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RESUMEN  

El objetivo del presente trabajo de fin de máster es el de presentar la memoria de una 

experiencia didáctica de enseñanza de español como lengua materna y de herencia a niños de 

edades comprendidas entre tres y ocho años, inmigrantes o hijos de inmigrantes 

hispanohablantes, en el contexto noruego. Dicho proyecto didáctico se llevó a cabo dentro de 

un grupo comunitario de encuentros semanales, denominado Colorines, fundado por la propia 

autora en enero del 2013.  

 El proyecto Colorines se caracteriza por llevarse a cabo a través de una metodología 

cooperativa y participativa de padres e hijos y por un agrupamiento mixto de aprendices en 

cuanto a edades, competencias lingüísticas y dominancias de idiomas. Asimismo, está basado 

en un enfoque metodológico integral y de contenido, donde se fomenta la mejora lingüística 

del español en los niños bilingües a través del tratamiento de diferentes materias, actividades, 

recursos o localizaciones. El proyecto también hace uso de un enfoque intercultural al reflejar 

en las sesiones la diversidad lingüística y cultural de los diversos países hispanohablantes 

junto con elementos propios de la cultura mayoritaria noruega. Igualmente se hace hincapié 

en el componente afectivo y social como elementos esenciales del aprendizaje y del proyecto 

en sí mismo. 

 Se aportan las pautas pedagógicas consideradas para la implementación del grupo, un 

resumen de las actividades temáticas realizadas hasta el momento y dos ejemplos detallados 

de dos sesiones de temática intercultural. La memoria se cierra con la evaluación general del 

proyecto y la metodología, de sus logros y retos, basada en la observación y experiencia 

participativa de la autora y el análisis de las opiniones de los padres participantes a través de 

sus opiniones y los datos obtenidos a partir de un cuestionario anónimo en línea realizado 

antes de la elaboración del presente trabajo.   

 

Palabras claves 

niños bilingües español como lengua materna español como lengua de herencia 

interculturalidad biculturalismo  enseñanza comunitaria  grupos minoritarios 
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ABSTRACT 

The aim of this master´s thesis is to present the memory of a pedagogical experience in 

teaching Spanish as a mother tongue and a heritage language to children between three and 

eight years old, who were immigrants themselves or whose parents were Spanish-speaking 

immigrants, in Norway. This teaching project was carried out in a community group of 

weekly encounters with activities called Colorines, which was founded by the author in 

January 2013. 

 The main pedagogical characteristics of this teaching project are that it is based on a 

cooperative methodology with parent-children participation and the use of a grouping of 

mixed learners with a varied range of ages, linguistic competences and different dominant 

languages. The project is also based on an integral and content-based teaching approach in 

which the bilingual children´s level of Spanish is enhanced by means of the use of diverse 

topics, activities, resources and places. Furthermore, intercultural components are included in 

the activities with the presence of the linguistic and cultural diversity of the Spanish-speaking 

countries together with cultural elements from the majority culture. The project also focuses 

on the affective and social components as essential ones in the learning process and the 

project itself.  

 The thesis includes the pedagogical guidelines considered for the implementation of 

the community group, a summary of the thematic activities undertaken so far and two 

examples of intercultural thematic sessions in details. Furthermore, the evaluation of the 

whole project and its methodology is also presented, its achievements and challenges, based 

on the author´s own experience and observations and the analysis of the parents´ opinions 

provided by their voluntary feedback and the data obtained from an anonymous online 

survey which was carried out before the elaboration of this thesis. 

 

Keywords 

bilingual children Spanish as a mother tongue  Spanish as a heritage language     

interculturality biculturalism   community teaching   minority-groups 
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1. INTRODUCCIÓN 

Debido al aumento de los movimientos migratorios de muchas familias hispanohablantes, la 

necesidad de desarrollo de una didáctica aplicada a la enseñanza de español como lengua 

minoritaria
1 

a niños inmigrantes o hijos de inmigrantes hispanohablantes se hace más 

evidente. El bilingüismo es indudablemente positivo para un individuo y para la sociedad en 

su conjunto, pero que una persona consiga un nivel equilibrado en los idiomas no resulta fácil 

en el contexto de un país monolingüe, donde se favorece la dominancia del idioma 

mayoritario. Existen investigaciones que demuestran que ciertas intervenciones de las 

comunidades educativas y de los padres, junto con la comunidad minoritaria presente en el 

entorno mayoritario, en niños de edades tempranas son una buena inversión para la mejora 

del nivel de competencia lingüístico alcanzado por estos, tanto en la lengua materna 

minoritaria como en la lengua mayoritaria. Sin embargo, la mayoría de estudios y propuestas 

didácticas publicadas sobre la enseñanza de español como lengua de herencia o materna en 

contexto de inmigración están dirigidas a adolescentes y adultos en un contexto de enseñanza 

secundaria o universitaria.  

 El presente trabajo de fin de máster está basado en una experiencia didáctica de 

promoción de español a niños de edades comprendidas entre tres y ocho años, inmigrantes o 

hijos de inmigrantes, en Noruega. Dicho proyecto didáctico se llevó a cabo dentro de un 

grupo comunitario de encuentros semanales con actividades denominado Colorines, fundado 

por la autora en enero de 2013 y que a fecha actual aún continúa en funcionamiento.  

 En Noruega, se cuenta con el apoyo del sistema educativo para el mantenimiento de 

las lenguas maternas minoritarias y el desarrollo de la lengua mayoritaria en niños de 

familias de grupos minoritarios. Sin embargo, las ayudas provistas, sin desmerecer su 

importante papel, no se les conceden a todos los niños, y para los que las disfrutan son 

transitorias e insuficientes para que estos desarrollen plenamente la lengua minoritaria y su 

identidad bicultural. Sin duda, resulta indispensable que los padres actúen en consecuencia 

para proporcionar a sus hijos una mayor inmersión a la lengua y la cultura minoritarias. 

                                                           
1
 Según el marco de la Carta Europea de las Lenguas Regionales o Minoritarias del Consejo Europeo (BOE 

222, 2001:2) se denomina lengua minoritaria “toda lengua tradicionalmente usada en un territorio dado de un 

Estado que forma un grupo numéricamente inferior del resto de la población del Estado y que es diferente de la 

lengua o lenguas oficiales del mismo”. Aunque en ocasiones las lenguas de inmigrantes quedan excluidas de 

dicho concepto, en el presente trabajo sí se referirá a estas como tal al considerarse que cumplen las 

características propias de una lengua minoritaria: no oficial, con  número inferior de hablantes y utilizada en el 

espacio privado y no público (Núñez, E., 2013:9).  
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 Las reuniones con otros miembros de la misma comunidad minoritaria que comparten 

la misma lengua aportan al niño más oportunidades para usar el idioma minoritario y 

embeber la cultura con otros adultos y niños que las comparten, dan conciencia de estatus del 

idioma, favorecen la motivación del niño para seguir usando y aprendiendo la lengua y 

proporcionan situaciones diversas que le crean la necesidad de poner en práctica su 

capacidad sociolingüística. Pero cuando en el grupo minoritario los niños poseen el idioma 

mayoritario como dominante, inevitablemente terminarán usando este como lengua de 

comunicación entre ellos, lo cual disminuirá la efectividad de los encuentros. Por otro lado, 

para que los niños alcancen un nivel alto de competencia lingüística en la lengua, necesitan 

extender su vocabulario a nivel formal y académico, tomar conciencia de los diferentes 

estilos y registros, y desarrollar su habilidad de lectoescritura en dicha lengua. Este propósito 

sólo se va a conseguir si se trabajan dichos aspectos a través de la práctica extensiva de la 

lectura y la escritura, un rico intercambio comunicativo y la instrucción con actividades de 

desarrollo de habilidades de expresión lingüística, dentro y fuera del hogar. Esta necesidad 

justifica la implementación de iniciativas comunitarias de promoción de la lengua y la 

cultura, como Colorines, que además de proporcionar a las familias un lugar de socialización, 

asesoramiento y orientación, proporcionan una rica y variada inmersión a la lengua a través 

de actividades temáticas programadas que exponen al niño a una diversidad de vocabulario, 

estilos, registros y situaciones lingüísticas.  

 El proyecto Colorines, además, hace hincapié en el uso de elementos interculturales, 

al reflejar la cultura mayoritaria en las sesiones, de manera directa o trasversal, junto con la 

diversidad lingüística y cultural de los países hispanohablantes. Esto, a nivel lingüístico, 

ayuda a cubrir vacíos léxicos y evitar préstamos innecesarios en el español de los niños y 

padres en referencia a los conceptos culturales propios de la cultura mayoritaria que son poco 

o nada conocidos en la cultura minoritaria. A nivel cultural, se potencia la identidad 

bicultural de los niños y sus familias, ayudando a crear una conciencia intercultural que 

favorece la adaptación de las familias recién inmigradas y armoniza la presencia de las dos 

culturas en las familias participantes. 

 Así pues, el presente trabajo con la memoria y evaluación del proyecto didáctico 

Colorines pretende servir de estímulo y orientación para futuras iniciativas comunitarias, así 

como alentar a otros grupos comunitarios ya existentes a publicar sobre sus prácticas 

didácticas para que puedan servir de base a futuras investigaciones y propuestas 

metodológicas, y ayudar en su labor a otros padres, profesores y coordinadores de grupos 

minoritarios hispanohablantes. 
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 La estructura general de la presente memoria se plantea en torno a los siguientes 

apartados: 

 En el marco teórico se comenzará con una introducción a los conceptos básicos 

relacionados con el bilingüismo individual, la dominancia de los idiomas, las definiciones de 

lengua materna y lengua de herencia así como la importancia del mantenimiento y desarrollo 

de estas en contextos bilingües. Asimismo, se tratará acerca del fenómeno del contacto de 

lenguas y de culturas que justifican por qué se debe incluir elementos interculturales propios 

de ambas culturas, de la minoritaria y mayoritaria, en la enseñanza de una lengua materna y 

de herencia.  

 En el tercer capítulo, se analizarán, en primer lugar, el importante papel de los padres 

en la promoción de la lengua y cultura minoritarias en los niños bilingües y los factores 

parentales más influyentes; en segundo lugar, el rol de la comunidad mayoritaria, 

especificándose la situación de la enseñanza de lenguas maternas en el contexto noruego y 

las ayudas externas que provee el sistema educativo como apoyo a las lenguas minoritarias; y 

en tercer lugar, el papel de la comunidad minoritaria y de las iniciativas comunitarias para el 

fomento de su lengua y su cultura. Igualmente, se explicarán las pautas metodológicas a 

considerar, según la autora, para la implementación de grupos comunitarios de actividades de 

promoción y en las que se ha fundamentado el proyecto Colorines. Posteriormente, se tratará 

acerca de la importancia del vocabulario en el desarrollo de la competencia lingüística del 

bilingüe, de las diferentes estrategias didácticas consideradas como las más adecuadas, 

motivadoras y eficaces en la enseñanza a este grupo mixto de alumnos de corta edad, así 

como del rol del profesor-coordinador dentro del grupo y en la planificación y realización de 

actividades. 

 En el capítulo cuatro, se describirá el contexto donde se lleva a cabo el proyecto 

didáctico, analizando la presencia de hispanohablantes en Noruega, los objetivos y 

procedimientos para la implementación del grupo, el reclamo y descripción de sus 

participantes y el rol desempeñado por cada uno de ellos. Asimismo, se aporta un resumen de 

las actividades llevadas a cabo por el grupo desde su fundación hasta el momento de 

redacción de la presente memoria, y se revisan la estructuración y programación de sesiones, 

la metodología y los recursos y materiales empleados en las mismas. 

 El capítulo cinco describe la experiencia del proyecto didáctico a través de los 

ejemplos detallados de dos sesiones de temática intercultural, señalando los objetivos 

generales, los participantes, el lugar y fecha del encuentro, los recursos y materiales 

utilizados, así como la secuenciación y temporización de actividades.  
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 En el capítulo seis, se hará la evaluación general del proyecto y su metodología, de 

sus logros y retos, la cual está basada en la observación y experiencia participativa de la 

autora como coordinadora-profesora del grupo y como madre de uno de los niños 

participantes, además del análisis de las opiniones de los padres participantes a través de sus 

opiniones a lo largo del mismo y de los datos obtenidos a partir de un cuestionario anónimo 

realizado en línea justo antes de la elaboración de la presente memoria.  

 Las conclusiones finales de la memoria incluyen un repaso a los aspectos más 

fundamentales. Finalmente se cierra con una bibliografía y los anexos documentales. 
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2. MARCO TEÓRICO 

En este capítulo se revisa el marco teórico que sustenta el contenido del presente trabajo de 

fin de máster, y que presenta parte de las fuentes de información que han servido a la autora 

como base de estudio previo a la implementación del proyecto didáctico comunitario de 

enseñanza de lenguas maternas y de herencias planteado en el mismo.  

2. 1. El fenómeno del bilingüismo 

En este apartado, se presentan los conceptos básicos relacionados con el bilingüismo 

individual. Se analiza, por un lado, la dominancia de idiomas en un contexto bilingüe y, por 

otro lado, la importancia del mantenimiento y desarrollo de las lenguas maternas y de 

herencia. Asimismo, se trata acerca del fenómeno de contacto de lenguas y de contacto de 

culturas o biculturalismo en el individuo bilingüe. 

2.1.1. Definiciones, tipos y grados de bilingüismo 

Existen diversas definiciones acerca de qué es el bilingüismo y el grado de competencia  

lingüística que un individuo debe tener en las lenguas involucradas para ser considerado 

como bilingüe. En un extremo, Bloomfield (1933:56) definió un bilingüe como aquel 

individuo que posee un control nativo de dos idiomas, y en otro, Diebold (1964) apuntó la 

existencia de bilingües incipientes que se encuentran en estadios tempranos de bilingüismo y 

poseen aún un escaso desarrollo de una segunda lengua, como por ejemplo el mero 

conocimiento de algunas frases. Entre estas dos vertientes extremistas, se sitúan muchos de 

los investigadores actuales del bilingüismo, como Grosjean (1982:VII, 1989), Romaine 

(1989:9), Baker y Prys (1998:12), Valdés (2000:384) y Shin (2002:18), que están de acuerdo 

en que la idea de un bilingüe balanceado o equilibrado
2
, con una competencia lingüística 

comparable a la de los monolingües de la misma edad en ambos idiomas, es más un concepto 

idealizado que una realidad. Ser bilingüe no supone ser dos monolingües en una persona 

(Grosjean, 1989), sino que la mayoría de bilingües posee un idioma dominante sobre el otro 

y utilizan sus idiomas en contextos diferentes (Suárez, 2002:819).  

 El hecho de que los idiomas no estén balanceados se debe, según Pearson (2007:400), 

principalmente a cinco factores relevantes: el estatus social, familiar y personal de los 

idiomas, el idioma utilizado en el hogar, el acceso a la alfabetización y escolarización en los 

respectivos idiomas, el apoyo comunitario para su promoción y desarrollo y la cantidad de 

                                                           
2
 Del inglés balanced bilingual, término usado por Lambert, Havelka and Gardner (1959:81). 
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     TIPO DE   EFECTOS 

 N     BILINGÜISMO   COGNITIVOS 

  I 

 V 

 E     Bilingüismo equilibrado  Positivos 

 L 

      altos niveles en ambas lenguas  

 D 

 E     Nivel umbral más alto en competencia bilingüe     

  

 B  

  I       
 L     Bilingüismo dominante 

  I 

 N     nivel nativo en una de las lenguas         Ni positivos  ni negativos 

 G 

 Ü 

  I     Nivel umbral más bajo en competencia bilingüe    

 S  

 M     Semilingüismo   Negativos 

 O      

      Bajo nivel en ambas lenguas 

inmersión en las dos lenguas, lo que él denomina input, que no suele estar balanceada sino 

que es mayor y más rica en una de ellas.  

 Según la hipótesis del Umbral de Cummins (1983:44, 1991) existen dos niveles de 

umbrales de competencia lingüística bilingüe (Imagen 1). El nivel de umbral más alto, en el 

que el bilingüe posee altos niveles en las dos lenguas, tiene efectos cognitivos y académicos 

positivos en dicho individuo. Este grado pudiera ser considerado como el ideal de un 

bilingüe, pero para alcanzarlo, a nivel oral y escrito, sin duda se requiere trabajo y esfuerzo. 

De hecho, en el contexto de un país monolingüe, que un niño alcance un elevado nivel de 

competencia lingüística en la lengua minoritaria es muy complicado (Arnberg, 1987:101). 

Algunos niños, hijos de inmigrantes, alcanzarán solo un conocimiento pasivo del idioma 

minoritario, el cual entienden pero no hablan, lo que se conoce como “bilingüismo pasivo o 

receptivo” (Arnberg, 1987:98; Suárez, 2002:819), otros hablarán las dos lenguas pero tendrán 

dificultades en escribir y leer en la lengua minoritaria (Suárez, 2002:819); o en otros casos, el 

idioma mayoritario reemplazará por completo la lengua minoritaria (Baker y Prys, 1998:25; 

Fillmore, 1991:223, 2000:203; Baker, C., 2011:4) ocasionándose un “bilingüismo 

sustractivo”
3
. En el peor de los casos, como señala Cummins (1983:43), algunos niños 

inmigrantes se caracterizarán en un futuro por un semilingüismo y presentarán una 

competencia lingüística mucho menor que los hablantes nativos de su edad en ambas 

lenguas, lo cual tendrá en éstos repercusiones cognitivas y académicas perjudiciales.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 1: Efectos cognitivos según los diferentes tipos de bilingüismo (Shutnabb-Kangas, 1981:223) 

                                                           
3
 “Cuando la adquisición de la segunda lengua va en detrimento de la primera lengua con la consecuente 

pérdida de esta ” (Lambert, 1975, citado en Fillmore 1991:323). 
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 En la presente memoria denominaremos bilingües a todos los niños y niñas 

participantes en el proyecto, puesto que conviven al menos con dos lenguas, una minoritaria, 

el español, y una mayoritaria que es la del entorno, el noruego
4
, siendo el nivel de 

competencia lingüística en cada una de estas lenguas muy variable.   

2.1.2. Lengua mayoritaria y lengua minoritaria. La dominancia de los 

idiomas 

Ciertas publicaciones en el campo del bilingüismo (Baker y Prys, 1998:3; Valdés, 2001:8) 

afirman que para estos niños que conforman la segunda generación de inmigrantes, en un 

futuro, la lengua mayoritaria se convertirá en el idioma dominante. Esto ocurre al ser la 

lengua de mayor inmersión, al ser la lengua de mayor uso en el entorno, además de ser 

normalmente la única lengua de escolarización. En este idioma dominante, la competencia 

lingüística alcanzada, según ciertos estudios (Mac Leod, Fabiano-Smith, Boegner-Pagé y 

Fontolliet, 2011:32), suele ser comparable a la de un monolingüe nativo. Por otro lado, la 

lengua minoritaria, en el presente caso el español, se convertirá en el idioma débil, debido a 

una exposición inferior y a que está limitada generalmente a un uso oral y reducido al ámbito 

familiar. 

 Como Baker y Prys (1998:3) apuntan, esta condición de dominancia de idiomas 

puede cambiar debido a diversos factores como un cambio de residencia a un país donde se 

habla la lengua minoritaria y/o una escolarización en un centro donde se utiliza dicha lengua 

como medio de instrucción, ya que esto supone una mayor inmersión en esta lengua débil. 

De hecho, el bilingüismo no es un fenómeno estático, los niños están continuamente 

desarrollando sus idiomas. Silva-Corvalán (2001:270) afirma que “un bilingüe puede pasar 

por ciclos de expansión y reducción de su competencia en una de las lenguas involucradas” y 

esto, sin duda, puede alterar la dominancia de un idioma sobre otro.  

 Para que el niño llegue a ser bilingüe, necesita suficiente inmersión en los dos 

idiomas. Es evidente que es necesario que el niño adquiera y consolide la lengua mayoritaria 

para poder integrarse y funcionar en la comunidad, pero para que éste consiga un mayor 

equilibrio entre las dos lenguas se ha de poner un mayor énfasis en el idioma minoritario, 

especialmente en los primeros años (Baker y Prys, 1998:25; Acosta, 2011:19). 

                                                           
4
 Algunos de los niños participantes en el proyecto conviven incluso con una tercera lengua, bien en el hogar, 

con otra lengua de uno de los progenitores (islandés, alemán, inglés, vasco, catalán, valenciano, danés o 

rumano) o en la guardería o escuela, al asistir a centros educativos  internacionales, cuyo idioma de instrucción 

es el inglés. Se utilizará el término bilingüe incluyendo estos casos de niños trilingües. 
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2.1.3. Lengua materna (L1) y lengua de herencia (LH) 

Se denomina lengua materna o nativa (L1) a la primera lengua adquirida por el individuo. En 

la presente memoria, se hablará de niños de español como lengua materna (niños L1) para 

referirse a aquellos niños participantes, inmigrantes que poseen el español como lengua 

nativa, por haberla adquirido principalmente en un país hispanohablante, donde han nacido y 

residido e incluso han estado escolarizados. Para estos niños el español es normalmente la 

única lengua de comunicación utilizada en el hogar. Poseen pues una competencia en español 

adecuada a su edad, siendo ésta su lengua dominante, además de haber recibido una 

socialización y culturalización en dicho país hispanohablante. El nivel de noruego de estos 

niños L1 es variable partiendo de un nivel incipiente de los recién inmigrados. Dicho nivel 

depende de factores como el tiempo de residencia en Noruega, la cantidad y calidad de 

inmersión diaria del niño a dicho idioma, la socialización de la familia con nativos noruegos 

y su integración social.  

 Por su parte, el término lengua de herencia o heredada (LH) tiene su origen en el 

término heritage language, acuñado en Estados Unidos en 1996 en los estándares nacionales 

del Consejo americano de enseñanza de lenguas extranjeras (National Standards of American 

Council for the teaching of foreign language, citado en Valdés, 2001:37) para denominar en 

especial a la lengua familiar o minoritaria de los descendientes de inmigrantes 

hispanohablantes en dicho país, donde el inglés es la lengua oficial. Aunque en ese contexto 

se refería al inglés como lengua oficial y mayoritaria, en la actualidad se aplica a otros 

idiomas dominantes. La mayoría de los hablantes de LH están expuestos en cierta medida a 

esta lengua como L1 durante la infancia pero no logran adquirirla totalmente porque no 

reciben la suficiente exposición y a su vez, otra lengua se convierte en su lengua dominante 

(Acosta, 2011:132-134). Lo que igualmente caracteriza a casi todos los hablantes de español 

como LH es que han aprendido el español casi exclusivamente en el dominio familiar, fuera 

de un país hispanohablante y no han recibido escolarización y alfabetización en esta lengua. 

