enseñanza Primaria el alumno/a 
accede a un gimnasium (instituto 
de enseñanza secundaria básica). 
A lo largo de tres anos, se introdu-
ce el conocimiento científi co y for-
mal mediante la metodología es-
pecífi ca de las distintas materias.
Las materias señaladas antes 
para primaria se completan en 
esta etapa con educación cívi-
ca, física y astronomía, química 
y geografía, a las que se dedican 
un total de 31 horas semanales.
Al fi nalizar la etapa, el alumno/a 
realiza un examen fi nal externo 
cuyas notas, junto al expediente 
académico, determinan el acceso 
a un centro de educación secun-
daria superior.
El profesorado debe poseer al 
menos el titulo de licencjat.

• Enseñanza Secundaria Superior
La Enseñanza Secundaria Superior 
ofrece una formación preparatoria 
para el acceso a la educación supe-
rior, una vez superado el examen de 
Matura o revalida de bachillerato.

Los centros que imparten estas 
enseñanzas pueden ser:
- Institutos de enseñanza se-

cundaria general (liceum 
ogolnokształcace).

- Institutos de enseñanza secun-
daria especializada (liceum).

- Escuelas técnicas de enseñan-
za secundaria (technikum).

Las enseñanzas se imparten por 
materias y, con independencia de 
la modalidad, todas las escuelas 
de secundaria se guían por el 
currícula básico establecido que 
comprende las disciplinas tradi-
cionales. La carga lectiva sema-
nal es de 32-33 horas.
Con carácter general y con inde-
pendencia de la etapa educativa 
que curse el alumno/a, es preciso 
aprobar todas las materias para pa-
sar al curso siguiente. El profesora-
do debe poseer el titulo de magister.

Formación profesional
Al fi nalizar la Educación Secunda-
ria Obligatoria la oferta educativa se 
completa con una amplia gama de 
centros donde se pueden cursar es-
tudios de formación profesional per-
tenecientes a algún ámbito recogido 
en el catálogo de profesiones vigente.

La Formación Profesional Básica (za-
sadnicza szkoła zawodowa) tiene una 
duración de un mínimo de dos años 
y un máximo de tres. El certifi cado 
obtenido acredita la capacitación téc-
nica adecuada para desempeñar un 
ofi cio. También permite cursar pos-
teriormente la Educación Secundaria 
Superior en escuelas secundarias 
complementarias (uzupełniajace li-
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ceum ogolnokształcace) o en liceos 
técnicos complementarios (technikum 
uzupełniajace) y, al fi nalizar estos es-
tudios, acceder el examen de Matura.

Finalmente, hay que subrayar el pa-
pel que desempeñan los estudios 
que ofertan las escuelas postsecun-
darias (szkoły policealne). De dura-
ción superior a seis meses e inferior 
a dos años y medio, su objetivo es 
el de ampliar la formación técnica de 
todos los que se hallan en posesión 
del titulo de Matura y no tengan pre-
visto cursar estudios superiores.

Educación Universitaria
Dependiendo de la oferta educativa 
del centro, del perfi l de los estudios y 
de su duración, se puede obtener el 
titulo de diplomado (licencjat, tres o 
cuatro anos) o el de licenciado (ma-
gister, cinco o seis anos). El tercer 
ciclo lo forman los estudios de doc-
torado u otros estudios de postgra-
do. Actualmente, se están llevando a 
cabo las reformas necesarias en los 
programas universitarios con el fi n de 
adaptarlos a lo previsto en el Espacio 
Europeo de Educación Superior.

Tipos de centros y � nanciación 
La educación infantil tiene lugar en el 
jardín de infancia (przedszkole). El año 
cero preparatorio puede cursarse en 
este mismo establecimiento o en sec-
ciones especiales de las escuelas de 
primaria (oddziały przedszkolne).

La etapa de secundaria básica se 
imparte exclusivamente en los gim-
nasiums, mientras que la secundaria 
superior se imparte en los liceos que 

ofrecen una formación general o es-
pecializada y en las escuelas técni-
cas y complementarias.

La formación universitaria tiene lugar 
en las universidades, academias y 
escuelas técnicas.

La Enseñanza Primaria y la Secun-
daria, incluyendo el Bachillerato, son 
casi totalmente públicas. Con inde-
pendencia del nivel de gestión, la fi -
nanciación del sistema educativo pro-
viene de los presupuestos generales 
del Estado. En los centros públicos, la 
educación obligatoria y la secundaria 
superior son gratuitas para todos los 
alumnos/as así como las clases diur-
nas de los estudios universitarios.