Es por ello que la mayoría de ellos suelen carecer de un registro formal y de vocabulario 

académico en español (Ibíd: 134). Cuando se habla de niños en edades tempranas, es más 

difícil observar esos aspectos diferenciadores de registro o estilo, y aún se encuentran casos 

donde el español sigue siendo la lengua dominante del niño. En la presente memoria, se 

hablará de niños de español como lengua de herencia (niños LH) para referirse a aquellos 

niños participantes, descendientes de uno o dos padres nativos de español, y que están 

adquiriendo el español fuera de un país hispanohablante. Ellos han nacido y residido en un 



19 

 

país donde el español no es una lengua oficial y lo están adquiriendo en el hogar y/o en sus 

estancias vacacionales en un país hispanohablante. El nivel de competencia en español de 

estos niños LH es muy variable y se podrían definir multitud de niveles de acuerdo a la 

competencia lingüística, la riqueza léxica, la pronunciación en ambos idiomas o el 

conocimiento de aspectos socioculturales propios de su respectivo país hispanohablante. En 

la presente memoria se hará una distinción de acuerdo a la dominancia de idiomas y la 

competencia lingüística: 

 Por un lado, niños LH con español como lengua dominante o con nivel de 

competencia bilingüe equilibrada para su edad en ambos idiomas. En este subgrupo, los 

niños poseen  una competencia lingüística en español casi-nativa. Ellos viven en el seno de 

familias cuya lengua principal de comunicación es el español y están recibiendo una 

inmersión mayoritaria o adecuada en español en el país mayoritario, además de disfrutar de 

estancias vacacionales frecuentes en un país hispanohablante.  

 Por otro lado, los niños de LH con español como lengua débil, que tienen el otro 

idioma como idioma dominante, en su mayoría noruego o inglés. Muchos de estos niños 

proceden de familias mixtas que utilizan noruego o inglés como lengua de hogar o bien una 

mezcla de ambos, y están igualmente escolarizados en ese idioma dominante, con lo cual 

están recibiendo una mayor inmersión en ese idioma. Dentro de este subgrupo de niños LH 

que poseen el español como lengua débil, están aquellos que pueden expresarse en mayor o 

menor medida aunque con frecuentes vacíos de vocabulario e influencias de su lengua 

mayoritaria, otros niños bilingües pasivos, que la entienden en cierta medida pero no la 

hablan o no se sienten seguros para hablarla, o incluso niños que apenas entienden y hablan 

la lengua pero se sienten con una “motivación de herencia” (Van Deusen Scholl, 2003) para 

aprenderla y buscar así sus raíces familiares, por ejemplo tras un encuentro reciente con 

familiares en el país de la LH. En estos niños de LH débil se percibe una fuerte influencia de 

su idioma dominante en la pronunciación y el acento, de ahí que su español suene con un 

fuerte acento extranjero (Polinsky y Kagan, 2007:5). El nivel de noruego de los niños con 

inglés como lengua dominante en la mayoría de casos es bajo. Esto se debe también a su baja 

inmersión, puesto que asisten a un centro escolar internacional con inglés como lengua de 

instrucción y tienen escasa socialización con noruegos. Para los que tienen el noruego como 

lengua dominante su nivel en esta lengua es nativo, ya que están recibiendo una inmersión 

mayoritaria en dicho idioma, en la escuela y en su ámbito familiar. 
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2.1.4. La importancia del mantenimiento y desarrollo de la primera lengua 

materna (L1) y de la lengua de herencia (LH) 

Si bien, continuar con el idioma minoritario es una decisión personal de cada familia, hoy 

día, muchos de los padres son conscientes de los beneficios personales de que sus hijos sean 

bilingües: como beneficios cognitivos, intelectuales, culturales, profesionales, y económicos 

(Baker y Prys, 1998:8), y la mayoría de padres hispanohablantes sienten la necesidad de que 

sus hijos puedan ser capaces de comunicarse con los parientes del país de origen. Pero como 

Pearson (2007:399) afirma, no todos los niños que crecen en un ambiente potencialmente 

bilingüe se vuelven bilingües. Para conseguir un equilibrio entre los idiomas mayoritario y 

minoritario se requiere, como se ha mencionado anteriormente, poner énfasis en este último, 

pues el entorno social, y seguramente también educativo, va a favorecer la adquisición, 

desarrollo y dominancia del idioma mayoritario. Sin un estímulo de calidad y cierta cantidad 

en la lengua minoritaria, por un lado, el niño que la tiene como LH puede solo alcanzar un 

nivel receptivo en dicho idioma (el anteriormente mencionado bilingüismo pasivo). Por el 

otro lado, para los niños que emigran antes de los ocho años, edad a la que aún no se ha 

desarrollado la L1 a nivel del pensamiento abstracto, si tampoco desarrollan la lengua 

mayoritaria a nivel adecuado, existe el riesgo de ser semilingües en ambas lenguas y 

permanecer en un nivel educativo inferior al que hubiesen podido alcanzar (Shutnabb-

Kangas, 1981:70; Cummins, 1983:43). Hasta aproximadamente los doce años, los niños no 

desarrollan sus habilidades lingüística ni cognitiva equiparables a la de un adulto y esto sólo 

se consigue a través de la interacción con otros y la exposición a un variado rango de 

experiencias e información en dicha lengua (Benson, 2008:4). 

 Como apuntan muchos investigadores del bilingüismo (Solé, 1981:28; Suárez, 

2002:819-820; Valdés, 2001:8; Acosta, 2011:134, 2012), sin el desarrollo de la competencia 

lingüística en la lengua minoritaria, ésta estará caracterizada por una extensión léxica 

limitada, un registro académico escaso, un estilo relativamente telegráfico e informal, una 

escritura fonética con una gran cantidad de faltas ortográficas y muy influenciado por el 

idioma mayoritario. 

 A nivel lingüístico, Cummins (1983:43) en su Hipótesis de la Interdependencia, 

remarcó que el nivel de competencia de un niño bilingüe en la segunda lengua (L2) depende 

del desarrollo adquirido en la primera lengua (L1). Dicha hipótesis ha sido apoyada por 

muchos otros investigadores en el campo del bilingüismo, como John-Steiner (1985), 

Arnberg (1987), Lanauze y Snow (1989), Snow, Burns y Griffin (1998), Baker, C. (1998, 
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2011) o Dixon, Zhao, Quiroz y Shin (2012). Así pues, resulta indispensable que los nuevos 

niños inmigrantes continúen desarrollando su L1 y creen una buena base que favorezca la 

adquisición de la L2. Además, no cabe duda, que aportarles nuevos conocimientos y 

conceptos universales a priori en la L1 facilitará el aprendizaje escolar en la L2, pues solo 

será necesario conocer el término que lo designa en dicha lengua.  

 A nivel personal, el mantenimiento y/o desarrollo de la lengua minoritaria ayudará a 

todos estos niños, ya sean hablantes de L1 o LH, a continuar con los lazos de unión y la 

comunicación con familiares del país de origen y ayudará igualmente en las relaciones con 

sus padres, contribuyendo en un futuro, sobretodo en la adolescencia, a una buena 

comunicación y a sobrellevar, comprender y respetar las posibles diferencias culturales 

existentes entre la cultura mayoritaria presente en el entorno y las minoritarias encarnadas en 

los padres u otros miembros de la comunidad minoritaria o de origen.  

2.1.5. Contacto de lenguas y bilingüismo 

A través del bilingüismo las lenguas y culturas establecen contactos entre sí y esto conlleva 

cierta influencia de unas a otras. Centrándonos en el bilingüismo individual y en el contacto 

de lenguas, Kellerman y Sharwood-Smith (1986) propusieron el término cross-linguistic, 

mezcla de lenguas o alternancias de códigos, para referirse a la situación en la que un 

bilingüe usa alternativamente las dos lenguas en la misma conversación. Esto puede ocurrir 

de una manera inconsciente o involuntaria (lo que se denomina interferencia), o consciente o 

voluntaria (llamado transferencia). La interferencia ocurre normalmente cuando los dos 

idiomas no están en equilibrio sino que uno predomina sobre el otro (Arnberg, 1987:28). Con 

lo cual, normalmente el idioma mayoritario influencia al débil, siendo el caso inverso menos 

común (Cummins, 1984:143; Arnberg, 1987:28). Las interferencias ocurren a todos los 

niveles del idioma: en la pronunciación, normalmente el acento, en la sintaxis y el orden de 

las palabras en las frases, y a nivel léxico, con el uso de palabras y expresiones idiomáticas 

(Arnberg, 1987:18-19). Sin duda, como en el aprendizaje de lenguas extranjeras, esto forma 

parte de las interlenguas (según definición de Selinker, 1972) o diferentes estadios que el 

individuo atraviesa en el camino de adquisición/aprendizaje de una lengua meta; o bien, 

como en la adquisición infantil de la lengua materna, debido a errores de desarrollo, y, por 

tanto, irán disminuyendo a medida que éste vaya adquiriendo mayor competencia 

comunicativa en el idioma débil. 

 Las transferencias o influencia voluntaria de un idioma a otro suelen ocurrir con más 

frecuencia a través de préstamos léxicos y más rara vez de préstamos estructurales: 
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fonológicos, morfológicos y sintácticos (Romaine, 1989:64). Existe cierta controversia entre 

los estudiosos del bilingüismo e incluso entre los propios individuos bilingües, en si dichas 

transferencias se han de considerar o no muestra de deficiencia lingüística. Algunos autores 

(Cantone, 2007:59) los consideran como una muestra positiva de la destreza y estrategia del 

bilingüe en su manejo de los idiomas, pues se utilizan voluntaria y principalmente en 

interacciones con otros bilingües. Es cierto que el cambio de códigos es natural y funcional 

para un bilingüe, y que en muchas ocasiones las transferencias léxicas son utilizadas como 

estrategias en contextos bilingües y usadas por ejemplo para designar conceptos culturales 

propios de una cultura que están ausentes en la otra, o que no encuentran una equivalencia 

exacta en la otra lengua. Pero en muchas ocasiones, dichas transferencias ocurren para cubrir 

lagunas personales de vocabulario y se usan de manera innecesaria para designar conceptos 

que tienen su equivalencia exacta en la lengua minoritaria. Algunos bilingües adultos, 

sobretodo inmigrantes que han residido durante mucho tiempo en el país de acogida, 

comienzan a utilizar préstamos de la lengua dominante incluso en casos donde éstos son 

innecesarios y normalizan su uso, los fosilizan y emplean de manera inconsciente incluso en 

interacción con monolingües desconocedores de esa lengua y cultura mayoritarias. Este 

fenómeno en el que palabras del idioma mayoritario reemplazan a las palabras del idioma 

minoritario, se denomina relexificación (Appel y Muysken, 1987:42) e implica sin duda la 

pérdida de competencia léxica en el idioma minoritario por parte de adultos inmigrantes.  

 Utilizar la lengua dominante como estrategia lingüística durante el aprendizaje, 

adquisición o desarrollo de una lengua y frente a aquellas personas que pueden comprender y 

proveer ayuda en el vacío léxico es normal y necesario, pero no justifica su uso 

indiscriminado por descuido y vaguedad. Cuando los padres normalizan el uso de préstamos 

en sus conversaciones, los niños los adquieren y pueden llegar a utilizarlos igualmente en 

contextos monolingües. Sin duda, la mezcla de idiomas no beneficia a los niños bilingües en 

el aprendizaje de las diferentes lenguas. Es un consejo común de los especialistas en la 

materia, como Arnberg (1987:30), que cada padre utilice un solo idioma, o que se utilice 

cada idioma según contexto, pero nunca entremezclarlos porque puede ralentizar el proceso 

de aprendizaje de los idiomas e incluso a veces los niños no aprenden a diferenciar bien qué 

palabras pertenecen a uno u otro idioma, lo cual dificultará la separación de estos y provocará 

falta de entendimiento, por ejemplo en una conversación con familiares o personas 

hispanohablantes que residen en el país de origen y no tienen ninguna vinculación con el país 

de acogida.  
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 En la didáctica de niños bilingües es, por tanto, importante un enfoque intercultural, 

que incluya en la programación actividades interculturales donde se hable acerca de la 

cultura mayoritaria en la lengua minoritaria, y que les proporcione las palabras o expresiones 

en esa lengua que definan mejor dicho concepto o realidades propias de dicha cultura 

mayoritaria.  

2.1.6. Biculturalismo o identidad bicultural en niños bilingües 

Kramsh (1998:3) definió la relación lengua-cultura diciendo que la lengua es la forma de 

expresar una realidad cultural. Aunque, como explica Gómez (2011:2), distintas culturas 

pueden hablar la misma lengua, como ocurre en el caso del español, y distintas lenguas 

pueden estar integradas en la misma cultura, es indudable que existe un vínculo inevitable 

entre lengua y cultura. De hecho, para lograr una buena competencia comunicativa en un 

idioma, no es suficiente que un hablante adquiera un nivel elevado de competencia 

lingüística, sino también de competencia sociolingüística, que implica el conocimiento del 

uso de la lengua en las relaciones interpersonales
5
. Pues esto le va a permitir comunicarse de 

manera eficiente con los miembros de esa comunidad y evitar muchos malentendidos que 

podrían aparecer si se usaran los elementos sociolingüísticos propios de una sola lengua, 

como ocurre con las diferentes normas de cortesía. 

 Pero cuando se habla de bilingües, individuos que conviven con dos lenguas, sin duda 

también se ha de mencionar el fenómeno de biculturalismo o identidad bicultural
6
, el cual fue 

definido por Oksaar (1983:20) como la habilidad de actuar de acuerdo con las exigencias y 

reglas de las culturas. Así pues, nos podríamos plantear la pregunta, ¿ser bilingüe implica 

poseer siempre una identidad bicultural? En tal caso, ¿estaría en equilibrio la identificación 

con ambas culturas? 

 Al igual que existen diferentes grados de bilingüismo, podríamos decir que también 

existen diferentes grados de biculturalismo. Hoffman (1991:30) afirmó que a mayor grado de 

bilingüismo, mayor grado de biculturalismo. De hecho, los miembros nativos de la 

comunidad esperarán una mayor sensibilidad a las reglas propias de su cultura cuanto más 

alta perciban que es la competencia lingüística del individuo bilingüe. Pero al respecto, 

también podría afirmarse que, al igual que con las lenguas, el equilibrio entre las dos culturas 

                                                           
5
 La competencia lingüística, sociolingüística y pragmática estarían incluidas, según el Marco Común Europeo 

de Referencia para las Lenguas (2002:13), dentro de la llamada competencia comunicativa, del término inglés 

communicative competence acuñado por Hymes (1966). 
6
 La autora emplea el término multiculturalismo en su artículo. 
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es difícil de conseguir puesto que un bilingüe suele estar más expuesto a una de ellas y en la 

mayoría de casos se identificará más con los miembros de una de las culturas.  

 El camino de conocimiento de la cultura propia de la LH para el niño nacido en la 

cultura mayoritaria y el conocimiento de la cultura dominante para el niño recién emigrado 

no estará exento de malentendidos o choques culturales, pero es un camino natural y 

necesario para conseguir un equilibrio armónico de las identidades del individuo bilingüe, 

para la formación de su identidad bicultural.  

 Philippson y Shutnabb-Kangas (1983:61-62) distinguieron dentro de la competencia 

cultural tres componentes: el cognitivo, el afectivo y el de comportamiento. En primer lugar, 

el componente cognitivo (cognitive component) engloba todo el conocimiento del entorno de 

una cultura: su historia, tradiciones, gastronomía, el modo de vida y de actuar, de vestirse, de 

escritura y lectura, o la manera de educar a los hijos, etc. En segundo lugar, el componente 

afectivo (affective component) estaría relacionado con los sentimientos y la actitud del 

individuo hacia esa cultura, su comprensión e identificación con esta. Por último, el 

componente de comportamiento (behavioural component) es la capacidad de actuar de un 

modo adecuado con los miembros de una determinada cultura. Este último requiere el 

conocimiento de las normas y convenciones sociales pero no supone aceptación de la norma 

o creencia, sino sólo su cumplimiento, por ejemplo el hecho de que una mujer se cubra la 

cabeza con un velo al entrar a un templo por respeto a la norma aún sin compartir dicha 

creencia religiosa.  

 Como explican Philippson y Shutnabb-Kangas (1983:62), el componente afectivo no 

se aprende sino se adquiere mayormente cuando uno crece en esa cultura o la experimenta 

profundamente junto a los miembros que pertenecen a esta. Así pues, desarrollar el 

componente afectivo para un bilingüe de una manera balanceada en las dos culturas resultará 

más difícil, sobre todo si ambas poseen normas contrarias que no pueden coexistir en el 

mismo individuo. Pero existen bilingües biculturales incluso a nivel afectivo cuando las 

normas no están tan contrariadas unas con otras (Ibíd:63). Por el contrario, ciertos estudios 

mencionan la existencia de casos de anomia donde el individuo bilingüe no se identificará 

con ninguna de las comunidades o culturas (Lambert, 1975:114).  

 Cuando hablamos de didáctica para niños bilingües, se puede decir que es posible 

enseñar y/o aprender una gran cantidad de componente cognitivo o de conocimiento de una 

cultura y apoyar a través de la educación en casa, la enseñanza y la convivencia con 

miembros de dicha comunidad y visitas al país hispanohablante de origen, la adquisición del 

componente afectivo y de comportamiento (Philippson y Shutnabb-Kangas, 1983:67).   
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 En definitiva, es una situación ideal y deseada que el niño bilingüe haya 

experimentado ambas culturas, sea capaz de comprenderlas e interaccionar con los miembros 

pertenecientes a ambas. El individuo bilingüe, en cierta medida, ha de poseer una identidad 

bicultural, lo que significa estar familiarizado con dos culturas y ser capaz de participar 

plenamente en ambas, ya sean similares o diferentes. Gómez (2011:2) lo relaciona con la 

endoculturación, como fenómeno de aprender a desenvolverse en otro sistema cultural como 

un miembro nativo más. Como explican Ada y Baker (2001:74), se trataría de integrar en una 

totalidad armónica diferentes subidentidades o distintas identidades, culturales, étnicas y 

lingüísticas, en contextos diferentes. Esa es otra riqueza y ventaja del bilingüismo / 

biculturalismo, el individuo bilingüe y bicultural puede conocer el valor de la diversidad 

cultural y enriquecerse personalmente con los rasgos de una y otra cultura y, como expone 

Vinagre Laranjeira (2005:15), el individuo bilingüe, sin duda, puede adaptarse y acomodarse 

mejor a distintas situaciones culturales que el monolingüe. A su vez y a nivel lingüístico, un 

niño bilingüe y bicultural que se identifique con ambas culturas es más probable que tenga 

una mayor motivación para usar y desarrollar las dos lenguas y que, consecuentemente, 

adquiera un nivel más alto de competencia lingüística en ambas.   

 Por su parte, las lenguas y culturas minoritarias poseen un papel muy importante en la 

formación de la identidad personal de los niños bilingües y en la comprensión de sus raíces y 

en su sentido de orgullo y autoestima (Baker, 2004:58; Said-Mohand, 2011:99). Suárez 

(2002:821) afirma que “el mantenimiento de la lengua nativa está ligado inexorablemente a 

la conciencia de pertenencia a una comunidad de hablantes que comparten una cultura, y que 

esto a su vez ayuda a darle valor y superar las actitudes negativas que pudieran existir”.  

 A los niños no les gusta sentirse diferentes, quieren sentirse integrados y aceptados 

dentro de su entorno mayoritario. Si la familia, la sociedad o la escuela no les dan la 

consideración y valoración necesaria a las lenguas y culturas minoritarias presentes en el 

entorno, obviamente esto conducirá al rechazo por parte de los niños a utilizar dicha lengua o 

a identificarse con esa cultura que están infravaloradas (Shin, 2002:17). Es la labor de todos: 

la familia, la comunidad docente y la comunidad minoritaria, transmitir en los más pequeños 

el valor de la diversidad cultural y lingüística en una sociedad. Sin duda, adaptación e 

integración del inmigrante no significa aculturación y asimilación única y exclusivamente de 

la cultura mayoritaria. El bilingüismo o plurilingüismo, y la diversidad cultural, es un 

fenómeno altamente positivo no sólo para un individuo sino también para una comunidad.  
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 Por otro lado, hay que partir de la premisa de que en un contexto bilingüe, aunque sea 

individual, es indudable que el contacto de dos lenguas y culturas está presente en dicho 

individuo y que enseñar una lengua minoritaria supone indudablemente asociarla no solo a la 

cultura del país de origen sino también al entorno sociocultural mayoritario en el que esa 

lengua está siendo utilizada Y uno puede cuestionarse cómo enseñar la cultura mayoritaria 

sin obviar la minoritaria y viceversa. La clave está en integrar actividades interculturales. 

Entendiendo por interculturalidad “la relación que se establece intencionadamente entre 

culturas, sin pretensión de fundirlas en una identidad única sino de conseguir un 

reforzamiento y enriquecimiento creativo y solidario de las mismas. Sin incidir en las 

diferencias sino en las posibilidades de acercamiento y comprensión” (Cañas, 2005:11). Así 

se pueden celebrar festividades que agrupen diferentes tradiciones, introducir canciones u 

obras clásicas literarias de la lengua mayoritaria traducidas, hablar acerca del entorno 

mayoritario en la lengua minoritaria: la flora, la fauna, etc. Esto ayudará a dar un enfoque 

intercultural donde estén presentes las lenguas y culturas del niño, además de favorecer la 

ampliación del vocabulario del niño en español referente a la cultura mayoritaria para evitar 

préstamos innecesarios. 
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3. PROMOCIÓN DE LA LENGUA Y CULTURA MINORITARIAS EN 

NIÑOS BILINGÜES 

Partiendo entonces de la premisa de la importancia del mantenimiento de la lengua 

minoritaria, resulta imprescindible que se intervenga para favorecer el desarrollo de esta en 

los niños bilingües. Sin duda, los padres juegan un papel destacado en la promoción de la 

lengua y cultura minoritarias en sus hijos, y esta tarea puede ser más llevadera y eficaz junto 

a otros miembros de la comunidad minoritaria y con el apoyo del sistema educativo. Se 

analizarán los roles de cada uno de ellos y los factores influyentes en el apartado 3.1. 