Polonia es un país sin analfabetismo 
y con una tasa muy baja de fracaso 
escolar en todas las etapas educa-
tivas, particularmente en las no uni-
versitarias. Su sistema educativo, 
casi totalmente publico, está bien 
organizado y se caracteriza por unas 
pautas de actuación muy elabora-
das. El gasto anual que Polonia de-
dica a educación por alumno/a como 
porcentaje del PIB esta por encima 
de la media de la OCDE. En lo que 
se refi ere a la evaluación realizada 
por la OCDE (informe Pisa 2003), 
los alumnos/as polacos obtienen re-
sultados ligeramente por debajo de 
la media, excepto en lectura, y algo 
mejores que los resultados de los/
las estudiantes españoles. La mejora 
de la puntuación de los/las estudian-
tes polacos respecto al Informe Pisa 
2000 fue llamativa en todas las com-
petencias evaluadas.
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ALUMNADO DE LENGUAS ESLA-
VAS - CONSIDERACIONES GE-
NERALES A TENER EN CUENTA 
PARA EL APRENDIZAJE DE LA 
LENGUA CASTELLANA

• No poseen artículos, ni defi nidos 
ni indefi nidos.

• Los géneros gramaticales son 
tres: masculino, femenino y neu-
tro.

• Los sustantivos se declinan se-
gún el caso y el número. Hay seis 
casos en ruso, nominativo, acusa-
tivo, genitivo, dativo, instrumental 
y preposicional. En polaco a éstos 
se añade el vocativo para dirigir-
se a personas.

• Los adjetivos concuerdan en gé-
nero, número y caso.

• Los verbos tienen presente, pa-
sado y futuro, pero sólo con dos 
tiempos, uno perfectivo y otro im-
perfectivo, es decir, en pasado 
por ejemplo hay una forma para 
algo pasado que aún puede con-
tinuar y otra para una acción pa-
sada concluida defi nitivamente. 
No poseen subjuntivo. Pueden 
ser activos o pasivos. En la len-
gua hablada las formas se sim-
plifi can y se complementan con 
elementos demarcativos, adver-
bios o marcadores. Por ejemplo 
en polaco y eslovaco.

• El orden de los elementos de la 
oración no es importante porque 
existe la declinación.

• Los vocativos está relacionado en 
grandes familias derivadas de las 
mismas raíces, mediante sufi jos y 
prefi jos.

Errores más frecuentes del estudiante 
de español procedente de la Europa 
del este cuyo idioma nativo pertenece 
a la familia de las lenguas eslavas:
• En fonética confunden c/s y las gra-

fías c/z/q. Las tildes suelen ser pro-
blemáticas. La pronunciación de la 
vibrante doble /rr/ y las realizacio-
nes de g/j son las más difíciles.

• No utilizan el artículo en castellano 
y el dominio del género y de los de-
terminantes constituye uno de los 
principales escollos del aprendiza-
je, incluso en niveles avanzados.

• El uso de “lo” crea una gran con-
fusión, no saben cuando es artí-
culo o pronombre y les resulta 
asistemático en locuciones o su-
bordinadas sustantivas.

• Suelen confundir ser y estar. Les 
cuesta mucho manejar los pasa-
dos, especialmente la diferencia 
entre imperfecto e indefi nido. 
Para ellos las diferencias no son 
tan estrictas.

• El subjuntivo es algo artifi cial y di-
fícil de entender porque para ellos 
no existe.

• Los modismos, frases hechas y 
coloquialismos, como al resto de 
los extranjeros, les resultan aje-
nos e incomprensibles, además 
no suelen aparecer en los textos 
explicados a pesar del uso en la 
lengua oral.

• Si han iniciado el aprendizaje en 
su país de origen por lo general 
desconocen el vocabulario de 
uso oral, lo cual demuestra que 
han estudiado con profesorado 
no nativo y con materiales que 
dan importancia sobre todo a las 
estructuras gramaticales.



ECUADOR

ETAPAS
CALENDARIO

Inicio Fin

Educación inicial 
Primer año 
(Jardín infantil)

5
Sierra y 
Oriente

primer 
lunes de 
octubre

15 de 
junio

Educación 
Básica 
(9 años)

6 a 15 Litoral y 
Galápagos

primer 
lunes de 
mayo 

15 de 
febrero

Educación Media
Ciclo diversi� cado 
(3 años)

16 a 18

SÍNTESIS DE LOS 
SISTEMAS EDUCATIVOS DE 
ECUADOR, COLOMBIA Y 
REPÚBLICA DOMINICANA

Bienvenido
Bienvenido

Benvido
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COLOMBIA

ETAPAS
CALENDARIO

Inicio Fin

Educación 
Preescolar
3, 4 años,  
voluntaria
5 años,  obligatorio

3 a 6 Calendario A Febrero Noviembre

Educación Básica 
9 cursos, 
obligatoria

Primaria 
6 - 11

Calendario B Septiembre Junio
Secundaria

11 - 15

Educación Media 
2 cursos, voluntaria

15 - 17

REPÚBLICA DOMINICANA

ETAPAS

Inicio FinEducación Inicial 
6 cursos
Último curso 
obligatorio

0 - 6

CALENDARIO Septiembre Junio

Educación 
Básica 
8 cursos, 
obligatoria

Primer 
ciclo 
7 - 10

Segundo 
ciclo

11 - 14

Educación Media 
4 cursos, 
voluntaria

15 - 18

Más información:
http://web.educastur.princast.es/proyectos/acogida/evaluacion.htm
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