 La necesidad de exponer a los niños a una inmersión en la lengua y cultura 

minoritarias de suficiente cantidad y calidad justifica sin duda la implementación de 

proyectos comunitarios que proporcionen a los niños un ambiente favorable y propicio para 

desarrollar la lengua y embeber la cultura con otros adultos y niños que las comparten, lo 

cual les dará consciencia de estatus del idioma, favorecerá la motivación del niño para seguir 

usándolo y aprendiéndolo y proporcionará situaciones diversas que le creen la necesidad de 

poner en práctica su capacidad sociolingüística. Si bien las reuniones casuales e informales 

con otros miembros de la misma comunidad proporcionarán al niño una mayor inmersión y 

conciencia comunitaria, es necesario que los niños mejoren su capacidad lingüística, 

desarrollando su vocabulario a nivel tanto informal como formal y académico (se hablará 

más acerca de la importancia del desarrollo del vocabulario en el apartado 3.3.), comiencen a 

diferenciar entre los diferentes estilos y registros, y desarrollen su capacidad de lectoescritura 

en dicha lengua. Eso sólo se va a conseguir si se trabaja a consciencia dichos aspectos a 

través de la práctica extensiva de la lectura y la escritura, un rico intercambio comunicativo y  

actividades planificadas de desarrollo de la expresión lingüística, dentro y fuera del hogar. El 

apartado 3.2. tratará acerca de las consideraciones pedagógicas a tener en cuenta para la 

implementación de iniciativas comunitarias de promoción de la lengua en niños de L1 y LH. 

El apartado 3.4. hablará sobre la metodología más adecuada para este grupo de alumnos de 

corta edad, de entre tres y ocho años, las ventajas de un enfoque de enseñanza de lengua 

basadas en contenidos y de un enfoque intercultural y, por último, de las estrategias y 

recursos didácticos más adecuados para la promoción lingüística y la extensión del 

conocimiento léxico. Se terminará con un análisis del rol del profesor-coordinador en este 

tipo de proyectos didácticos. 
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3.1. Apoyo en la promoción de la lengua y cultura minoritarias en niños 

bilingües 

Existen investigaciones que demuestran que ciertas intervenciones del sistema educativo y  

de sus familiares en niños bilingües hispanos de edades tempranas, de entre tres y ocho años, 

“son una buena inversión para la mejora de sus oportunidades y los resultados del 

aprendizaje de ambas lenguas” (García y Jensen, 2009:1). En el presente apartado se 

analizarán el rol de los padres, de la sociedad mayoritaria, en este proyecto en el contexto 

noruego, y de la comunidad minoritaria en la promoción de la lengua y cultura  minoritarias 

en los niños bilingües. 

3.1.1. El rol de los padres 

Conseguir que los hijos sean bilingües es una tarea que comienza en los padres. Como 

apuntan Baker y Prys (1998:2), en la mayoría de casos es todo un reto, es una tarea ardua y 

requiere que los padres sean conscientes de ello y estén dispuestos a esforzarse y dedicar 

buen tiempo para proveer a su(s) hijo(s) de un estímulo suficiente, variado y rico que le(s) 

aporte buenos modelos lingüísticos y oportunidades de aprendizaje, desarrollo y uso de la 

lengua minoritaria. 

 Incluso en el supuesto de que el sistema educativo u otras instituciones provean a los 

niños de un apoyo en la lengua minoritaria, como es el caso de países como Noruega, los 

padres y familiares desempeñan un papel muy importante en el mantenimiento y desarrollo 

de la lengua minoritaria (Yamamoto, 2001:128; Shin, 2002:17; Bilash, 2010:3; Dixon et alii, 

2012:541). Kjolseth (1982:35) afirma que delegar esta responsabilidad a otros supondrá sin 

duda la pérdida de la herencia lingüística. Para algunos niños inmigrantes, en otros países, los 

padres pueden ser incluso la única y principal fuente de exposición a la lengua minoritaria.  

 Pero las situaciones familiares varían enormemente y existen diversos factores 

familiares y comunitarios que influyen en el resultado que pueden obtener los padres en su 

labor de promoción del bilingüismo en sus hijos. Entre los factores familiares más 

influyentes en el nivel de competencia lingüística en la lengua minoritaria alcanzado por el 

niño bilingüe, se pueden destacar: la lengua utilizada en el hogar, el nivel de concienciación 

de los padres, el estatus y valoración del idioma y la cultura que ellos tienen y proyectan a 

sus hijos, su nivel educativo y socioeconómico o la cantidad y calidad de inmersión a la 

lengua a la que expone al niño a través del diálogo, la lectura y la interacción directa con 
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ellos u otros miembros de la misma comunidad. A continuación se analizarán con más 

detalles los factores mencionados. 

 Acerca de la lengua de comunicación utilizada en el hogar, se puede afirmar que en 

familias en las que ambos padres proceden del mismo país y/o hablan el mismo idioma 

minoritario, existe una mayor probabilidad de éxito de que el niño consiga un nivel elevado 

de competencia comunicativa en la lengua minoritaria. El hecho de que el idioma minoritario 

sea utilizado en casa como la lengua de comunicación en el hogar tiene un gran impacto 

positivo en la competencia lingüística del niño, debido a que existe una mayor exposición al 

idioma y una mayor motivación (Arnberg, 1987:33; Baker y Prys, 1998:43; Juan-Garau y 

Pérez-Vidal, 2001:132; Pearson, 2007:400; Aarrestad, 2008:2; Mac Leod et alii, 2012:132; 

Dixon et alii, 2012:544). Esto se ve reforzado si en la familia hay algún hijo mayor que posee 

el idioma minoritario como lengua dominante y lo emplea como lengua de comunicación en 

casa con los padres y el resto de hermanos, o igualmente si en el país mayoritario viven otros 

familiares del país de origen con los que se mantiene una relación cercana y en la lengua 

minoritaria. 

 En familias mixtas en las que se utiliza el idioma mayoritario como lengua de hogar, 

por el contrario, existe un mayor riesgo de que el niño adquiera un nivel inferior de 

competencia en la lengua minoritaria o que llegue a ser un bilingüe pasivo que solamente 

comprenderá dicha lengua. Incluso en el caso de familias mixtas en la que cada padre utiliza 

su propia lengua materna para hablar con el niño (designado en inglés con las siglas OPOL 

One parent one language, ‘un padre, un idioma’, Arnberg, 1987:87), es muy positivo que el 

padre que hable la lengua mayoritaria o la otra minoritaria, tenga conocimientos del idioma y 

muestre una actitud de interés y apoyo al otro padre que habla el idioma minoritario. En 

cualquier caso, es extremadamente importante que el padre que habla este idioma sea 

consistente en su uso (Ibíd).  

 Otro factor parental influyente es el nivel de concienciación de los padres de la 

importancia del mantenimiento y desarrollo de la lengua minoritaria y de su rol relevante en 

dicha tarea. De Houwer (1999:85) denominó impact belief ‘creencia de impacto’ a esa 

convicción de la propia influencia de uno como padre en el desarrollo lingüístico de los hijos 

y que requiere por parte de los padres de habla minoritaria un compromiso máximo en dicha 

labor, el denominado maximal engagement ‘compromiso máximo’ por Yamamoto 

(2001:128). En un estudio en Noruega con niños de LH de familias mixtas noruega-

hispanohablante, Aarrestad (2008:3-4) apuntaba que sólo uno de los niños de su estudio 

utilizaba con fluidez y a diario el español, y la autora destacaba como diferencia notable con 
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respecto a otras familias participantes, la convicción y determinación de la madre 

hispanohablante de trasmitirle la lengua minoritaria a su hijo, lo cual le hizo actuar para que 

éste fuera alcanzando una mayor exposición al idioma, por ejemplo contratando en su hogar 

a una niñera hispanohablante e incluso tomando la decisión de que la familia se estableciese 

durante dos años en su país de origen. El resto de padres hispanohablantes en el estudio, por 

el contrario, no fueron consistentes en el uso del español, algunos porque se rindieron tras ver 

las dificultades y otros porque tenían dudas de si el bilingüismo temprano perjudicaría el 

desarrollo lingüístico de sus hijos.  

 Es un hecho que algunos padres inmigrantes piensan erróneamente que sus hijos 

deben tener una exposición exclusiva a la lengua mayoritaria para que así alcancen un mayor 

éxito social y académico en el país de acogida y residencia. Arnberg (1987:14) informa 

incluso de casos de asimilación absoluta por parte de los padres inmigrantes, en las que 

adoptaban todos los valores, costumbres y patrones de comportamiento propios de la cultura 

del país de acogida, rechazando todo lo que tuviera que ver con su país de origen, y que estos 

comenzaban a utilizar la lengua mayoritaria como lengua de comunicación con sus hijos 

incluso cuando su competencia lingüística en dicho idioma no era tan alta. Esta actitud, sin 

duda, no va a favorecer al bilingüismo del niño, que probablemente terminará siendo 

sustractivo. 

 Sin duda, es necesario que el niño esté en contacto con hablantes nativos de las dos 

lenguas, y sea consciente de la presencia de los dos idiomas en el entorno y reciba la 

suficiente exposición a ambos. Igualmente es aconsejable y muy beneficioso que los padres 

de grupos minoritarios se involucren en la educación académica de sus hijos en la lengua 

mayoritaria, participando activamente en la escuela en la medida de lo posible. Estar 

pendiente de lo que los niños van aprendiendo en la escuela y prepararles de antemano en la 

L1 facilitará el aprendizaje del niño en la lengua mayoritaria cuando aún no tiene buen 

dominio de esta y le dará mayor seguridad en el contexto escolar. De la misma manera, ir 

revisando en la lengua minoritaria el contenido académico que los niños van aprendiendo en 

la lengua mayoritaria en la escuela les ayudará a ganar el vocabulario académico en ambas 

lenguas de manera simultánea.  

 Por otro lado, el nivel de escolarización y cultural de los padres también puede 

repercutir en la promoción de la lengua minoritaria en los niños bilingües. Los padres pueden 

tener diferentes niveles educativos y a algunos padres les puede resultar complicado trabajar 

la lengua con sus hijos, desconocer el mejor modo para apoyarles o incluso pensar que este 

no es su deber sino que corresponde exclusivamente al sistema educativo (Grieshaber y 
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Miller, 2010:177). Es evidente que algunos padres requerirán más ayuda que otros. En 

diversos estudios se ha asociado el nivel educativo de los padres con la cantidad de 

vocabulario adquirida por los niños (Dixon et alii, 2012:544), relacionado con el hecho de 

que a mayor nivel educativo de los padres existe una mayor aspiración educativa para sus 

hijos y se parte de una mayor predisposición y cantidad de recursos para apoyarlos en su  

desarrollo lingüístico y académico. 

 De la misma manera, la situación económica de la familia también suele influir en las 

posibilidades de promoción de la lengua y cultura minoritarias. Algunos estudios (Stoep, 

Baker y Verhoeven, 2002:251) han concluido que un nivel económico familiar bajo 

frecuentemente supone una desventaja en el ámbito educativo, y también en el desarrollo 

lingüístico del niño. Es evidente que si el aprendizaje léxico de un niño está muy relacionado 

con sus experiencias no lingüísticas y su conocimiento del mundo (Arnberg, 1987:62), un 

niño con menos posibilidades económicas tendrá menos oportunidades de experiencias 

diversas como viajes, visitas al país de origen, actividades extracurriculares o la adquisición 

de materiales en la lengua minoritaria, etc. 

 El tiempo dedicado por los padres a la interacción y la lectura con los hijos resulta 

primordial en el desarrollo lingüístico de los niños bilingües (Arnberg, 1987:53). Sin duda, el 

tiempo que un padre puede dedicar a sus hijos, hablando, jugando, leyendo, etc., depende de 

su disponibilidad de tiempo libre, además de otros factores de personalidad, como su 

extroversión, locuacidad o afición por los niños. Arnberg (1987:42,114) afirma que muchos 

padres que alcanzan resultados muy positivos en el nivel de competencia lingüística en L1 o 

LH de sus hijos, pasan una gran cantidad de tiempo diario con ellos, hablándoles y 

leyéndoles en dicho idioma, con frecuencia una vez al día. Interacción y lectura son dos 

palabras claves en el desarrollo lingüístico de un niño. En una investigación, Biemiller 

(2006:43) llegó a la conclusión de que a la edad de cuatro años, la cantidad de vocabulario 

del niño viene determinado por el número de palabras diferentes utilizadas por sus padres y 

que la variedad léxica era el resultado de la cantidad de lectura en casa. Robinson-Query, 

Ceglowski, Clark y Li (2011) incluso hacen mención en un artículo que el vocabulario del 

niño se desarrolla si se aumentan las conversaciones a la hora de la comida o cena. 

 En diversas ocasiones, la autora se ha encontrado con padres de grupos minoritarios 

que sinceramente confiesan no dedicar mucho tiempo para hablar con los hijos, leerles o 

jugar con ellos. Muchos de ellos usan la televisión o el internet para entretenerlos. Incluso si 

actualmente a través de la televisión por cable, internet, bluerays o DVDs se puede exponer a 

los niños a películas y programas en la lengua minoritaria, siendo este un recurso de apoyo 
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lingüístico positivo, esto no sustituirá el papel de la interacción, pues con el visionado, el 

niño sólo asumirá un papel pasivo (Arnberg, 1987:117; King y Fogle, 2009:2; Dixon et alii, 

2012:542).   

 Por último, pero no menos importante, como se comentó en el apartado 2.1.6., el 

estatus y el valor del idioma minoritario y su cultura para el individuo, en la propia familia, 

en la sociedad mayoritaria y en la comunidad minoritaria presente en el entorno mayoritario, 

influyen en la motivación del niño para aprender y usar dicha lengua e igualmente en la 

motivación de sus padres para fomentar dicha lengua en sus hijos, lo cual repercutirá 

obviamente en el nivel de competencia lingüística finalmente alcanzado por este (Aarrestad, 

2008:9; Dixon et alii, 2012:547). Los padres, con su actitud, sus palabras y ejemplo, juegan 

un papel muy importante para que sus hijos desarrollen una identidad positiva y de 

autoestima con respecto a la cultura minoritaria (Ada y Baker, 2001:73). 

 Resulta pues necesario que los padres de grupos minoritarios, teniendo tal 

responsabilidad, reciban más información y formación por parte del estado y las 

comunidades educativas acerca de su rol y de cómo reforzar la lengua minoritaria de sus 

hijos.  

3.1.2. El rol de la comunidad mayoritaria. El contexto noruego 

En algunos países, el sistema educativo contempla ayudas para los niños de grupos 

minoritarios. En Noruega, país donde se sitúa el proyecto didáctico presentado en este 

trabajo, el estado a través de los ayuntamientos municipales, contribuye con subvenciones a 

las escuelas que lo solicitan para, por ejemplo, la contratación de asistentes o profesores 

bilingües: Los asistentes bilingües trabajan dentro del horario escolar junto al profesor 

general que imparte sus clases en noruego, y los profesores de lenguas maternas imparten sus 

clases de lengua minoritaria fuera del horario escolar una o dos veces a la semana, bien en 

ese u otro centro escolar (artículo § 2-8 de la ley educativa noruega para los centros de 

primaria y secundaria)
7
. Además, todos los niños pertenecientes a grupos minoritarios tienen 

el derecho a recibir en la escuela clases extras de noruego (idioma oficial mayoritario) para 

mejorar su competencia lingüística en este idioma. Todo esto proporciona a los padres un 

apoyo de incalculable valor en la lengua minoritaria y en pro del bilingüismo de sus hijos. Si 

bien hay que hacer constar que no todos los niños bilingües disfrutan de este apoyo en la 

lengua minoritaria: por un lado, porque los padres no hacen uso de ese recurso, pues no 

                                                           
7
Lov om grunnskolen og den videregående opplæring (1998), http://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-

61      

http://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61
http://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61
http://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61
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presentan la solicitud, por voluntad propia o por falta de información de su centro educativo 

y, por otro lado, no todos los niños bilingües tienen derecho a gozar de dicho privilegio, por 

ejemplo los hijos de familias mixtas en las que uno de los padres es nativo noruego y habla 

noruego y/o sami, las dos lenguas oficiales en Noruega, o los padres que tienen como lengua 

materna el danés o sueco, por su cercanía lingüística al noruego, o inglés, puesto que la 

mayoría de noruegos puede comunicarse en esta lengua (Ley educativa noruega para los 

centros de primaria y secundaria
 
(Ibíd)

 
y NAFO (2010). Una vez recibida la solicitud, la 

dirección del centro es la encargada de aprobarla y proveer la ayuda que ellos estimen más 

conveniente, adecuándose a las necesidades de los niños y a los recursos personales y 

materiales con los que cuentan. El apoyo en lengua minoritaria es transitorio, normalmente 

hasta que el niño alcance un nivel de noruego suficiente, equiparable a la de los niños de su 

edad, que le permita seguir la instrucción exclusivamente en este idioma.  

 Pero incluso cuando existen programas de apoyo o formación en la lengua materna o 

de herencia, es indudable que los padres deben de tener un rol activo en la transmisión 

intergeneracional de la lengua y la cultura minoritarias.  

 Pearson (2007:401) afirma que hay circunstancias sociales que afectan a la actitud y 

la motivación del niño para aprender un idioma, incluso si éste cuenta con un input 

suficiente: las actitudes de los familiares, amigos y la sociedad en general frente a esa 

comunidad y ese idioma minoritario, que si son negativas, pueden disminuir su valor o 

estatus, y consecuentemente disminuir el entusiasmo del niño por el uso de ese idioma. En 

referencia a Noruega, se puede decir que el español es un idioma extranjero con prestigio y 

se oferta y demanda tanto en la enseñanza formal como informal. Se ofrece como segunda 

lengua extranjera optativa junto con otras lenguas como el francés y el alemán en las escuelas 

de secundaria superior (Videregående skole, de los dieciséis a los diecinueve años), siendo la 

más solicitada en muchas escuelas. También se imparte como optativa en muchas escuelas de 

secundaria obligatoria (Ungdomsskole, de trece a quince años) y desde el 2010 se ofrece 

desde los últimos dos cursos de primaria (Grunnskole, sexto y séptimo grados, edades once y 

doce años) de muchas escuelas de primaria del país (Ministerio noruego de Educación 

2012:434). Muchos noruegos visitan España en sus vacaciones, incluso poseen casas de 

verano allí. La música en español con sabor latino también ha llegado a Noruega. Esto sin 

duda ayuda favorablemente a la percepción del estatus de este idioma a nivel social y 

motivará en cierta medida a los niños y jóvenes de LH y L1 a usarlo y a seguir 

desarrollándolo.  
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3.1.3. El rol de la comunidad minoritaria 

La labor paterna de promoción de las lenguas minoritarias puede ser más llevadera no sólo 

con la ayuda del sistema educativo, sino también compartido con los otros miembros de la 

comunidad minoritaria que hablan el mismo idioma. Según Arnberg (1984:65), para  

conseguir que sus hijos sean bilingües, los padres necesitan apoyo tanto en cuestión de 

información así como en oportunidades de una mayor inmersión en el idioma minoritario 

fuera del hogar. Siegel (2004:132) incluso afirma que la comunidad minoritaria puede ser la 

mejor y quizás la única defensa contra la pérdida de las lenguas de herencia en el entorno 

mayoritario.  

 Estar expuesto a la lengua y cultura minoritarias dentro y fuera del hogar junto con 

otros individuos o familias que comparten la misma lengua y/o cultura, ayudará de hecho, 

como señala Arnberg (1987:42), a la identificación cultural del niño y la motivación de éste 

para seguir usando y desarrollando la lengua minoritaria. El hecho de celebrar las 

festividades propias de cada cultura, por ejemplo, ayudará a que los niños conozcan y 

entiendan los símbolos culturales de la sociedad minoritaria (Nowak-Fabrykwoski y 

Shlandrij, 2004:284). Los niños necesitan adultos que sean modelos lingüísticos y culturales 

y sobretodo estar en contacto con otros niños que pertenezcan igualmente al grupo 

minoritario. Ellos aprenden mucho jugando con otros niños, sobretodo de edades un poco 

mayores o con una competencia lingüística más alta, que igualmente sirvan de modelos 

(Arnberg, 1987:83-84).  

 Es evidente que tener la oportunidad de visitar y permanecer en el país de origen o en 

otro en el que se hable la lengua minoritaria tiene un efecto altamente eficaz en la mejora de 

la competencia lingüística de un niño bilingüe. En casos de niños de LH, esto les ayudará a 

tomar conciencia y conocimiento de las raíces y la cultura a las que su padre o madre 

pertenece (Cunningham-Andersson y Andersson, 2002:73). Pero esto no es siempre posible e 

indudablemente se necesita también actuar en pro del desarrollo de dicho idioma minoritario 

durante la estancia en el país del habla mayoritaria. En este caso, las visitas de familiares y 

amigos del país de origen que no hablan la lengua mayoritaria, los grupos de juegos, las 

clases grupales extras de lengua materna, las escuelas sabatinas de lengua materna o de 

herencia, los clubes de lectura en la lengua minoritaria, etc. ejercen una influencia importante 

en el desarrollo de la competencia de esta lengua en niños bilingües (Anderson y Chung, 

2011:566). En otros países donde la autora ha residido, como Islandia
8
 o Inglaterra

9
, existen 
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iniciativas particulares que parten de algunos padres o docentes y cuyo objetivo es llevar a 

cabo actividades, encuentros o clases extraescolares de español para los niños bilingües y 

que, sin duda, pueden ser de gran ayuda a las familias hispanohablantes. La mayoría de estas 

iniciativas parten con ciertos inconvenientes pedagógicos como son que el número de horas 

suele ser escaso, 2 o 3 horas en una sesión a la semana; la formación del profesorado y su 

metodología no es siempre la más adecuada, puesto que suelen ser miembros voluntarios de 

la comunidad no formados en la materia (Douglas, 2005:60-61); y normalmente existe una 

gran heterogeneidad de competencias lingüísticas y edades por la imposibilidad de 

diversificar grupos. Sin embargo, a pesar de estos inconvenientes, todas estas iniciativas 

proporcionan al niño una mayor inmersión al idioma y fortalece en éste esa consciencia de 

pertenencia comunitaria al grupo minoritario, lo que a su vez va a favorecer la motivación 

para su uso y el desarrollo de la competencia lingüística en esta lengua (Chinen y Tucker, 

2005:39; Otcu, 2010; Carreira y Rodríguez, 2011:2). En la enseñanza de español se encuentra 

además la gran variedad de español y diversidad cultural debido a su gran extensión 

geográfica. Si bien, la heterogeneidad en variedades de la lengua y cultura resultan muy 

positivas para crear conciencia en los niños de la diversidad y fomentar en ellos el sentido de 

interculturalidad, que se podrá trabajar con respecto a la lengua y cultura mayoritarias y a su 

vez entre las variantes del español y sus respectivas culturas.  

3.2. Consideraciones pedagógicas para iniciativas comunitarias de 

promoción de la lengua y la cultura minoritarias  

Hay ciertos factores que tienen repercusión en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 

lenguas minoritarias en un grupo mixto de niños L1 y LH, los cuales, si bien algunos son 

comunes a cualquier tipo de enseñanza, otros son más específicos de este grupo de corta edad  

(niños de entre tres y ocho años) y propios de este contexto de enseñanza extraescolar de 

lenguas minoritarias. Así pues, antes de la programación e implementación de actividades en 

la lengua minoritaria destinadas a niños L1 y LH, se ha de tener en cuenta ciertas 

consideraciones pedagógicas. 

 Primero, potenciar la motivación es indispensable. Es importante recordar que la 

mayoría de clases de L1 o LH a niños bilingües se lleva a cabo fuera del horario escolar, bien 

entre semana después del horario de clases o, como en el presente caso, los fines de semanas. 

Esto provoca que exista el inconveniente añadido de que los niños están ya cansados después 

                                                                                                                                                                                    
9 Grupo de juego para niños hispanohablantes Las Ocas, Oxford, http://lasocasoxford.com/   
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del día o de toda la semana en la escuela, a lo que se suma el hecho de que estas clases son 

generalmente optativas. Esto implica que, por un lado, debe motivar a los niños para que, 

primero, deseen participar, segundo, mantengan el interés durante la sesión, y tercero, salgan 

con ganas de volver a ellas. Por otro lado, ha de ser motivador también para sus padres para 

que en su tiempo libre quieran acudir a los encuentros con sus hijos, y en la presente 

propuesta incluso participar con ellos en las actividades durante la sesión. Así que antes de la 

implementación de la propuesta presentada en la presente memoria, se partió de la premisa 

de que las actividades de español debían concebirse por parte de ambos como actividades 

lúdico-educativas, en las que se enseñara y a la vez se entretuviera, proveyendo de un 

entorno favorable y agradable de socialización para ambas partes.  

 La motivación en los niños se pretendía potenciar variando el tipo de actividades 

utilizadas (teatro, manualidades, etc.) y el lugar de los encuentros (casas, museos, parques y 

otros). De igual manera, la variedad y novedad, así como el factor sorpresivo en el uso de 

recursos y materiales, y la diversidad de temas van a ayudar, además de exponer a los niños a 

una mayor variedad de vocabulario y situaciones comunicativas, a fomentar el interés y la 

motivación de estos y de sus padres. 

 Segundo, las actividades han de estar bien programadas y planificadas para que 

resulten eficientes y efectivas. No es suficiente con meros encuentros con miembros de la 

comunidad minoritaria. Si bien, esto permite al niño una mayor inmersión y exposición al 

idioma y una mayor conciencia comunitaria, en reuniones informales de amigos sólo 

aparecerán un registro informal y un vocabulario cotidiano, con lo cual no contribuirán a que 

el niño adquiera un lenguaje más formal y un vocabulario más rico y extenso. Planificar 

actividades en base a diferentes temas, teniendo en cuenta de antemano el objetivo a lograr, 

atendiendo a la secuenciación y temporización de las actividades y contando con diversos 

recursos y materiales para llevar a cabo la sesión, ayudará en conjunto a que la enseñanza sea 

oportunista, útil, variada, y se aproveche mejor el tiempo que, en la mayoría de situaciones, 

suele ser escaso.   

 Tercero, en la enseñanza de grupos de niños L1 y LH de edades entre tres y ocho años 

se ha de combinar tanto la enseñanza de lengua de contextos informales (coloquial) y 

formales (académicos). Como se mencionó en el apartado anterior, es indispensable que en 

las reuniones de L1 y LH se programen actividades con contenido variado y que expongan al 

niño a un contexto más formal y académico. Sin embargo, hay que matizar, que dentro de 

una sesión mixta de niños de L1 y LH, se han de crear diferentes momentos o contextos: 

formales e informales. Momentos de reuniones distendidas que impliquen una mayor 
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informalidad que permitan al niño de nivel de competencia más bajo sentirse más cómodo y 

motivado para usar la lengua y querer participar en las actividades. A la vez, esto cubrirá 

aquellos vacíos léxicos de dominio cotidiano sobretodo de aquellos niños de LH que no 

cuenten con la lengua minoritaria como lengua de hogar. Si se utiliza única y exclusivamente 

una pedagogía basada en un registro académico, que requiere un mayor dominio y fluidez de 

la lengua oral, no se estará facilitando la inclusión de estos niños de LH con una competencia 

lingüística oral menor, conduciéndolos a la frustración y la desmotivación.  

 Cuarto, en la enseñanza, la lengua ha de ser un medio y no un fin en sí misma. Sin 

duda, también hay que partir de la premisa de que la lengua se aprende con su uso en 

situaciones diversas y variadas “como herramienta de pensamiento, comunicación y acción” 

(Brunner, 1984:211), y no a través de meras explicaciones y ejercicios mecánicos. En estas 

edades, los niños aprenden las lenguas más a través del juego, las vivencias y la interacción 

con otros niños y adultos. Actividades comunicativas, juegos y tareas en equipo, exposición 

de opiniones que lleven implícitas la práctica de aspectos gramaticales y la adquisición del 

nuevo léxico, sin duda van a resultar mucho más motivadoras y eficaces en la enseñanza. 

 Quinto, hay que contemplar la diversidad de temas en la programación de actividades. 

Para procurar la extensión del vocabulario y la mejora lingüística a niños y jóvenes de grupos 

de lenguas minoritarias resulta muy efectivo el uso de un enfoque de enseñanza de lengua 

basadas en contenidos (content-based language teaching approach
10

) en el que la lengua se 

adquiere a partir de su uso y de la instrucción de otras materias partiendo de una organización 

temática, como la historia, las matemáticas, la ciencia, las artes y la música, etc., si bien 

adecuando el tema a la edad, al desarrollo cognitivo del niño, y a sus intereses (García, 

1991).  

 Sexto, en este tipo de grupos y enseñanza el factor afectivo y socializador tienen un 

rol fundamental. Es evidente que en cualquier tipo de enseñanza es imprescindible crear un 

ambiente favorable y distendido que facilite el aprendizaje y se potencie la confianza y la 

autoestima del aprendiz, pero en grupos minoritarios es vital favorecer las relaciones 

interpersonales de los participantes, niños y padres, que permita la socialización con 

miembros de dicha comunidad más allá de los encuentros establecidos, y que, en el caso de 

los niños recién inmigrados, ayude a cubrir ese vacío afectivo por la separación de la familia 

y amigos del país de origen. En ciertos casos, la nostalgia, el sentimiento de soledad, las 

diferencias socioculturales y la impotencia de no sentirse capaz de expresarse de manera 
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fluida en la nueva lengua puede hacer complicada la adaptación de los inmigrantes, padres y 

niños, en el país de acogida, inhibir su integración en la sociedad mayoritaria y a su vez 

ralentizar el aprendizaje de la L2. Hay estudios (Seefeldt, 1998, citado en Douglas, 2005:66) 

que destacan el uso de un enfoque integral que incluya todas las áreas del desarrollo de las 

diferentes competencias: física, emocional, social y cognitiva en la enseñanza como el mejor 

en edades tempranas.  

 Los miembros del grupo minoritario que llevan tiempo residiendo en la comunidad 

mayoritaria e igualmente los padres nativos de las familias mixtas participantes que hablan la 

lengua minoritaria pueden ayudar a servir de puentes o intermediarios socioculturales. De ahí 

que su participación resulte muy positiva en los encuentros. 

 Para el niño LH, como se ha comentado en apartados anteriores, el hecho de 

socializarse con otros niños y adultos de la sociedad minoritaria en un ambiente distendido, 

le motivará a un mayor uso de la lengua, lo que no sólo contribuirá a mejorar su competencia 

lingüística, sino también a darle confianza y ayudarle a superar cualquier actitud negativa por 

el bajo estatus que la sociedad pudiera tener hacia su lengua o cultura (Suárez, 2002:821), 

favoreciendo su sentimiento de pertenencia al grupo y en definitiva su identidad bicultural. 

 Séptimo, es imprescindible un enfoque intercultural. Como se comentó en el apartado 

2.1.6. al hablar del biculturalismo, hay que considerar que en un contexto bilingüe, aunque 

sea individual, es indudable que el contacto de dos lenguas y culturas está presente en dicho 

individuo y que, por tanto, para enseñar una lengua minoritaria hay que  asociarla no solo a la 

cultura del país de origen sino también al entorno sociocultural mayoritario en el que esa 

lengua está siendo utilizada. Lo más pertinente es un programa de actividades que hagan uso 

de un enfoque intercultural y que reflejen ambas culturas. A nivel lingüístico, esto va a 

promover el desarrollo léxico del niño en la lengua minoritaria referente a todas sus culturas, 

lo que ayudará a salvar las dificultades que éste puede encontrar cuando quiere hablar acerca 

de su entorno sociocultural mayoritario en la lengua minoritaria, y evitar las consecuentes 

interferencias y transferencias que pueden producirse en dicha lengua, debido principalmente 

a la falta de vocabulario. A nivel personal, favorecerá una actitud positiva hacia todas las 

lenguas y culturas y en pro de la identidad bicultural del individuo. Para los nuevos 

inmigrantes, el uso de historias y aspectos propios de la cultura mayoritaria que comienzan a 

descubrir, es de un gran valor para conocer y entender las diferencias culturales, extender su 

vocabulario quizás en aspectos de la realidad que no estaban tan presentes en su cultura de 

origen y despertar su conciencia intercultural. Para los niños nacidos en la cultura mayoritaria 

y/o que han vivido en dicha realidad cultural, el hecho de tratar con elementos cercanos a sus 
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experiencias les permite aprender de manera significativa el vocabulario referente a su 

entorno en la lengua minoritaria, mejorando así su competencia lingüística en ese idioma, 

aumentando su motivación, e igualmente despertando o fortaleciendo su conciencia 

intercultural. 

 Octavo, la falta de recursos humanos o de horario, por tratarse en muchas ocasiones 

de iniciativas no lucrativas, con escasas subvenciones o incluso ninguna, hace que no se 

pueda contar con una diversificación adecuada de niveles de competencia y edades, que en 

un principio puede resultar lo más conveniente desde un punto pedagógico. No obstante, la 

mezcla de edades y niveles, lo que se viene a llamar en pedagogía como “instrucción 

multiedad” (Douglas, 2005:68), pese a las dificultades que supone para el docente, va a dar la 

oportunidad a los niños de aprender de otros niños con más competencia o desarrollo 

cognitivo.  

 En el grupo de actividades que se analiza en el presente trabajo, aparecen tres grupos 

de participantes, el profesor-coordinador, los padres y los niños, de edades entre tres y ocho 

años y con español como L1 o como LH, y esto permite un enfoque multi-interactivo entre el 

profesor y los niños, entre el profesor y los padres, entre los mismos niños, entre los padres y 

entre los padres y los niños. Dichas interacciones múltiples proporcionan resultados muy 

positivos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, como apuntan en sus estudios García 

(1991) y Thomas y Collier (1995).  

 Sí es importante recalcar que en la instrucción multiedad se ha de tener en cuenta la 

diversidad, así por ejemplo dar el tiempo suficiente para responder a los niños más pequeños 

o con menor competencia lingüística, y facilitar que los niños más mayores o con mayor 

dominio de la lengua puedan aportar siempre su opinión y experiencia, puesto que ellos 

siempre van a transmitir el mensaje a un nivel que los otros niños pueden entender mejor. El 

profesor y/o los padres, siempre pueden complementar las aportaciones de estos niños, por 

ejemplo con vocabulario más preciso o las variantes de la lengua en los diversos países. 

 Por otro lado, en los grupos mixtos de niños de LH nacidos en el país mayoritario y 

de niños recién inmigrados se produce un intercambio lingüístico y cultural muy interesante 

y fructífero para los miembros de ambos grupos y se favorece que el idioma de comunicación 

entre los niños durante los encuentros sea el minoritario, ya que es frecuente que en grupos 

exclusivos de niños de LH se utilice la lengua mayoritaria como lengua de comunicación 

entre ellos al ser la lengua dominante. 

 Por último, conviene tener en cuenta que la lengua se ha de usar y enseñar siempre en 

un contexto significativo. Por un lado hay que tomar como punto de referencia y de partida 
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los conocimientos previos de los alumnos, sus experiencias vividas, relacionar lo nuevo con 

lo ya conocido. Además, es indispensable acompañar el mensaje verbal (lectura, 

conversaciones, explicaciones, instrucciones, etc.) de un apoyo visual y/o gestual: fotos, 

dibujos, objetos, gestos o acciones. Esto permite un aprendizaje directo del vocabulario, la 

construcción del sentido de un texto o lectura (Balbino y Goes de Andrade, 2006:138), 

además de favorecer la comprensión y una mejor inclusión de todos los niños en las 

actividades, ya que, como se ha mencionado anteriormente, en estos grupos el rango de 

competencia lingüística es normalmente muy diverso.    

3.3. Relevancia del vocabulario en la enseñanza–aprendizaje de la L1 y LH 

Para conseguir una competencia comunicativa en un idioma que sea fluida y natural es 

importante poseer un vocabulario suficiente y adecuado. Las palabras muestran nuestro nivel 

sociocultural y educativo y entre los hablantes de español, como apunta Stahl y Nagy 

(2006:4), “la riqueza léxica es una de las partes más significativas de la competencia verbal 

en la lengua”. Balsas (2006:10) apunta que “si no se tiene la cantidad del léxico necesario se 

sufrirá las consecuencias de un déficit verbal”. Fairclough y Mrack (2003:209) en un estudio 

compararon las producciones orales de bilingües que recibieron su educación formal en 

español con otros que no y el resultado desveló que la diferencia más notable se encontraba 

precisamente en el nivel léxico. El vocabulario es esencial en el desarrollo de las restantes 

actividades lingüísticas, su extensión impulsa la capacidad lectora al facilitar la comprensión 

de los textos, e igualmente impulsará la escritura, la composición y la expresión oral 

(Luceño, 1994:57-58; Dixon et alii, 2012:542). 

Entre los dos predictores más importantes de la cantidad de vocabulario que posee un 

individuo en una lengua determinada, están la cantidad y calidad de inmersión en dicho 

idioma y la cantidad y variedad de lectura a la que ha sido expuesto (Quiroz, 2010:381; 

Poulin-Dubois, Bialystok, Blaye, Polonia y Yott, 2012:58). 

La inmersión de los niños en la lengua minoritaria, como se ha ido comentando, suele 

ser escasa. Thordardottir (2011) en un estudio de niños bilingües de cuatro años, concluye 

que es necesario un 40-60% de exposición a un idioma para conseguir el mismo nivel de 

vocabulario receptivo que un monolingüe de la misma edad. Por otro lado, la exposición a la 

lengua minoritaria de estos niños está reducida al entorno familiar y por tanto, su vocabulario 

suele estar limitado al usado en dicho ámbito (Suárez, 2002:6). Resulta pues imprescindible 

presentarles nuevo vocabulario referente a distintos temas y en contextos variados. Arnberg 

(1987:62) afirma que el conocimiento del significado de las palabras está muy relacionado 
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con las experiencias vividas por el niño, su conocimiento del mundo. Así pues, es igualmente 

beneficioso realizar diferentes actividades con los niños donde ellos estén expuestos a nuevas 

situaciones y a un lenguaje oral rico que estimule su motivación y el aprendizaje de nuevo 

vocabulario. Es de igual manera importante exponer a los niños a una variedad formal y culta 

de la lengua (Suárez, 2002:821) para que vayan adquiriendo el vocabulario, las expresiones y 

las estructuras que no están presentes en un entorno cotidiano.  

 Para facilitar la tarea de memorización y aprendizaje del nuevo vocabulario, además 

de repasarlo periódicamente (Balbino et alii, 2006:138) y agruparlo en campos semánticos 

(Espinet, 1997:33), se sugiere como técnica la asociación de las palabras a través de los 

cognados, que son palabras semejantes en ortografía y/o fonética en los dos idiomas que 

mantienen una relación etimológica (González Pellizzari, 2006: 45). Al ser el español una 

lengua de raíces latinas, permite la relación de cognados con otras muchas lenguas, como en 

este caso el noruego o el inglés, donde existen numerosos vocablos que provienen del latín. 

 Para evitar que el niño haga uso excesivo de préstamos debido a las lagunas léxicas o 

vocabulario necesario para hablar con propiedad de la cultura mayoritaria y que engloban los 

llamados conceptos culturales específicos, según la denominación de Baker, M. (2011:18), 

que son propios de esta cultura y poco o totalmente desconocidos en la cultura minoritaria, 

resulta necesario, como se ha mencionado anteriormente, incluir en la enseñanza un enfoque 

intercultural y el tratamiento de temas diversos que impliquen el uso de dichos conceptos 

propios de la lengua mayoritaria en la lengua minoritaria. Sin duda, en ocasiones existirá un 

término estándar común a los diversos países hispanohablantes, en otras, éste diferirá, o 

incluso en ciertas ocasiones se requerirán diferentes estrategias de traducción como el uso de 

modismos, la reformulación o incluso la recreación de palabras (Mayoral, 1997:14).  

3.4. Las estrategias didácticas más adecuadas para el fomento del 

desarrollo lingüístico y de vocabulario en niños bilingües  

Habiendo analizado la importancia del mantenimiento y desarrollo de la lengua y la cultura 

minoritarias, el rol tan relevante que juega en dicha labor los padres y las reuniones con otros 

miembros de comunidades minoritarias que comparten el mismo idioma y lo esencial que 

resulta el desarrollo lingüístico y en especial del vocabulario, toca preguntarse cuál es el 

modelo metodológico más adecuado y beneficioso de enseñar a este grupo mixto de niños de 

edades de entre tres y ocho años, y qué técnicas y estrategias didácticas se pueden emplear 

dentro de grupos de encuentros y actividades de L1 o LH. En el presente trabajo se proponen 

como herramientas didácticas fundamentales la lectura, realizada de diversas maneras y con 
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soportes variados, el teatro, el juego, las artes plásticas o manualidades y las canciones. A 

continuación se comentarán estas de una manera más detallada. 

 La lectura es una herramienta didáctica fundamental en el aprendizaje lingüístico, 

léxico y de conocimiento general de cualquier niño. La cantidad de palabras para aprender en 

un idioma es muy grande y el tiempo normalmente de inmersión y/o instrucción en la lengua 

minoritaria en casa, o fuera de esta, en un entorno mayoritario es escaso, así que es 

importante fomentar la motivación de los niños para seguir aprendiendo de manera autónoma 

en un futuro y proporcionarles estrategias que les permita seguir aumentando su vocabulario. 

Resultará entonces muy buena inversión de tiempo enseñarle al niño a leer en la lengua 

minoritaria y proporcionarle material de lectura en dicha lengua, pues a través de la lectura 

extensiva, adquirirá el desarrollo lingüístico y se abastecerá de un rico y vasto vocabulario. 

Como apuntan Stahl y Nagy (2006:6), el aprendizaje de vocabulario es acumulativo, a mayor 

número de palabras conocidas, mayor facilidad de aprendizaje de nuevas palabras, por 

ejemplo a través de la inferencia de significado. La teoría de reciprocidad de Stanovich 

(Reciprocal hypothesis, 1986, citado en Stahl y Nagy, 2006:13) explica que el desarrollo en 

el vocabulario está estrechamente relacionado a los logros en la lectura: tener un mayor 

vocabulario te hace un mejor lector y probablemente te haga leer más, y leer más, a su vez, 

hará que se aumente el vocabulario. Sin duda, la lectura es un pilar clave para el desarrollo 

de la competencia lingüística del niño bilingüe y a través de esta, no sólo se aumentará su 

vocabulario, sino estará expuesto a diferentes estilos y variedades del idioma (Valdés, 

2001:25; Suárez, 2002:821; Harding-Esch y Riley, 2003:141). Asimismo, la lectura permitirá 

al niño adquirir conciencia de las diferencias entre el lenguaje oral y el escrito, y 

adicionalmente se le estará dando acceso a parte del legado sociocultural presente en la 

literatura..Todo esto implicará, como apuntan Teale y Sulzby (1989:4), a una mejora de su 

competencia lingüística, oral y escrita, en dicha lengua.  

 La alfabetización en las dos lenguas o bialfabetización es esencial para los niños 

bilingües. En casos en los que el niño inmigrante tiene la lengua minoritaria como dominante 

es incluso aconsejable que aprenda a leer y escribir primero en esta lengua para facilitarle el 

proceso; aunque bien las destrezas lectoras adquiridas en una lengua se transfieren a la otra 

lengua facilitando su aprendizaje (Baker, 1998:607). Sin embargo, la riqueza de vocabulario 

ha de ser adquirida por cada lengua por separado (Bialystok, 2002:191), con lo cual para tal 

fin se requiere una rica exposición a ambos idiomas. 



43 

 

 Es muy aconsejable que los padres lean a los niños en el hogar, pero si los materiales 

de lectura en la lengua minoritaria son escasos va a resultar complicado llevarlo a cabo. Así 

que es importante que se les proporcione a los padres información acerca de algunas fuentes 

digitalizadas para la lectura y/o de proporcionarles libros o bien información de dónde 

pueden conseguirlos: bibliotecas u otras instituciones. En concreto, en Noruega se cuenta con 

secciones de libros en lengua minoritaria en las bibliotecas locales además de la existencia de 

la biblioteca multilingüe, con sede en Oslo
11

, que contempla en su base de datos todos los 

libros en lenguas minoritarias que están en préstamo en las diferentes bibliotecas locales del 

país. Cualquier residente puede tomar libros u otros materiales audiovisuales en préstamo de 

forma gratuita. Tras la reserva y petición vía internet, te los llevan a la biblioteca local más 

cercana de tu domicilio. Igualmente, se puede aconsejar a los padres que adquieran libros y 

otros materiales audiovisuales en la lengua minoritaria en sus viajes de visita y por qué no, a 

que realicen un intercambio de libros y cuentos con otros padres del grupo minoritario. 

 Para propiciar la aparición de diversidad en el léxico es necesario utilizar variedad de 

libros, divulgativos de diversas temáticas y literarios. En el proyecto didáctico aquí 

presentado, cada sesión se programaba y llevaba a cabo en torno a un tema en concreto del 

ámbito de ciencias naturales, historia, gastronomía, artes, deportes, literatura, etc. A partir de 

ahí se seleccionaba una lectura de acuerdo al tema, partiendo de una actividad previa de 

conocimientos previos e introducción de nuevo vocabulario y seguido de otras actividades 

diversas: como juegos, manualidades, etc.  

 Para favorecer la conciencia intercultural y hacer presentes las culturas del niño se 

pueden utilizar obras de la lengua mayoritaria traducidas a la lengua minoritaria. Si se trata 

de obras internacionalmente conocidas, se podrán adquirir versiones existentes, en otros 

casos se podrán traducir personalmente. Para los nuevos inmigrantes, el uso de historias y 

aspectos propios de la cultura mayoritaria que comienzan a descubrir es de un gran valor 

para conocer y entender las diferencias culturales, extender su vocabulario quizás en aspectos 

de la realidad que no estaban tan presentes en su cultura de origen y despertar su conciencia 

intercultural. Para los bilingües simultáneos que han vivido en dicha realidad cultural, el 

hecho de tratar con elementos cercanos a sus experiencias les permite aprender de manera 

significativa el vocabulario referente a su entorno en la lengua minoritaria, mejorando su 

competencia lingüística en dicha lengua, aumentando su motivación e igualmente 

despertando o fortaleciendo su conciencia intercultural. 

                                                           
11

La biblioteca multilingüe (Det flerspråklige bibliotek),  http://dfb.deichman.no/ .  

http://dfb.deichman.no/
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  En cuanto a cómo se debe llevar a cabo la lectura, se puede recomendar realizarla de 

diferentes maneras, utilizando diversas técnicas o diferentes soportes visuales que ayuden a 

la comprensión del texto leído y fomente la motivación. Así, se puede llevar a cabo la lectura 

en voz alta de un cuento o libro divulgativo, con muestra de sus ilustraciones. Para el mayor 

desarrollo de la competencia lingüística se ha de contemplar momentos de interacción con el 

niño, previamente, durante y posteriormente a la lectura, con preguntas de opinión, previsión 

y comprensión (Barone, Malette y Hong Xu, 2005:21). Oliveras (2006:112) sugiere que para 

hacer sentir al niño dentro de la historia relatada, es importante el uso de la voz para enfatizar 

las frases, generar intriga, sorpresa o marcar diferentes personajes. También, se puede hacer 

uso del cuentacuentos oral con soportes visuales como el franelógrafo, dibujos impresos, las 

marionetas, el kamishibai o cuentacuentos japonés, y el teatro de sombras chinescas, por 

ejemplo. A través del cuentacuentos se le provee al niño de una experiencia de gran riqueza 

lingüística oral (Stahl y Nagy, 2006:132), permite la interacción activa y espontánea y 

promueve la motivación del niño al hacerle partícipe de la historia. Por otro lado, el cuento 

motor, en la que el lector lee o relata una historia y los niños la van interpretando a través del 

lenguaje corporal, mímico e interpretativo, convirtiéndose en protagonista de la historia. 

Ceular (2009:2) lo define como “un cuento jugado y vivenciado de una manera colectiva”, y 

añade que crea un lazo afectivo estrecho entre el narrador y el oyente que favorece la 

socialización (Ibíd). El cuento motor resulta muy motivador para los niños y favorece una 

actitud de escucha atenta, que va a contribuir muy positivamente a la adquisición del nuevo 

vocabulario. Resulta aún más efectivo si durante la narración se da lugar a que el niño pueda 

participar de manera oral diciendo alguna frase espontánea y adecuada al contexto narrado. 

El único inconveniente es que el cuento motor requiere un espacio más amplio. 

 La historia puede ser interpretada en forma de teatro, o bien, tras la lectura de un 

cuento o historia, puede realizarse una dramatización espontánea en la que los niños 

interpretan a los personajes, bien ellos mismos como actores o haciendo uso de marionetas. 

Esto va a permitir poner en práctica el uso del nuevo léxico relacionado con el contexto 

específico (Oliveras, 2006:113) y evaluar su comprensión y su capacidad de expresión y 

síntesis. Con el uso de disfraces y otros artefactos de indumentaria que sirvan para 

caracterizar a los personajes se logrará una mayor motivación del niño. 

 Por otro lado, sin duda, el juego ha de estar siempre presente como herramienta 

didáctica en el proceso de enseñanza-aprendizaje a un niño. Jugar con el lenguaje es un 

componente esencial para el desarrollo del idioma (Stahl y Nagy, 2006:135), así pues se 

pueden llevar a cabo juegos de mesa u otro tipo de actividades lúdicas que ayudan a crear un 
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ambiente distendido a la vez que se practica la lengua. Goodman y Goodman (1990:228) 

afirman que los niños al sentir que solo están jugando, se arriesgan incluso a hacer cosas que 

no tienen confianza de poder hacer bien, así los niños LH que tienen más inseguridad en el 

manejo de la lengua minoritaria se sentirán más desinhibidos y predispuestos a utilizarla.  

 En las reuniones, además de hacer uso de juegos se ha de dejar suficiente tiempo libre 

para que los niños jueguen juntos libremente y pueda surgir entre ellos el intercambio 

comunicativo. Se les pueden proporcionar material y recursos relacionados con el tema, por 

ejemplo disfraces, para incentivarlos a que lleven a cabo juegos de rol. 

 Existen estudios (Yarikova, 2009:25; Toscano y Fonseca, 2012:199) que muestran los 

beneficios de las canciones en relación al desarrollo de los diferentes niveles lingüísticos: 

fonético y fonológico (mejorando la discriminación auditiva y la pronunciación), 

morfosintáctico, semántico y léxico (aumentando el vocabulario) y sociolingüísticos; así 

como a la exposición a variedades y registros de la lengua, a la memorización de elementos 

lingüísticos y a que el aprendizaje sea más efectivo al activarse ambas partes del cerebro 

(Toscano y Fonseca, 2012:201). En el plano afectivo, contribuye a crear un ambiente 

distendido y favorable de aprendizaje. La música es sin duda motivadora para todas las 

edades y niveles. Además de la canciones propias de la cultura minoritaria, para favorecer el 

enfoque intercultural, como se comentó con las lecturas, se pueden incluir canciones 

populares que existan traducidas a las diversas lenguas del niño, o incluso atreverse a una 

traducción propia desde la lengua mayoritaria. 

 De la misma manera, en un estudio, Anderson y Chung (2011) muestran los 

beneficios del uso de actividades artísticas creativas o manualidades en la enseñanza de 

lenguas minoritarias a niños bilingües. En dicho estudio se demostró que ayudan a mejorar la 

competencia lingüística, a despertar la conciencia intercultural y al desarrollo personal y 

social. De la misma manera, a través del uso de las artes se favorece la motivación y se crea 

un ambiente favorable, se activan ambas partes del cerebro, proporciona nuevo vocabulario, 

por ejemplo de los diferentes materiales, y el hecho de seguir las instrucciones orales 

promueve un enfoque práctico e interactivo. Los niños, además de recibir las instrucciones de 

cómo llevar a cabo la manualidad, pueden describir lo que van realizando o presentar el 

resultado final antes sus compañeros.  

3.5. El rol del profesor - coordinador de actividades de L1 y LH 

Como señala Underhill (2000:147), un maestro o profesor debe tener conocimientos y 

práctica en tres ámbitos: la materia (en este caso la lengua y cultura), los métodos de 
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enseñanza y la capacidad de generar un clima psicológico propicio para un aprendizaje de 

alta calidad. Sería ideal que el profesor-coordinador de las actividades para la promoción de 

la lengua y cultura minoritarias, además de conocer bien dicho idioma y cultura, tuviese 

formación académica en la didáctica de lenguas y conocimiento y experiencia en la 

enseñanza de lenguas de herencia y materna a niños bilingües, lo cual implica una 

metodología y enfoque entre la enseñanza de L1 y L2. Sin embargo, esto siempre no va a ser 

posible. Incluso en el supuesto de la existencia de profesores de lenguas, en muchas 

ocasiones estos carecen de formación y experiencia en la enseñanza aplicada en contextos 

bilingües y tienden a utilizar una didáctica exclusiva de lenguas extranjeras o de lenguas 

maternas, no consideran las variantes lingüísticas o culturales, u olvidan el enfoque 

intercultural, etc. 

 Sin embargo, hay que insistir en el importante papel de los padres y la comunidad 

minoritaria en el fomento del desarrollo y uso de la lengua en los niños pertenecientes a estos 

grupos y que, en ausencia de un profesor o coordinador de actividades cualificado y 

experimentado, es importante que ellos mismos actúen y se dispongan a organizar reuniones 

comunitarias que planteen lecturas y otras actividades diversas que sean fuente de un rico y 

variado estímulo lingüístico para sus hijos en la lengua minoritaria. Cuando hablamos del 

español, un idioma común en 21 países en el mundo, con tantos diferentes dialectos, 

variantes lingüísticas y culturales, la presencia y participación activa de los padres 

procedentes de diversos países en las actividades va a permitir tener en cuenta esta 

diversidad, pues es evidente que el coordinador, incluso aunque sea profesor de la lengua, no 

tendrá nunca un conocimiento tan amplio.  

 Así pues, en el presente apartado no se va a tratar acerca de las necesidades 

formativas de la persona con el rol de profesor, sino de ciertos consejos que dicho promotor o 

coordinador de actividades ha de cumplir para el buen desempeño de su labor: 

 En primer lugar, cabe mencionar que el profesor no es solo un modelo lingüístico, 

monitor de actividades, transmisor de contenido cultural y facilitador de estrategias de 

aprendizaje, sino que ha de trabajar en la dimensión interpersonal con alumnos y padres, que 

favorezca la comunicación entre los miembros del grupo y cree un ambiente favorable 

propicio para las relaciones interpersonales y el proceso de enseñanza-aprendizaje. La 

confianza, la cercanía, la empatía y el diálogo con los padres y niños facilitarán el proceso de 

aprendizaje e incrementarán la motivación para participar en los encuentros. En grupos de 

nuevos inmigrantes, normalmente, se suele percibir una necesidad afectiva y de socialización 

por la falta de la familia o porque todavía no se ha logrado formar algún círculo de amigos en 
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el país de acogida, y es por ello que es importante trabajar en la dimensión interpersonal en 

las sesiones regulares y en días especiales de convivencia. Matthews y Matthews (2004:52) 

señalan la relación profesor-alumno como uno de los elementos cruciales que conducen al 

éxito en la enseñanza de estudiantes de grupos minoritarios. 

 En segundo lugar, debe partir del respeto y valoración a los niños y su familia, su 

bagaje, su procedencia, su cultura y su forma de expresión o dialecto. Es cierto que es 

necesario trabajar en el lenguaje académico y formal, en el uso de los diferentes registros y 

estilos y que, sin duda, un profesor reflejará con más frecuencia las características propias del 

lugar de donde procede; pero nunca menospreciando la variante lingüística del niño y su 

familia, o con pretensiones de otorgar más estatus a una sobre otra. Hay que contemplar el 

respeto a todas las variantes de español en el mundo y, como afirma Torres (2011:141), 

“buscar la conciliación de las variedades en el aula”. Dar la oportunidad a los padres de tener 

un rol activo en la enseñanza del vocabulario o elementos culturales propios de su país va a 

enriquecer no sólo a su propio hijo, sino también al resto de los miembros del grupo, adultos 

y niños. 

 Por otro lado, el profesor-coordinador es facilitador de la comunicación y la 

interacción entre los miembros del grupo. Es el que lleva el hilo conductor pero sin 

monopolizar la sesión, sino favoreciendo la participación de los niños y de sus padres en las 

actividades. Es igualmente beneficioso involucrar a los padres y otros miembros de la 

comunidad minoritaria en el proyecto. Los padres pueden tener diferente formación y 

ocupación, experiencia personal o aficiones, y hay que partir de la premisa que todos pueden 

tener una participación activa y colaborativa contribuyendo, por ejemplo, en una sesión 

donde se enfoque con más detenimiento en aspectos de su cultura, su oficio o sus aficiones.  

 Además, es ideal que el profesor-coordinador posea una comprensión del idioma y la 

cultura mayoritaria, al igual que debe tener una actitud positiva hacia el bilingüismo de los 

escolares y de sus lenguas (Holmegaard y Wikström, 2004, citado en Almerfors, 2010:13). 

Se ha de favorecer la integración de las culturas y lenguas de los niños haciéndolas presentes 

en las diferentes sesiones, aportando ocasionalmente comentarios, comparaciones o 

elementos culturales traducidos como obras literarias o canciones, o la celebración de 

diferentes fiestas locales además de las del país de origen. 

 Por último, se ha de motivar y animar a los niños a participar y comunicarse, pero 

nunca presionarlos o forzarlos. Tampoco se trata de cargar a los niños de conocimientos de 

manera mecanizada, ni se ha de olvidar de que la lengua ha de ser el medio y no un fin en si 

misma. La experimentación a través de diferentes vivencias y situaciones, en diferentes 
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lugares y contextos y haciendo el uso de diversidad de temas y recursos, como juegos, 

manualidades, visitas a museos, etc., va a favorecer el aprendizaje y la motivación.  

 De igual manera, es importante que el coordinador informe y oriente a los padres 

acerca de su rol en la promoción de la lengua y la cultura minoritarias, así como de la 

importancia de su interacción con el niño, con los miembros de ambas comunidades y de los 

hábitos lectores en casa para dicho propósito.  
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4. CONTEXTO DEL PROYECTO DIDÁCTICO 

En este apartado se analizará el contexto en el que se lleva a cabo el proyecto didáctico aquí 

presentado: Colorines, un grupo de actividades para la promoción del español como lengua 

minoritaria dirigidas a niños de entre tres y ocho años, que poseen la lengua como L1 o como 

LH, con sede en la zona de Stavanger, en el suroeste de Noruega. Se analizarán la situación 

de los hispanohablantes en Noruega, los motivos y objetivos para la creación del grupo y el 

reclamo de participantes. Se incluye también una clasificación global del perfil de padres y 

niños participantes y el rol desempeñado por estos, así como el de la profesora-coordinadora. 

Además, se incluyen el calendario, las temáticas, los lugares de los encuentros, la estructura y 

la metodología empleadas en las sesiones realizadas desde su inauguración hasta la 

elaboración del presente trabajo de fin de máster. 

4.1. Los hispanohablantes en Noruega 

El número de hispanohablantes en Noruega ha aumentado en los últimos años. Ya en la 

década de los 70 llegaron refugiados chilenos a Noruega
12

 y, posteriormente, llegaron las 

oleadas migratorias de trabajadores procedentes de otros países latinoamericanos, como 

Venezuela, Bolivia o México, relacionados la gran mayoría de ellos con la industria de gas y 

petróleo. En los últimos años, como consecuencia de la crisis económica que sufre España y 

de la inestabilidad socio-política que padecen algunos países de Latinoamérica, crece el 

número de inmigrantes hispanohablantes que llegan a Noruega en busca de una mayor 

seguridad, estabilidad socioeconómica, más oportunidades laborales y un futuro más 

próspero. Por mencionar un ejemplo, el número de inmigrantes procedentes de España 

aumentó de 1.677 habitantes en el 2008 a 4.686 en mayo del 2014, según el informe de la 

oficina nacional de estadística noruega (Statistisk Sentralbyrå  www.ssb.no). En la siguiente 

tabla puede observarse el número de residentes hispanohablantes en Noruega registrados en 

mayo del presente año (Ibíd): 

País Número
.
 de inmigrantes 

Argentina 814 

España 4.686 

Bolivia 276 

                                                           
12 Datos recogidos del Ministerio de Asuntos exteriores noruego 

http://www.regjeringen.no/en/dep/ud/documents/nou-er/2008/nou-2008-14-2/11/3.html?id=538497    

http://www.ssb.no/
http://www.regjeringen.no/en/dep/ud/documents/nou-er/2008/nou-2008-14-2/11/3.html?id=538497
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Chile 6218 

Guinea Ecuatorial 9 

Colombia 1693 

Costa Rica  127 

Cuba 885 

Ecuador 444 

Paraguay 93 

Perú 1163 

República Dominicana 717 

Guatemala 175 

Honduras 100 

México 1037 

Nicaragua 147 

Panamá 53 

El Salvador 187 

Uruguay 210 

Venezuela 933 

  
   Tabla 1: Número de inmigrantes procedentes de los diferentes países 

   hispanohablantes que residían en Noruega en mayo del 2014 

 En algunos casos, las familias hispanohablantes están formadas por una pareja 

provenientes los dos del mismo país hispanohablante, en otros casos, se trata de parejas 

mixtas, de un hispanohablante con un individuo de otro país o con un nacional noruego. 

Como Daugstad (2006:94) apunta, el número de familias mixtas en Noruega ha ido creciendo 

al aumentar el número de relaciones o casamientos de noruegos con personas de otros países. 

4.2. COLORINES: El grupo de actividades para niños y padres 

hispanohablantes. 

En este apartado se hablará sobre el proyecto Colorines de promoción de la lengua española 

y las culturas hispanohablantes creado por la autora: los motivos y objetivos para su creación, 

el reclamo y la descripción general de sus participantes, las actividades realizadas hasta el 

momento de elaboración de la presente memoria, así como una descripción general de la 

programación y estructura de las sesiones temáticas y de la metodología utilizada. 

4.2.1. Motivos de la fundación de Colorines y objetivos del  grupo 

En Noruega, como se comentó en el apartado 3.1.2., el sistema educativo imparte clases en la 

lengua minoritaria al niño recién inmigrado a través de los asistentes bilingües o los 
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profesores de lengua materna una o dos veces por semana. Estos profesionales sirven de 

puente lingüístico y cultural mientras el niño o joven va adquiriendo el idioma y se va 

adaptando a la cultura y su sistema. Esta ayuda, si bien es muy beneficiosa para el niño, es 

una medida transitoria hasta que éste adquiera suficiente nivel en noruego que le permita 

seguir el curso de la clase en dicha lengua con normalidad. Así, el sistema educativo se 

centra principalmente en que los niños recién inmigrados o aquellos que pertenecen a 

familias de grupos minoritarios vayan mejorando su competencia lingüística en noruego y se 

vayan integrando en el país y su cultura. A este respecto, el sistema educativo noruego, es 

inclusivo, respetuoso, flexible, de ritmo pausado y relajado en cuanto a la transmisión de 

conocimientos y se adapta a las necesidades y el ritmo de aprendizaje de los niños, creando 

en general un ambiente propicio de integración y aprendizaje, donde el niño inmigrante se 

suele sentir cómodo y capaz de ir adquiriendo el idioma de manera paulatina, sin 

sentimientos de frustración académica. 

 Todo este apoyo estatal y escolar de promoción de la lengua mayoritaria y minoritaria 

es muy beneficioso para el niño bilingüe. Sin embargo, además del hecho de que es una 

medida transitoria, como ya se ha mencionado a lo largo de la presente memoria, la 

responsabilidad principal del mantenimiento y promoción de la lengua y cultura minoritarias 

de los niños recae en los padres y, conscientes de ello, los tutores y profesores en las escuelas 

noruegas informan a estos de la importancia de que continúen hablando su lengua a su hijo 

de manera consistente y le ayuden a desarrollarla. 

 Según conocimiento de la autora hasta el momento de realización del presente 

trabajo, en esta zona existen dos asociaciones registradas fundadas por inmigrantes 

procedentes de países hispanohablantes: una venezolana
13

 y otra colombiana
14.

. Aunque 

ambas organizan eventos culturales y encuentros, ninguna de ellas provee a los niños de 

actividades de promoción de la lengua. Existen otros grupos no registrados, aunque sí 

anunciados a través de sitios web de redes sociales como facebook, de españoles
15

 y de 

mexicanos, que realizan encuentros esporádicos, aunque tampoco organizan actividades o 

imparten clases destinadas a la promoción de la lengua. En la actualidad, según información 

                                                           
13 Asociación Venezolana–Noruega (ASOVENNOR,Venezuelansk-Norsk Forening),  

http://asovennor.wix.com/no#!tips     

14 Colombia-komiteen  (fuente Casa  de la Cultura de Stavanger /Stavanger Kulturhus - http://www.stavanger-

kulturhus.no/INTERNASJONAL-KULTUR/Int. -

kulturnettverk/Innvandrerorganisasjoner/Innvandrerorganisasjoner-oversikt)  

15
 Grupo españoles en Stavanger, https://www.facebook.com/groups/espaniolesenstavanger/;  Grupo Spavanger 

https://www.facebook.com/groups/Spavanger/  

http://asovennor.wix.com/no#!tips
https://www.facebook.com/groups/espaniolesenstavanger/
https://www.facebook.com/groups/Spavanger/
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directa de su fundadora a través de un anuncio en facebook, se está fundando la primera 

asociación de españoles registrada de manera oficial en la zona de Stavanger.  

 La autora es consciente, primeramente, de la importancia del papel activo de los 

padres en el mantenimiento y desarrollo de la lengua y cultura minoritarias en los niños 

bilingües y la necesidad de que estos niños desarrollen su vocabulario y mejoren su 

capacidad de expresión oral y escrita en dicha lengua; de la misma manera, considera que el 

hecho de aportar sentido de comunidad y reunirse con otros hispanohablantes es crucial no 

sólo para el desarrollo de la competencia sociolingüística de los niños, sino también para 

ayudar a cubrir la necesidad afectiva y de socialización de los nuevos inmigrantes, siendo 

esto una parte esencial para la comunidad hispanohablante para la que el factor social es tan 

necesario. Así que consciente de estas necesidades, observando la inexistencia de iniciativas 

previas de actividades de promoción del español como L1 o LH por parte de la comunidad 

hispanohablante en la zona, por la propia motivación personal al ser madre de una niña 

inmigrante y bilingüe que sería participante, así como por la motivación profesional en la 

enseñanza de lenguas maternas en contextos bilingües, y apoyada en un principio por el 

interés en el proyecto por parte de otras madres hispanohablantes residentes de la zona, la 

autora crea en enero de 2013 el grupo Colorines
16

. El grupo nace con el objetivo de proveer a 

los padres hispanohablantes de esa zona de Noruega de un lugar de encuentro, asesoramiento 

y apoyo en la tarea de que sus hijos mantengan y desarrollen la competencia lingüística en 

español como L1 o LH. El nombre Colorines fue dado por la autora para facilitar el 

conocimiento del grupo y elegido haciendo referencia a la diversidad cultural  propia de los 

diversos países hispanohablantes. 

4.2.2. Reclamo de participantes 

Tras conocer algunas madres interesadas en la idea de proyecto, se comenzó con la 

celebración del Día de Reyes el 5 de enero del 2013 en un local social, un encuentro- 

convivencia que se anunció en los dos grupos de facebook conocidos de hispanohablantes en 

la zona. Cada familia acudió y colaboró con la aportación de un plato de comida y una bebida 

para la mesa común. En el encuentro se realizaron juegos y otras actividades diversas para 

los niños, incluida la visita de los Reyes Magos, que acudieron con un regalo para cada niño 

(aportación previa de cada padre). El encuentro fue todo un éxito y fue punto de inicio del 

proyecto. Allí se anunció el comienzo de los futuros encuentros. Se obtuvieron direcciones 

                                                           
16

 El grupo se crea sin ánimo de lucro. Sin embargo, cada niño participante aporta una cuota mínima para la 

compra de materiales y otros gastos, el cual varía según la actividad y sesión (de 20 a 40 coronas noruegas). Las 

reuniones de convivencia son gratuitas y cada familia suele acudir con algún refrigerio para compartir. 
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de correo electrónico de las familias participantes y se inició la simiente de un grupo que 

lleva más de año y medio funcionando. 

 A la semana siguiente se anunciaba el primer encuentro que se llevaría a cabo en casa 

de una de las familias participantes. El medio utilizado para el anuncio de dicho encuentro de 

actividades fue el envío de la información a través del correo electrónico a los padres 

hispanohablantes en la lista de participantes de la fiesta de Reyes, y el anuncio del encuentro 

con información detallada (Anexo 2) en las páginas de facebook dirigidas a hispanohablantes 

de la zona. Se solicitaba la confirmación previa de la participación en el encuentro ya fuera 

por una llamada de teléfono, sms o mensaje de texto telefónico, correo electrónico o 

comunicación a través de la aplicación de móvil de Whats App. Esto sobre todo para saber de 

antemano el material necesario, el número de asistentes, sus edades y la situación lingüística 

de los niños y sus familias.  

4.2.3. Sujetos participantes y destinatarios de Colorines 

Como se ha mencionado anteriormente, en el proyecto Colorines existen tres grupos de 

participantes: la profesora-coordinadora de actividades, los padres hispanohablantes de los 

niños, en ocasiones también el padre no nativo hispanohablante, y como no los niños 

bilingües. A continuación se detallan un poco más las características y el rol desempeñado 

por cada uno. Se hará igualmente una clasificación global de padres y niños que permita 

hacerse una idea más clara acerca de la realidad de los participantes del grupo. 

 Por un lado, la autora, la profesora y coordinadora de actividades. Licenciada en 

filología y con certificación pedagógica, estudiante del Máster de didáctica de español, con 

enfoque personal en la enseñanza a niños en contextos bilingües, su experiencia en la 

enseñanza de español como lengua materna o de herencia a niños bilingües se inició en 2006 

en Islandia junto con la mencionada asociación de lenguas maternas Móđurmál, y 

posteriormente en 2012 como participante en el grupo Las Ocas en Oxford. Ha residido en 

Noruega desde finales de 2012 donde se ha dedicado a la docencia de español como lengua 

extranjera y materna o de herencia. La oportunidad de trabajar en escuelas infantiles 

(Barnehage, para niños de entre dos y seis años) en Noruega durante un año le ha ofrecido la 

oportunidad de experimentar la celebración de festividades noruegas infantiles, la 

transmisión de las tradiciones, la literatura y las canciones infantiles propias del folclore 

noruego. 

 En el proyecto Colorines, la autora, a partir de la creación del grupo, se encarga de la 

elaboración y anuncio del evento, del contacto y la comunicación con las familias 
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participantes e interesadas. También ella misma se encarga de la planificación, la 

organización y la realización de actividades, de definir y proveer el lugar del encuentro de 

cada sesión, la elaboración y compra de materiales y recursos educativos y el registro de  

programación y de asistencia. Además, la autora se encarga de recabar opiniones, la 

evaluación y las sugerencias de los niños y padres participantes tras la culminación de las 

actividades, tomando anotaciones de los comentarios positivos y negativos que pudieran ir 

surgiendo de manera oral o a partir de los mensajes escritos recibidos. Igualmente, la autora 

ha acudido y acude como madre de una niña bilingüe participante de los encuentros junto al 

padre de la niña. La contabilidad del abono por participación de cada niño y los gastos de 

materiales y registro ha sido llevada a cabo por una de las madres participantes y la autora. 

 Las familias participantes eran informadas de que la participación en el proyecto les 

serviría como un apoyo para el desarrollo lingüístico de sus hijos en español y la 

socialización con otros miembros de la comunidad hispanohablante. Igualmente se les 

informaba que la autora contribuía con su experiencia y formación por diversos motivos. Era 

la manera de aportarle a su propia hija ese sentido de comunidad hispanohablante, un lugar 

donde pudiera hacer uso de la lengua española y conocer a otros niños que la hablaban, 

ofrecerse a sí misma la oportunidad de socializarse, ser además parte de su aportación 

personal a la sociedad realizando algo que le placía enormemente y que a la vez le aporta un 

continuo estudio de campo de experimentación y crecimiento profesional, que se vería 

reflejado como punto de partida en el presente trabajo de fin de máster. 

 Puesto que en este trabajo se trata de presentar la memoria de una experiencia 

didáctica de promoción de la lengua minoritaria en contextos bilingües, y no trata de ser un 

análisis cualitativo o cuantitativo exhaustivo de las relaciones entre las situaciones sociales o 

individuales y el aprendizaje de LH o L1, teniendo además en cuenta que los participantes de 

cada sesión variaban, que si bien algunas familias asistían o asisten de manera regular a todos 

los encuentros, otras lo hacen de manera ocasional, además de para respetar la anonimidad de 

los participantes, se aportarán datos de los niños y padres participantes en los encuentros de 

manera global, extrayendo los rasgos comunes que permitan hacerse una idea clara del perfil 

del grupo participante como un todo. 

 Dentro del proyecto, los padres participantes cumplen los siguientes roles: facilitan la 

asistencia de sus hijos a los encuentros, ayudando a la financiación de la compra de 

materiales y recursos con el abono de participación. Los padres acuden de acompañantes de 

los niños y permanecen durante la sesión teniendo la oportunidad no solo de ser oyentes y 

observadores del proceso de enseñanza-aprendizaje, sino también de participar activamente 
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aportando su ayuda a su hijo/a en las actividades creativas, atendiéndolo cuando el pequeño 

necesita acudir al baño, reclamar la atención a su hijo si este se distrae o puede distraer a los 

demás, de aportar algún comentario durante la explicación o la enseñanza o mostrando la 

variedad léxica de su país. Así pues, cada padre entra a formar parte de un proceso de 

enseñanza-aprendizaje colaborativo en el que niños, padres y profesora reciben enseñanza 

constante de la diversidad lingüística y cultural que posee el español por su extensión 

geográfica, entre otras cosas. De la misma manera, los padres aportan libremente su opinión 

y sugerencias tras los encuentros y ayudan a difundir la existencia del grupo y las actividades 

a otros padres hispanohablantes de la zona.  

 Hay que mencionar que las sesiones están abiertas a ambos padres sean o no 

hispanohablantes, pero se les aconseja a los padres de otras lenguas que respeten el momento 

de uso del español. Los padres no hispanohablantes asistentes han sido hasta ahora muy 

respetuosos al respecto. Algunos padres no nativos hispanohablantes poseen buen manejo del 

español por haber residido en un país de habla hispana, siendo estos los que con más 

frecuencia asisten a los encuentros. Igualmente, en otras ocasiones, han asistido otros padres 

no nativos hispanohablantes que tenían un escaso nivel de español y, sin duda, la sesión les 

servía como medio de aprendizaje de la lengua, según las propias palabras de algunos de 

ellos. La presencia de padres noruegos y con buen nivel en español o de padres 

hispanohablantes con tiempo de residencia en Noruega ha resultado ser un valioso recurso 

dentro del grupo, pues han ayudado también en diversas ocasiones como asesores o 

intérpretes culturales, sirviendo de puente entre las culturas e incluso las lenguas. Hubo 

varias ocasiones en las que entre los padres se ha determinado que palabras en español 

podían ser utilizadas para definir mejor ciertos conceptos culturales noruegos. 

 En ciertas ocasiones se ha recibido la colaboración del padre de algún niño 

participante para la realización de un teatro de marionetas, la guía a un museo por parte de 

una madre especializada en gestión cultural y de museos, o la celebración del día de un país 

hispanohablante en concreto, como México o Colombia, donde el padre de ese país explicaba 

acerca de éste, enseñaba a los demás varios objetos típicos o incluso a bailar pasos de algún 

baile típico nacional. Estas iniciativas han salido de manera voluntaria por parte de los 

padres, ya que durante los encuentros se les insiste en la posibilidad de que si quieren tratar 

algún tema o aportar algo están más que bienvenidos a hacerlo. Si bien hay que comentar que 

conseguir involucrar a los padres para una participación docente más activa y regular, con un 

mayor compromiso en la organización y realización de actividades resulta complicado, se 

discutirá más acerca de esto en el apartado 6.3.2. de análisis de los retos del proyecto. 
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 Igualmente, durante el momento del refrigerio, muchos padres de manera voluntaria 

han participado aportando algo de comer y/o beber para compartir en encuentros de 

convivencia ocasionales, excursiones o en sesiones ordinarias, lo que ha permitido extender 

estos encuentros a más tiempo del previsto con una convivencia informal. 

 La primera vez que participaba en los encuentros, el padre hispanohablante rellenaba 

un cuestionario de recogida de datos de evaluación inicial acerca de los niños y la familia 

(Anexo 1). Este recababa información personal del niño, sus intereses y acerca de la situación 

lingüística familiar, como idioma(s) de comunicación en el hogar y otros datos que podrían 

tener alguna repercusión en el aprendizaje o adquisición del español por parte de éste. 

Asimismo, se intentaban conocer las necesidades lingüísticas de las familias y sus 

expectativas con respecto al proyecto por medio de una conversación informal. 

 El hecho de haber podido conocer a las familias en mayor profundidad al permitir a 

los padres ser partícipes en las actividades, en los días de convivencias o los ratos del café, 

permitió a la autora conocer las situaciones de las familias de una manera directa y recabar 

otros datos influyentes en la educación bilingüe que los padres no habían hecho constar en un 

principio en el cuestionario: como la falta de consistencia del uso del español por parte del 

padre hispanohablante, la mezcla de idiomas con excesivo uso de préstamos de la lengua 

mayoritaria, o de algunas opiniones negativas hacia su propia cultura o país de origen que sin 

duda no contribuyen a darle el estatus y valor necesario para potenciar la motivación del niño 

para usar o aprender el idioma. Así pues, se debe recalcar la importancia de las relaciones y 

del factor de cercanía y confianza entre el profesor y las familias, contribuyendo a la mejora 

continua del proceso de enseñanza y teniendo consecuencias muy beneficiosas no sólo en el 

aprendizaje de los niños sino también en la de los propios padres en su  rol como promotores 

de la L1 y LH de sus hijos.  

 De acuerdo con los datos obtenidos a partir del formulario de evaluación inicial del 

niño participante y por conocimiento personal de las familias a lo largo de la existencia del 

proyecto, la situación lingüística parental se podría clasificar en las siguientes categorías: 

 En primer lugar, parejas formadas por dos hispanohablantes, y por tanto con el 

español como lengua de hogar. El nivel de competencia en noruego depende de su tiempo de 

estancia en Noruega, la dedicación a su estudio y uso, así como la inmersión al idioma. El 

tiempo de estancia en Noruega de estas familias hispanohablantes participantes varía de entre 

pocos meses y seis años. Un cierto número están en Noruega de manera provisional por 

motivo laboral, durante un periodo de tres a cinco años, después emigrarán a otro país o bien 

volverán a sus países de origen. La mayoría de padres hispanohablantes que trabajan en 
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empresas internacionales relacionadas al sector de gas y petróleo, como es propio en la zona, 

tienen el inglés como lengua de comunicación en su trabajo y esto hace que su inmersión al 

idioma mayoritario sea escasa y su nivel de noruego es normalmente bajo.   

 En segundo lugar, parejas mixtas de un padre hispanohablante y un ciudadano 

noruego. Se alternan los casos en los que la lengua de hogar es el español y otros en los que 

es el noruego. En los casos donde la lengua de hogar es el noruego, el padre hispanohablante 

posee buena competencia del noruego pero su pareja noruega, por el contrario, posee una 

competencia baja en español, a veces sólo parcialmente receptiva. El período de residencia 

en Noruega de los padres hispanohablantes dentro de esta categoría varía de entre tres y 

quince años. 

 En tercer lugar, parejas mixtas de un padre hispanohablante y otro padre perteneciente 

a otra lengua minoritaria (islandés, rumano, inglés, holandés, alemán, vasco, valenciano, 

catalán o danés). En estas parejas se utiliza normalmente para comunicarse con los hijos el 

método de “un padre-una lengua”, así que cada padre se comunica con sus hijos en su 

respectiva lengua. La lengua de comunicación utilizada entre los padres varía (español, 

inglés, alemán) esto depende del nivel de cada padre de la lengua de su pareja, eligiéndose 

normalmente la lengua minoritaria en la que ambos miembros de la pareja posee una mayor 

competencia. En el caso en el que ambos poseen nulo o escaso nivel de competencia 

lingüística en el idioma del otro, el inglés suele ser el idioma de comunicación elegido entre 

ambos. El tiempo de residencia en Noruega de estas parejas oscila entre varios meses y siete 

años. Nuevamente, el nivel de noruego depende de la inmersión al idioma y si trabajan o no 

en un ambiente exclusivamente angloparlante. 

 Se ha de mencionar que la mayoría de padres hispanohablantes pertenecen a un nivel 

socioeconómico medio, algunos a un nivel económico elevado. El nivel educativo de la  

mayoría de padres es igualmente alto y existen un alto porcentaje de parejas donde ambos 

miembros tienen carreras universitarias, y algunos, por motivos laborales, han tenido la 

oportunidad de residir junto a su familia en otros países extranjeros previamente a su 

establecimiento en Noruega.  

 En cuanto a los niños en el grupo Colorines cabe decir que son el eje central del 

proyecto y además de participar en las actividades como aprendices, contribuyen de manera 

colaborativa al aprendizaje del idioma de otros niños de menor edad o con menor 

competencia lingüística, además de aportar contenido a partir del comentario espontáneo de 

sus vivencias y experiencias en el país de acogida, su país de origen u otros países de 

residencia, lo cual permite potenciar el enfoque intercultural del proyecto. Los niños aportan 



58 

 

su opinión oral acerca de las actividades tras las mismas y tras el encuentro, lo cual permite 

la evaluación y la mejora continua. 

 Los niños participantes cumplían los siguientes criterios: De edades comprendidas 

entre tres y ocho años
17 

y que viven en una situación bilingüe ya sea como bilingüe incipiente 

o bilingüe simultaneo o sucesivo
18

. Aunque en un principio la idea era aceptar solo a los 

niños que habían tenido una suficiente inmersión en español que les hubiera proporcionado 

suficiente competencia lingüística a nivel receptivo y productivo como para beneficiarse del 

programa, se consideró que el proyecto debía estar abierto a todos los niños descendientes de 

hispanohablantes, fuera cual fuera su nivel de competencia lingüística, y que fuera la propia 

familia y el niño los que decidieran si querían continuar o no participando en el proyecto y 

cuándo. Si bien a lo largo del proyecto, los niños que no cuentan con suficiente nivel de 

competencia lingüística en español de manera receptiva suelen dejar de asistir tras la primera 

sesión pues la imposibilidad de comprensión no les permite integrarse en el grupo a pesar del 

uso de soportes visuales y los esfuerzos por su integración. Se hablará con más detenimiento 

al respecto en el apartado de retos del proyecto. 

 Si atendemos a su competencia en los respectivos idiomas, los niños participantes de 

Colorines se podrían categorizar de la siguiente manera: 

 Por un lado, hablantes de español como lengua materna (niños L1), recién inmigrados 

juntos a sus padres desde un país hispanohablante y que comienzan su andadura de 

bilingüismo sucesivo y por tanto, por un lado, su competencia en español es dominante y 

nativa y, por otro lado, en la lengua mayoritaria, el noruego, es incipiente. Al ser los 

participantes mayores de tres años ya han estado escolarizados y alfabetizados en español en 

el país de origen. Puesto que en muchos de los países hispanohablantes, como España, la 

alfabetización de los niños comienzan desde la educación infantil (de tres a seis años), así en 

su mayoría los niños L1 participantes mayores de seis años ya habían sido introducidos o  

habían desarrollado en cierta medida la destreza de lectoescritura en español. La mayoría de 

estos niños, previamente a su migración, no contaban con conocimientos de otros idiomas 

                                                           
17 Se hizo un intento de organización de un grupo Peque-Colorines, para menores de tres años, pero sólo 

funcionó en un par de ocasiones, por no haber un número mínimo de tres asistentes participantes interesados. 

Esto se debió principalmente a la incompatibilidad de horarios, por coincidencia con los horarios de siesta de 

los pequeños. Así pues, finalmente, algunos pequeños menores de tres años acudían con la familia, junto a su 

hermano mayor de tres años, y aunque las actividades no se adecuaban a sus edades y niveles de desarrollo 

cognitivo, se les ofrecía la oportunidad de participar en las canciones, momentos de juegos o del aperitivo. 

18
 Se denomina bilingüismo simultáneo cuando el individuo adquiere una lengua materna (L1) y luego aprende 

la segunda lengua (L2). También denominado bilingüismo consecutivo o secuencial. La edad de tres años suele 

tomarse como la edad divisoria que separa de un bilingüismo sucesivo de un bilingüismo simultáneo (Baker y 

Prys, 1998:36). 
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extranjeros, si acaso nociones básicas de inglés. Como excepción, hay que mencionar a los 

niños procedentes de zonas bilingües de España, como el País Vasco, Cataluña o Valencia, 

donde en su mayoría ya partían de bilingüismo en sus respectivas lenguas regionales y 

castellano. 

 En segundo lugar, hablantes de español como LH, nacidos en diversos países no 

hispanohablantes, incluido Noruega. Como se describió en el apartado 2.1.3., en este grupo 

se distinguen dos subgrupos: los niños LH con español como lengua dominante o con nivel 

de competencia bilingüe equilibrada para su edad en ambos idiomas y los niños LH con 

español como lengua débil. Así pues, el grado de competencia en español de estos niños LH 

varía desde la fluidez, un nivel alto nativo, o casi-nativo, a una capacidad oral limitada, o 

muy limitada en ciertos casos donde es más receptiva que productiva. Siendo los niños que 

tienen mayor competencia en español aquellos en cuyas familias se utiliza esta lengua en el 

hogar de manera consistente, principal o exclusiva, y que además han recibido una inmersión 

adicional al idioma, dentro y fuera del núcleo familiar, a través de clases extras, 

alfabetización en dicha lengua minoritaria, la práctica de lectura extensiva regular, 

actividades lúdicas que suponen el uso de la lengua, visitas relativamente frecuentes al país 

de origen y encuentros regulares con miembros de la comunidad minoritaria en el entorno 

mayoritario que permiten el proceso de socialización del niño con miembros de la cultura de 

herencia. Los niños LH con español como lengua débil, no tienen esta lengua como lengua 

de hogar; en familias mixtas hispano-noruega, es el noruego la lengua dominante al ser la 

utilizada por la familia como lengua de comunicación principal y ser la lengua de 

escolarización. En casos de familias mixtas no noruegas, la lengua dominante varía y el nivel 

de noruego de este depende de su tiempo de estancia en Noruega y de escolarización en el 

sistema educativo noruego, de la cantidad y calidad de inmersión a este idioma, la 

socialización con nativos noruegos del niño y su familia, así como del conocimiento previo 

del niño de otros idiomas con mayor similitud al noruego, como pueden ser el danés o el 

islandés, que obviamente ha facilitado al niño la adquisición del idioma de una manera más 

rápida. Los niños escolarizados en el sistema noruego no tienen su iniciación a la 

lectoescritura hasta su entrada en la educación primaria a los seis años, así que los menores 

de esa edad sólo cuentan con conocimiento de las letras, excepto en casos donde los padres 

han enseñado previamente a sus hijos a leer en español. Sí es cierto que la mayoría de padres 

esperan a que sea la escuela la que inicie a los niños en la lectoescritura en noruego o en 

inglés. En casos donde los niños están escolarizados en inglés en una escuela internacional, el 

nivel de español varía igualmente desde fluido y casi-nativo, normalmente en familias donde 
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ambos padres son hispanohablantes y utilizaban dicha lengua como lengua de hogar, a un 

nivel principalmente receptivo con una baja competencia oral productiva si la familia utiliza 

el inglés u otro idioma como lengua en el hogar. El nivel de competencia en noruego de estos 

niños es bajo de momento, más receptivo que productivo, pues sólo reciben algunas horas 

semanales de noruego como lengua extranjera dentro de su horario escolar en el centro y 

porque además estas familias tienden a relacionarse en un círculo exclusivo de angloparlantes 

o hispanohablantes y rara vez con nativos locales.  

4.2.4. Calendario, temáticas y lugares de los encuentros 

A continuación, en el siguiente cuadro se puede observar el calendario de los diversos 

encuentros desde la creación del grupo Colorines el 5 de enero de 2013 hasta el 25 de 

octubre del año actual (2014), haciendo constar la temática tratada y su objetivo principal, 

más el lugar del  encuentro. 

Fecha Tema Objetivo Lugar 

05/01/13 Fiesta del Día de 

Reyes 

Celebración de la festividad de 

los Reyes Magos, bufet de 

comida compartida, juegos, 

música, manualidades y visita de 

los Reyes con regalo para los 

niños.  

Local social 

Varatun Gård en 

Sandnes. 

13/01/13 Déjame que te 

cuente 

Convivencia y presentación de 

las familias a través de un álbum 

de fotos. Cuento con soporte de 

marionetas de papel. 

En casa de una de 

las familias 

participantes. 

20/01/13 Las letras Acercamiento a las letras y 

sonidos del español a través de 

un cuento con marioneta de 

papel. Café y juego libre. 

En casa de una de 

las familias 

participantes. 

27/01/13 Juguemos en la 

biblioteca 

Vocabulario bilingüe de la 

biblioteca, expedición del carnet  

y orientación para el préstamo de 

libros en español y otros 

idiomas. Juegos y canciones. 

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

03/02/13 Cocinemos y Alimentos. Juegos y elaboración En casa de la 
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juguemos juntos de pizzas por parte de los niños. 

Comida y juego libre. 

profesora-

coordinadora. 

10/02/13 Ñam, ñam Hablar sobre los tipos de 

alimentos y una dieta saludable. 

Juegos, actividades y cuento con  

soporte de imágenes en papel. 

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

03/03/13 Mi abecedario Elaboración de un alfabeto con 

imágenes recortadas y repaso de 

los números con canciones y 

juegos. Café y juego libre. 

En casa de una de 

las familias 

participantes. 

10/03/13 Jugando aprendemos Aprendizaje de vocabulario 

diverso a través de varios  juegos 

rotativos. Cuentacuento con 

soportes de imágenes. 

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

17/03/13 Encuentro-

convivencia 

Comida compartida, elaboración 

de manualidades por parte de los 

niños, dinámicas grupales de 

conocimiento español – inglés - 

noruego dirigida a los padres. 

En casa de la 

profesora-

coordinadora. 

07/04/13 De viaje Hablar sobre los medios de 

transportes, la organización y 

experiencias personales en los 

viajes. Uso de cuento con pizarra 

magnética con imágenes. Juegos 

de competición y convivencia 

con comida. Los padres jugaron 

a un bingo bilingüe español-

noruego. 

Parque natural 

Ytraberget, en Sola. 

14/04/13 El cuerpo humano. 

Somos iguales y 

diferentes. 

Hablar acerca del cuerpo 

humano, fomentar el respeto por 

la diversidad. Manualidad y 

canciones. 

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

21/04/13 ¡Qué elegantes! La vestimenta, teatro de 

marionetas de un cuento infantil 

traducido del inglés al español 

por la coordinadora. Canciones, 

manualidades, comida y juego 

En casa de la 

profesora-

coordinadora. 
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libre. 

28/04/13 ¡Qué arte! Historia del arte para niños. 

Actividad artística de pintura, 

juegos y comida de convivencia. 

Juego libre. 

En casa de la 

profesora-

coordinadora. 

05/05/13 Colombia Hablar sobre Colombia, aprender 

pasos de dos bailes típicos 

nacionales. Cuento con soporte 

de imágenes. Picnic y juego 

libre. 

Parque natural 

Ytraberget, en Sola. 

12/05/13 Magnetismo Descubrir a través de diferentes 

experimentos la capacidad de 

magnetismo de algunos objetos. 

Historia de Magnes, elaboración 

de una manualidad con imán y 

clips metálicos. 

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

26/05/13 Piratas Descubrir el mundo de los 

piratas, cuento, elaboración de 

disfraz casero, juego de gymkana 

de la búsqueda del tesoro. Picnic 

y juego libre. 

Parque infantil de 

una guardería 

pública local en 

Sola 

22/09/13 Dinosaurios Hablar y conocer más acerca de 

los dinosaurios y la 

paleontología. Juegos y lectura 

con soporte del franelógrafo.  

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

29/09/13 Caballeros y castillos La Edad Media, sus personajes, 

lectura con soporte del 

franelógrafo, creación de 

disfraces y juego. Picnic y juego 

libre. 

En el bosque y 

parque de Sandved 

en Sandnes. 

06/10/13 Insectos Hablar y distinguir insectos, el 

ciclo de una mariposa, uso de 

libro divulgativo y figuras de 

goma. Juegos y manualidad. 

En la biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

08/10/13 Los vikingos Visita guiada, más guía de 

actividades, para conocer acerca 

Museo arqueológico 
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 de la historia de Noruega y de la 

época de los vikingos en 

español. 

de Stavanger. 

20/10/13 De América ha 

llegado un barco 

cargado de....  

Hablar del chocolate y su 

historia, así como de otros 

productos de origen americano. 

Degustación del cacao original, 

libro divulgativo y cuento 

escandinavo traducido con 

franelógrafo. 

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

27/10/13 Taller de teatros y 

marionetas 

Teatro de marionetas. Con 

preguntas de comprensión 

Elaboración posterior de 

marionetas de dedos. Comida y 

juego libre. 

En casa de la 

profesora-

coordinadora. 

03/11/13 Día de Muertos Celebración del día de Muertos 

de México. Cuento, elaboración 

de calaveritas de azúcar, altar y 

decoración de papel picado. Café 

y juego libre. 

En casa de la 

profesora-

coordinadora. 

10/11/13 Érase una vez: 

Juguetes y cuentos 

clásicos 

Visita al museo del niño de la 

ciudad, donde existe una sección 

ambientada en los cuentos 

infantiles clásicos. 

Barnamuseum 

(Museo del niño) en 

Stavanger. 

17/11/13 ¡Música maestro! Cuento con soporte del 

franelógrafo, actividades de 

reconocimiento de instrumentos 

y la tipología. Concierto de 

clarinete por parte de uno de los 

niños participantes. Café y juego 

libre. 

En casa de la 

profesora-

coordinadora. 

21/11/13 Los dientes. ¡Qué 

viene el ratón Pérez! 

Introducción a los dientes. 

Actividad intercultural: 

tratamiento de las tradiciones del 

ratón Pérez y el hada de los 

dientes noruega. Lectura de una 

adaptación del cuento noruego 

Karius og Baktus (Caries y 

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 
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Bacteria) con soporte de 

marionetas y lectura interactiva 

de un cuento del ratón Pérez con 

soporte de marionetas de papel. 

Manualidad, canciones y juego 

libre. 

28/11/13 Geometría divertida Introducción a las figuras 

geométricas a través de juegos y 

un cuento interactivo con 

actividad y marionetas. 

En la Biblioteca y 

centro cultural de 

Stavanger. 

30/11/13 Feliz Navidad Fiesta navideña. Convivencia-

comida, canciones y visita de 

Julenisse, el papa Noel de 

Noruega. Juego libre. 

En casa de una de 

las familias 

participantes. 

18/01/14 En el fondo del mar Hablar acerca de la fauna de los 

mares y océanos. Libro 

divulgativo y cuento con soporte 

de escenografía de acuario y 

muñecos. Café y juegos. 

En la Biblioteca de 

Sola. 

25/01/14 Día de Magia Espectáculo de magia, 

actividades y cuentacuento 

interactivo. Café, canciones y 

juegos diversos. 

En la Biblioteca de 

Sola. 

01/02/14 ¡Qué frío, qué frío! Hablar acerca del tiempo 

atmosférico con libro divulgativo 

y enfoque en el vocabulario 

propio del clima frío, tipología 

de nieves, etc. Dramatización 

con disfraces de un cuento por 

parte de los niños participantes. 

Café y juego libre. 

En la Biblioteca de 

Sola. 

08/02/14 Un día de hadas Celebración de un cumpleaños 

de una niña participante en una 

ambientación de cuentos de 

hadas y duendes. Café y juego 

libre. 

En casa de una de 

las familias 

participantes. 



65 

 

15/02/14 Papiroflexia, arte en 

papel 

Historia del papel y taller de 

creación de papiroflexia. 

Canciones, cuentos, café y juego 

libre. 

En la biblioteca de 

Sola. 

22/02/14 Carnaval. Indios 

nativos americanos 

Actividad de vocabulario de la 

temática de los indios. Creación 

de disfraces caseros, realización 

de un cuento motor, canciones y 

juegos. Café y juego libre. 

En la biblioteca de 

Sola. 

08/03/14 Troles noruegos Hablar sobre las leyendas de los 

troles en Noruega.Dramatización 

con disfraces del cuento noruego 

de Los Tres Cabritillos y el trol y 

realización del cuento motor Los 

troles y el bosque encantado. 

Café y juego libre. 

En la biblioteca de 

Sola. 

15/03/14 Safari por la Selva Sobre los animales salvajes de 

África. Cuentacuento con 

soporte de marionetas de papel, 

actividades creativas, juegos y 

canciones. Café y juego libre. 

En la biblioteca de 

Sola. 

30/03/14 Viaje al espacio Libro divulgativo sobre planetas 

y cuentacuento con soporte de 

franelógrafo. Picnic, juegos y 

tiempo de juego libre. 

En el parque de 

Sandved en Sadnes. 

05/04/14 De mayor quiero 

ser... 

Sobre profesiones y la igualdad 

de género. Cuento con soporte 

digital, canción y juegos. Café y 

juego libre. 

En casa de la 

profesora-

coordinadora. 

12/04/14 Taller de Pascua Encuentro intercultural: Visita 

del conejo de Pascuas noruego 

Påskeharen, contrastando 

tradiciones, elaboración de 

decoraciones de pascuas típicas 

noruegas. Hablando sobre la 

flora local en español. 

Canciones. Café y juego libre. 

En la biblioteca de 

Sola. 
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18/05/14 Marineros Visita y guía a un museo náutico 

y un museo de conservas de 

sardinas. 

Stavanger Maritime 

Museum (Museo 

marítimo de 

Stavanger) y Norsk 

hermetikk Museum 

(Museo noruego de 

conservas) en 

Stavanger. 

25/05/14 Poblado vikingo Visita a un poblado y museo 

vikingo, con dramatización de la 

vida en la época. 

Jernaldergården, el 

Jardín de la Edad de 

Hierro, en 

Stavanger. 

02/08/14 De campo Encuentro-convivencia en un 

bosque cercano. Picnic y juego 

libre. 

En un parque 

natural en Klepp. 

06/09/14 La Prehistoria Hablar sobre la evolución del 

hombre con actividades y juegos, 

elaboración de una actividad 

artística de pintura rupestre. Café 

y juego libre. 

En la biblioteca de 

Sola. 

14/09/14 Pinturas rupestres Excursión y picnic en un parque 

natural donde se encuentran 

pinturas rupestres de la época 

vikinga. Picnic y juego libre. 

En Åmøy, 

Stavanger. 

20/09/14 Egipto y los faraones Lectura de un libro literario-

divulgativo sobre el Egipto de la 

época de los faraones. 

Elaboración de disfraz, y 

manualidad de creación de 

pirámide de papel. La invención 

del papiro e introducción a los 

jeroglíficos. Café y juego libre. 

En la biblioteca de 

Sola. 

21/09/14 Un poco de ciencias Visita a un museo de ciencias. 

Actividades de electricidad, 

fuerza, magnetismo, etc. Comida 

y juego libre. 

Vitensfabrikke 

museet (museo de 

las ciencias) en 

Sandnes. 
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28/09/14 De concierto Asistencia del grupo a un 

concierto gratuito del grupo 

noruego Tulus, el cual tiene parte 

del repertorio de canciones 

interpretado en español. Repaso 

del vocabulario de instrumentos. 

En la biblioteca y el 

centro cultural de 

Stavanger y 

restaurante de 

comida rápida en la 

zona. 

25/10/14 Halloween Creación de decoraciones para la 

festividad de Halloween, fiesta 

de disfraces, cuentacuento con 

soporte del franelógrafo. Café y 

juego libre. 

En la biblioteca de 

Sola. 

 Tabla 2: Sesiones de encuentros de actividades en español de Colorines de entre el 05/01/2013 y 25/10/2014   

 Apuntar que los encuentros se realizan de manera regular cada fin de semana, bien en 

sábado o domingo, a excepción de ciertos eventos o encuentros que han tenido lugar en algún 

día entre semana. No se han realizado encuentros de manera regular durante los períodos de 

las vacaciones estivales o semanas donde la autora ha estado ausente por diversos motivos. 

El lugar de los encuentros ha sido seleccionado por la disponibilidad de préstamo de sala y 

por las condiciones atmosféricas, tratando de disfrutar del aire libre cuando éste lo ha 

permitido, puesto que en la zona de Stavanger es muy común la lluvia a lo largo de casi todo 

el año.  

 El número de niños asistentes en cada encuentro ha variado de tres a veintidós. 

Algunas familias asisten de manera regular a los encuentros, mientras que otras sólo de 

manera esporádicas, según la compatibilidad de horario con sus quehaceres familiares, viajes, 

trabajo, alternancia de custodia paternal en familias de padres separados, etc. Siendo los 

encuentros más numerosos las convivencias o aquellos con temática más festiva o lúdica 

como Halloween, Día de Magia o el Taller de Marionetas. Las familias han abonado una 

cuota de participación (de entre veinte y cuarenta coronas noruegas) en concepto de 

materiales por cada niño y por sesión individual asistida. 

 En resumen, entre el 5 de enero del 2013 y el 25 de octubre del 2014, se han llevado a 

cabo un total de 48 encuentros, que incluyen sesiones programadas de actividades 

planificadas de 90 minutos en horario matinal, más el tiempo de café y juego libre que ha 

variado de entre 50 y 90 minutos adicionales, y encuentros-convivencias, asistencia conjunta 

a eventos o visitas guiadas a museos de duración variable, de un mínimo de 90 minutos cada 

una. 
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4.2.5. Programación y estructura de las sesiones 

La autora ha decidido la programación de los temas de acuerdo al oportunismo de la fecha, 

de ahí las sesiones de Halloween, Pascuas, etc., o alternando entre temas diversos 

relacionados con la cultura, las ciencias naturales y sociales, la historia y la geografía, la 

lengua y literatura, la música y las artes, o la gastronomía. El objetivo ha sido elegir temática 

variada que permita aportar a los niños diversidad de vocabulario, alternando temas 

cotidianos con otros más académicos.  

 Así pues, cada sesión se centra en un tema en concreto y la lectura, canciones, 

actividades y juegos se seleccionan según éste. En ocasiones, el hecho de haber adquirido un 

libro nuevo e interesante cuya temática no había sido tratada, ha permitido la selección a la 

inversa, es decir, de acuerdo a la disponibilidad de material de lectura se ha seleccionado ese 

tema. Los temas y el contenido siempre han sido diferentes en cada una de las sesiones, si 

bien el vocabulario seleccionado ha sido acumulativo, intentando repetirlo en sesiones 

posteriores, relacionando los temas en la medida de lo posible para una mejor memorización. 

 Decidido el tema, con una idea preconcebida de los objetivos lingüísticos y del 

contenido del encuentro, y seleccionado el lugar del encuentro, se procede a su anuncio a 

través de la página del grupo en la red social de facebook
19

, y los grupos de hispanohablantes 

anteriormente mencionados. Para las familias participantes que no poseen cuenta en dicha 

red social, la información les llega por correo electrónico. El anuncio incluye un documento 

adjunto (Anexos 2 y 2A) donde se especifican el lugar del encuentro y horario, la temática y 

contenido de la sesión de manera global, la cantidad de cuota por participante, cuando 

procede, y la petición de confirmación previa y los datos de la coordinadora para el contacto. 

 Las familias confirman su participación a la coordinadora a través de correo 

electrónico, sms, llamada telefónica o mensaje a través de la aplicación de móvil Whats App. 

Recibida la confirmación, la coordinadora responde a la familia interesada agradeciendo su 

interés y participación, y en caso de ser la primera vez, incluye un mensaje de bienvenida 

personalizado un poco más elaborado. 

 Conocidos los participantes, se seleccionan las actividades relacionadas al tema de 

acuerdo a la edad y la competencia lingüística de los niños participantes. Así en ocasiones, 

cuando las edades y niveles han estado parejos, ha habido una única actividad. En otras 

ocasiones, cuando han participado niños de diferentes edades, se han elaborado diferentes 

                                                           
19 Grupo Colorines en facebook https://www.facebook.com/groups/206341846203384/ . El grupo está cerrado 

para los miembros participantes. 

https://www.facebook.com/groups/206341846203384/


69 

 

modelos de actividad o bien una misma actividad programada de manera diversificada según 

edades o niveles.  

 La estructura de una sesión ordinaria
20

 venía secuenciada temporalmente de la 

siguiente manera:  

1. Bienvenida y saludo. Se da la bienvenida a todos. Los niños y la coordinadora se sientan 

normalmente en círculo sobre una alfombra. Los padres sentados en sillas alrededor de los 

niños. En los primeros encuentros se optó por ponerle a cada niño una pegatina con el 

nombre pegado en la altura del pecho que permitiera fácilmente su reconocimiento y dirigirse 

a ellos. A medida que el grupo se ha ido conociendo se ha prescindido de esta identificación 

y se ha optado por la presentación oral del nuevo participante del grupo, cuando procede. 

Normalmente, se inicia el encuentro con una canción, acompañada a veces por un 

instrumento musical diferente cada vez, y donde se mencionan los nombres de cada niño 

(Ver las dos canciones de presentación y bienvenida en el anexo 3). 

2. Presentación del tema, evaluación y activación de conocimientos previos a través de 

preguntas abiertas, para ver qué conocen del tema y hacer la evaluación inicial del uso 

adecuado de vocabulario específico. Frecuentemente, se ha hecho uso de tarjetas con 

imágenes o dibujos (flashcards, impresas, recortadas y plastificadas por la coordinadora) que 

representaban conceptos claves del tema tratado (Anexo 4).  

3. Lectura relacionada con el tema, realizada a través de diversos medios y con apoyo de 

diversos soportes visuales como las imágenes de un libro divulgativo o cuento, el 

franelógrafo, figuras, marionetas, imágenes de papel impresas y plastificadas con imán o 

pegadas a palitos en forma de marionetas. La lectura o el cuentacuento se ha hecho siempre 

de manera interactiva, dando oportunidad a los niños a participar con sus comentarios o 

respuestas a preguntas planteadas, y posteriormente se han realizado preguntas de 

comprensión o  una dramatización con disfraces o marionetas del mismo. En ocasiones, se ha 

incluido oportunamente una canción durante la lectura o tras ella. 

4. Actividades diversas: Juegos, manualidad o actividad artística, actividades escritas 

relacionadas con el tema. 

                                                           
20

 Como sesión ordinaria, la autora se refiere a un encuentro de actividad temática programada de 90 minutos 

más el tiempo adicional de café y juego libre, no incluye los encuentros-convivencia o visita a museos, los 

cuales han tenido una estructura más abierta o con diferente oganización según el lugar de visita o el 

acontecimiento. 
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5. Resumen y evaluación de la sesión, preguntas sobre lo que han aprendido, lo que les ha 

gustado más. Agradecimientos por participación e invitación a compartir el café y el tiempo 

de juego libre. 

6. Tras las actividades, como extensión de la sesión programada, se podía participar de 

manera voluntaria en el tiempo del café y juego libre. El objetivo de este espacio de tiempo 

libre y no planificado es la cohesión del grupo, permitiendo que los padres conversen juntos 

y compartan un café y sus impresiones sobre la sesión u otros temas diversos personales. 

Durante este tiempo, los niños tienen por un lado, la oportunidad de compartir un refrigerio, 

y pueden jugar libremente en un espacio más abierto, pudiendo hacer intercambio lingüístico 

variado y también referente al tema tratado. Para dicho propósito, se les proporcionan 

disfraces para hacer juegos de rol o diversos juegos, sin forzarles a su uso. Como dato de 

interés, la mayoría de las familias han participado voluntariamente en la hora del café y juego 

libre, abandonando la reunión en el momento que cada una estimaba oportuno. 

4.2.6. La metodología de Colorines 

El proyecto Colorines se ha llevado a cabo teniendo en cuenta las consideraciones 

pedagógicas propuestas en el apartado 3.2. 

 El objetivo principal del proyecto ha sido el de ayudar a los padres en su tarea de 

promoción de la lengua y cultura minoritarias a través de la programación de encuentros de 

actividades planificadas lúdicos-educativas en español, que permitiesen el aprendizaje del 

idioma y favoreciesen la socialización de las familias hispanohablantes de la zona, en un 

ambiente distendido y motivador. De hecho el factor socializador y afectivo indudablemente 

ha estado siempre presente en los objetivos del grupo, además del educativo. 

 La imposibilidad de diversificación de niveles de competencia o edades en un 

principio, puesto que sólo la autora se encargaría de la planificación de actividades y de 

llevarlas a cabo en el lugar previsto, se asumió como un reto y a la vez como la oportunidad 

de enseñar de manera cooperativa entre niveles y edades, donde los alumnos de mayor edad 

y/o con competencia lingüística más elevada contribuirían activamente en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. La diversidad de edades y niveles se ha intentado solventar en la 

mayoría de ocasiones con diversificación de tareas o actividades de mayor o menor 

dificultad, o haciendo que los niños que ya habían sido iniciados en la lectoescritura leyeran 

los enunciados, algún párrafo o palabras aisladas, o que escribieran igualmente palabras o 

frases, o bien aportando un mayor tiempo o apoyo a los niños de menor edad o competencia 
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lingüística. La mezcla de niños con español L1 o LH, se consideró también como positiva 

para el proceso de enseñanza-aprendizaje cooperativo del grupo, pues favorecería que los 

niños hicieran uso del español como lengua de comunicación entre ellos, y a la vez ayudaría 

a aportar al proyecto un enfoque intercultural, donde estuviesen presentes la diversidad 

cultural y las realidades presentes y vividas de los niños. Así ellos tendrían la oportunidad de 

contar acerca de sus experiencias en el país de origen, en Noruega, como país de acogida o 

nacimiento, u otros países de residencia. Igualmente, permitía tener presentes en la sesión la 

diversidad lingüística, nombrando por ejemplo las palabras claves en sus respectivos 

idiomas, buscando similitudes, préstamos o cognados. De igual modo, la presencia de los 

padres se consideró como parte esencial del proceso de enseñanza de español, no sólo como 

asistentes colaboradores durante la sesión, sino como transmisores de la diversidad 

lingüística y de contenido por sus diferentes experiencias culturales, profesionales, 

educativas y de vida. La presencia de estos posibilitaba también a la autora el poder 

orientarles in situ de la mejor manera de trabajar la lengua con sus hijos, o aportarles otros 

consejos pedagógicos en favor del bilingüismo. Los padres de lengua mayoritaria o  

hispanohablantes con tiempo de estancia en Noruega han servido como puentes o 

intermediarios socioculturales, además de asesores en diversas materias socioculturales o 

burocráticas de Noruega para los padres recién inmigrados. 

 La enseñanza de la lengua se ha llevado a cabo a través de un enfoque comunicativo 

basado en contenido, donde lo esencial es la interacción y el intercambio sociolingüístico 

entre los participantes, y donde el acercamiento al vocabulario se realiza de manera 

contextualizada a través de diversos soportes visuales y una variedad de situaciones y temas. 

Partiendo de la premisa de la importancia del desarrollo de vocabulario y de la lectura y la 

interacción como estrategias pedagógicas fundamentales, se han ido seleccionando libros con 

una temática literaria y divulgativa variada, para favorecer la adquisición tanto del 

vocabulario cotidiano como del académico, así como la alternancia de registros informales y 

formales. La diversidad de temas, lugares y contextos, junto con la alternancia de contextos 

educativos más académicos en sesiones ordinarias o visitas a museos, y contextos más 

informales en encuentros-convivencias, eventos especiales o momentos de juego libre tras las 

sesiones, han ayudado a crear ambientes variados que han permitido la inclusión participativa 

de todos los niveles de competencia lingüística y edades. En la sección 4.2.4. se pueden ver 

los diferentes temas llevados a cabo, y en la sección 4.2.5. la estructuración o secuenciación 

temporal de las actividades de los encuentros ordinarios. La temporización de las sesiones y 
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actividades ha variado, como ejemplos, en el capítulo 5 se analizan detalladamente dos de 

ellas. 

 En cuanto a los recursos pedagógicos y materiales utilizados en la realización de 

actividades han sido diversos: libros variados adquiridos para el grupo, donados por algún 

padre, de propiedad de la autora o de préstamos bibliotecarios; 

actividades impresas de internet o diseñadas por la propia autora; 

tarjetas impresas con la letra de las canciones e imágenes 

identificativas; flashcards o tarjetas realizadas con dibujos impresos 

o recortes de revistas (Anexo 4); juguetes o figuras; disfraces 

(Imagen 15) y juegos, adquiridos o elaborados. Marionetas de 

propiedad de la autora o elaboradas por ella misma con materiales 

diversos (Imagen 8) o con imágenes plastificadas y pegadas a 

palitos (Imagen 5) y teatro de marionetas igualmente elaborado por 

la autora usando de base un perchero de riel con soporte, una barra extensible de cortina y 

tela (Imagen 2); Imágenes y fotos impresas en color y 

plastificadas, en cuyo reverso se les adhirió un trozo 

de cinta adhesiva de imán o un trozo de velcro 

adhesivo, según fueran a ser utilizadas en la pizarra 

magnética o el franelógrafo, respectivamente. Los 

franelógrafos fueron elaborados por la propia autora 

pegando sobre una base de plástico o cartón piezas de 

tela de fieltro, a la cual podían quedar adheridas 

fácilmente las imágenes hechas del mismo material, o 

impresas con el trozo de velcro (Imagen 3). En otras ocasiones, las imágenes plastificadas se 

pegaban con masilla adhesiva removible para poder pegarlas sobre otras superficies; también 

se han utilizados objetos reales, por ejemplo los objetos típicos de Colombia presentados por 

el padre colombiano en el encuentro acerca de su país de origen, diferentes alimentos como 

ingredientes en la elaboración de recetas en la sesión de “Cocinemos juntos”, o en la del 

“Chocolate” con la degustación del cacao. Además se hizo empleo de diferentes lugares y 

objetos presentes en el entorno como recursos educativos, por ejemplo museos, la biblioteca 

local, la propia naturaleza, restos arqueológicos cercanos, o eventos puntuales como la 

actuación musical bilingüe noruego-español de un grupo local.  

 En cuanto a los materiales y consumibles utilizados en la elaboración de las 

actividades educativas y artísticas por parte de los niños se han empleado principalmente 

 

Imagen 3 

 

Imagen 2 
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papeles diversos, cartulinas, telas de fieltro y de otros tipos, goma eva, pegamento, tijeras, 

lápices de colores, pinturas, pinceles, plastilinas, clips metálicos, cinta de imán, palitos de 

helado, ojos adhesivos y pinturas de cara. 
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5. EJEMPLO Y ANÁLISIS DE DOS SESIONES DE ACTIVIDADES DEL 

GRUPO 

En el presente apartado se detallarán dos sesiones de actividades realizadas en el proyecto 

Colorines. Se han seleccionado dos temas donde los elementos interculturales están presentes 

de manera explícita, puesto que como se ha comentado a lo largo del trabajo, es uno de los 

factores relevantes a tener en consideración en la selección temática y la programación de 

actividades en la enseñanza a niños bilingües. Con ello se favorece la conciencia bicultural, 

buscando la conciliación de las culturas, y ayuda a cubrir vacíos léxicos referentes a 

realidades culturales propias de la cultura mayoritaria. La primera sesión seleccionada es 

“Los dientes. ¡Qué viene el ratón Pérez!”, y la segunda “Troles noruegos”. 

5.1. SESIÓN DE ACTIVIDADES 1: “Los dientes. ¡Qué viene el ratón 

Pérez!” 

 

Objetivo general: Introducción a los dientes. Actividad intercultural de comparación entre 

las diferentes tradiciones tras la caída de un diente de leche, en especial la del Ratón Pérez o 

el Ratón de los dientes, propia de los países hispanohablantes, y la del Hada de los dientes, 

propia de Noruega y de otros países nórdicos y anglosajones. Lectura interactiva de un 

cuento del ratón Pérez con soporte de figuras de papel y lectura interpretada de una 

traducción adaptada y abreviada del cuento noruego Karius og Baktus (Caries y Bacteria) 

con soporte de marionetas elaboradas por la autora.  

Participantes: En esta sesión participaron un total de diecisiete personas: nueve adultos, 

incluyendo a la autora como profesora-coordinadora, y ocho niños: dos niños de siete años, 

dos niños de cinco años, tres niños de tres años y un niño de dos años, que acudió junto a su 

hermano al encuentro. Un total de cinco familias participantes cuyos padres hispanohablantes 

procedían de España, Perú, Colombia, Argentina y Venezuela. En esta ocasión no asistió 

  Título: “Los dientes. ¡Qué viene el ratón Pérez!” 

  Fecha de realización: 21/11/2013 

  Horario: 12:00-13:30 

  Tiempo de la sesión: 90 minutos, más el tiempo de juego libre (unos 50 minutos) 

  Lugar del encuentro: Biblioteca de Stavanger, sala de lectura en la sección infantil 
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ningún padre de la cultura o lengua mayoritaria (Noruega). De los niños asistentes, cuatro 

niños poseían el español como L1 y tenían el español como lengua de hogar y dominante, el 

nivel de noruego de estos niños era bajo. El motivo era que dos de estos niños L1 estaban 

escolarizados en escuelas noruegas pero contaban con un corto tiempo de residencia en el 

país, sólo seis meses. En los otros dos casos, eran niños escolarizados en centros 

internacionales donde el inglés es la lengua de instrucción y sólo reciben algunas horas a la 

semana de clases de noruego como lengua extranjera, además de que sus familias tenían 

escasa integración en la cultura noruega y poca relación con nativos noruegos. Los otros 

cuatro niños tenían el español como LH, sólo uno de ellos había nacido en Noruega, el resto 

había residido en Noruega entre uno y dos años. Dos niños LH convivían con tres lenguas: el 

noruego en la escuela, y dos en el hogar una de las cuales era el español; en ambas familias 

se utilizaban el método ¨un padre, un idioma¨. En estas dos familias mixtas, las lenguas de 

comunicación entre los padres eran el español y el inglés, respectivamente. De estos cuatro 

niños LH, dos estaban escolarizados en escuela noruega, siendo el nivel de noruego medio y 

alto, y otros dos, en una escuela internacional, siendo el nivel de noruego nuevamente bajo. 

Para estos cuatro niños de LH el español seguía siendo la lengua dominante. 

Recursos: Tarjetas impresas con imágenes (Anexo 4), libro del cuento El Ratoncito Pérez 

(Serna-Vara, 2004. Imagen 4), marionetas de papel impreso y plastificados adheridas a 

palitos con los personajes y elementos claves del cuento de El Ratoncito Pérez (Imagen 5), el 

libro Ratón Pérez (Padre Coloma, 1894, edición del año 2000. Imagen 6), el cuento en 

noruego de Karius y Baktus (Thorbjørn Egner, 1949, edición del año 2005. Imagen 7), 

traducción adaptada y abreviada por la propia autora, interpretado como cuentacuento con 

soporte de marionetas elaboradas igualmente por la autora (Imagen 8), un cepillo de dientes y 

un tarro blanco vacío. Para la manualidad del ratón porta-dientes (Imagen 10) se utilizó tela 

de fieltro, relleno de algodón, aguja, hilo, cordoncillo de cuerda y ojos adhesivos. 

Secuenciación y temporización de actividades 

Fase preparatoria 

Elección del tema y anuncio. La caída de los dientes primarios o de leche es un tema que a 

los niños les resulta interesante y motivador porque ya algunos lo han experimentado en 

primera persona o a través de un hermano y otros lo experimentarán pronto. Sin duda, el 

tema de la tradición hispanohablante del Ratón Pérez, o meramente el Ratón de los dientes en 

algunos países, que se lleva el diente que se ha puesto esa noche debajo de la almohada tiene 
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un halo de misterio y magia que despierta el interés de los más pequeños. Dicho tema se 

presentaba ideal para tratarlo de manera intercultural, examinando las distintas tradiciones: la 

del Ratón Pérez en los países hispanohablantes, el Elfo de los dientes islandés (Tannálfur) y 

el Hada de los dientes en Noruega y otras culturas escandinavas o anglosajonas, por tener 

también en cuenta el bagaje de aprendizaje y experiencia de los niños escolarizados en las 

escuelas internacionales o de los que habían residido previamente por cierto tiempo en un 

país anglófono u otro país nórdico. La historia noruega de Karius og Baktus (Caries y 

Bacteria), popularmente conocida en los países nórdicos, resultaba igualmente muy oportuna 

para tratarla en la sesión en relación con la higiene bucal (ver Anuncio del evento en el 

Anexo 2). 

Sesión de actividades 

Bienvenida y saludo (5 minutos): La coordinadora y los niños se sentaron en círculo sobre 

una alfombra, los padres alrededor en las sillas en la sala de lectura. En esta ocasión se eligió 

la canción de bienvenida 2 (Anexo 3).  

Presentación del tema, evaluación y activación de los conocimientos previos (20 

minutos): Se inició con la pregunta ¿sabéis de qué vamos a hablar hoy?. Los padres 

normalmente comentan a los niños previamente acerca de qué tratará Colorines, así que 

normalmente los niños conocen el tema: “de dientes”, “del Ratón Pérez”, “del Ratón de los 

dientes”, como se le conoce en algunos países como Perú, fueron algunas de las respuestas 

obtenidas. Posteriormente, se les fue enseñando imágenes relacionadas con el tema de los 

dientes que contenían el vocabulario básico y ellos iban diciendo los nombres en español 

(Anexo 4). Tras enseñar cada imagen, se les iban haciendo preguntas esperando una 

respuesta espontánea: ¿cuántas veces os laváis los dientes al día?, ¿quién ha ido al dentista?, 

¿quién ha tenido caries?, ¿conocéis a alguien que tenga un aparato dental?. Los niños 

contestaron ávidamente dichas preguntas exponiendo sus experiencias en el dentista, los 

regalos que habían conseguido en la consulta tras las visitas, si ellos o sus padres habían 

sufrido de caries, etc. Tras la primera imagen de la boca, se les enseñó los tipos de dientes 

visualizándolos en la propia boca de uno de los niños, usando los términos comunes o 

informales y los científicos: paletas (informal)/incisivos (científico), colmillos (informal)/ 

caninos (científico); muelas (informal)/premolares y molares (científicos). Los niños más 

mayores ya conocían los nombres informales de todos los dientes, los menores solamente las 

palabras genéricas, dientes y muelas. La mayoría de los niños pudieron explicar con sus 

propias palabras la función de cada tipo dental, del por qué de la necesidad de tomar calcio y 
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del hecho de por qué se mudaban los dientes. Como curiosidad se les informó que la 

dentadura o dentición temporal o decidua, la llamada de leche, tiene sólo veinte dientes, 

mientras que la definitiva tiene treinta y dos. En la imagen del aparato de ortondoncia, 

salieron diferentes variantes como aparato dental o brackets.  

 En general, en esta sección de preguntas y exposición de experiencias, se suele 

extraer bastante información acerca de sus vivencias, del conocimiento de la materia y del 

vocabulario específico con el que parten.  

 Las imágenes del ratoncito Pérez, el Hada y el Elfo de los dientes, conducían a la 

pregunta ¿se os ha caído algún diente?, en caso afirmativo ¿cuántos? ¿quién se llevó tu diente 

y qué regalo te trajo?. La mayoría de familias seguían la tradición del Ratón Pérez o Ratón de 

los dientes, aunque en algunas se armonizaba la presencia de dos tradiciones, siendo el Ratón 

y el Hada quienes se llevaban el diente dejándole un regalo (el Ratón Pérez) y una moneda 

(como es costumbre que haga el Hada de los dientes en Noruega). Estas preguntas sirvieron 

de nexo conector con la siguiente sección de la lectura del cuento 

acerca del Ratoncito Pérez. 

Lectura del cuento El Ratoncito Pérez (Imagen 4) de la autora Ana 

Serna-Vara e ilustrado por Margarita Menéndez (2004) (20 minutos). 

La lectura se realizó en base al texto del libro pero utilizando como 

soporte unas marionetas de papel impreso que fueron adheridas a 

unos palitos que representaban a los personajes del cuento y otros 

elementos  aparecidos en el mismo (Imagen 5).  

 Resumen del argumento: La historia explica el 

origen de la costumbre del Ratoncito Pérez de recoger 

cada noche los dientes de leches caídos y cambiarlos por 

regalos. Al Ratoncito Pérez se le ha caído y perdido uno 

de sus dientes y sale en busca de alguien que quiera 

darle uno, así va preguntando por el camino a diferentes 

seres: una gallina, un burro, un árbol, una rana, un 

cerdo, que no le ofrecen un diente pero sí diferentes 

tipos de regalos: una piruleta, un globo, una nuez, un yoyó y una moneda, respectivamente. 

Después se encuentra con un búho que le dice que le pregunte a la Luna. El Ratón Pérez, 

junto con todos los animales que ha ido encontrando por el camino, va a hablar con la Luna 

que le dice que vaya a casa de un niño al que se le ha caído un diente. Siguiendo su consejo, 

Imagen 4 

Imagen 5 
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se marchan a la casa del niño y efectivamente, encuentran un diente debajo de la almohada. 

El ratoncito Pérez recoge el diente y a cambio le deja todos los regalos que fue recibiendo a 

lo largo del camino y se marcha contento junto con sus nuevos amigos a celebrar una gran 

fiesta. 

 La historia, es breve y dinámica y se adecuaba a la edad de los participantes. La 

lectura se hizo de manera interactiva para que los niños pudieran predecir lo que iba a ocurrir 

en la historia, que fueran recordando de manera acumulativa los personajes que 

acompañaban al Ratón Pérez, y pudieran ir tomando de manera alternativa, un niño cada vez, 

el personaje y los regalos nombrados de entre las imágenes que estaban colocadas en la 

alfombra. Al ser los diálogos del libro bastante repetitivos, los últimos participantes eran 

capaz de ir prediciendo los diálogos entre el Ratón y el animal que ellos habían seleccionado 

mientras se manejaban las marionetas de papel.  

 En cuanto al vocabulario aparecido en el libro, aunque sencillo y sin muchas 

dificultades, permitía nombrar sinónimos, como burro-asno, nombres de árboles, en este caso 

el nogal pues se sabe que le daba al ratón una nuez, y variantes hispanohablantes como cerdo, 

cochino, chancho (Perú), puerco, cuche, marrano, etc. o la palabra lechón para definir a la 

cría del cerdo. La palabra piruleta también presentaba diversas variantes según países e 

incluso regiones: chupetín (Argentina, Perú), paleta (Colombia, Perú), chupeta (Venezuela). 

Las palabras claves referentes a los animales y los regalos se fueron diciendo también en 

inglés y noruego. 

 Como curiosidad para los padres, la autora comentó el origen 

de la historia del Ratón Pérez, escrita por el Padre Coloma (1894, 

edición del año 2000), natural de la provincia española de Cádiz, con 

motivo de la caída de un diente del Rey Alfonso XIII y enseñó la 

copia de una versión original impresa de dicha historia (Imagen 6). 

Igualmente comentó la existencia de la casa 

donde supuestamente vivía el Ratón Pérez, en 

la calle Arenal de Madrid y donde hoy día se ubica la Casa- Museo 

Ratón Pérez
21

.  

Interpretación con marionetas de una traducción abreviada propia 

de la autora del cuento noruego Karius og Baktus del autor e 

ilustrador noruego Thorbjørn Egner (1949, edición del año 2005) (25 

                                                           
21 Casa- Museo  Ratón Pérez  https://casamuseoratonperez.wordpress.com/acerca-de/   

  

Imagen 7 

  

Imagen 6 

https://casamuseoratonperez.wordpress.com/acerca-de/
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Imagen 9 

minutos). Como nexo conector a esta sección, se les preguntó a los niños si conocían qué 

pequeños seres visitaban nuestros dientes cuando se comían muchas golosinas y dulces. Los 

niños con cierto tiempo de escolarización en el sistema noruego, contestaron al unísono 

Karius y Baktus, puesto que la historia es muy popular en la cultura noruega y se transmite 

desde su creación de generación en generación en los hogares noruegos, los teatros y las 

escuelas como herramienta pedagógica para fomentar en los niños la higiene bucal. Para los 

niños desconocedores de dicha historia, se les introdujo el cuento enseñándoles la portada del 

libro original (Imagen 7) y se les presentaron los personajes a través de las marionetas que la 

autora había fabricado para tal propósito: Caries, el trol
22

 del pelo negro, y Bactus, el trol 

pelirrojo (Imágenes 8 y 9
23

). A los padres se les comentó que también existía una versión del 

libro traducida al inglés. 

 

 

 

 

 

 Resumen del argumento: Los dos troles de los dientes Karius y Baktus, Caries y 

Bactus en nuestra versión hispanohablante, se han instalado en la boca de un niño llamado 

Jens, Jaime en nuestra historia, para construirse una casa en una de sus muelas. Ellos viven 

muy contentos sobre todo cuando Jens come alimentos azucarados y no se lava los dientes 

después. Pero la visita de Jens al dentista rompe con la tranquilidad en la vida de estos 

trolecillos que ven destruida su casa y terminan en el desagüe del lavabo de la consulta.  

Versión traducida al español y adaptada y abreviada por la autora, interpretada con las 

marionetas
24

. 

                                                           
22

  En la cultura noruega, se dice a los niños que un trol se aloja y destruye sus dienten si abusan de los dulces y 

no se los cepillan regularmente. El escritor noruego se basó en esta tradición para la creación de sus troles 

Karius y Baktus. 

23
 La foto ha sido modificada para ocultar las caras de las familias participantes para preservar su anonimidad. 

24 La autora no encontró el libro traducido al español de la obra, aunque sí un fragmento de un taller de teatro 

realizado por la compañía de Gijón Ververemos en España https://www.youtube.com/watch?v=smGS24okMqc   

(Última revisión 05/12/2014)  

  

Imagen 8 

https://www.youtube.com/watch?v=smGS24okMqc
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 “Cuentan aquí en Noruega que en los dientes de los niños que comen muchos dulces, 

golosinas o brød med syrup
25

, pan con sirope en español, dos troles muy pequeñitos llamados 

Karius y Baktus, se instalan para construir sus casitas en los huecos que ellos mismos 

excavan en sus dientes; nosotros que hablamos español lo llamaremos Caries, el del pelo 

negro, y Bacteria, el pelirrojo al que todo el mundo lo conoce como Bactus. Estos seres tan 

raros son tan pequeñitos que para verlos se necesita un microscopio, ¿sabéis lo que es un 

microscopio? ...
26

 Es un aparato con una lupa muy muy potente. A ver... todos preparados 

para ver por el microscopio la boca de Jaime. “Jaime di aaaaaaaaaa”. Aquí están, Caries y 

Bactus que se alimentan de todo lo que Jaime come, especialmente de dulces. (se toca la 

canción melódica de introducción https://www.youtube.com/watch?v=Fvj4zvAE_sA ) 

Caries: “Jaime siempre se olvida de lavarse los dientes, ¿verdad, Bactus?” 

Bactus: “No hables muy alto, Caries. Una vez se los lavó y demolió, destrozó, toda 

nuestra casa” 

Caries: “Sí, pero eso fue hace muchísimo tiempo, Bactus, hace al menos tres 

semanas. Ahora nos construimos esta casa aquí y viviremos seguros para siempre” 

(Caries y Bactus cantando la canción alegre) 

¡Eh hurra, hurra, hurra! 

En la boca de Jaime 

lo pasamos súper bien. 

En este bonito diente 

hay azúcar suficiente. 

Pequeños caramelitos, 

nos parecen los más ricos. 

Mira lo que Jaime come 

un buen pan con sirope 

Tralalalalá Tralalalalá  

Tralalalalá la la la la
27

 

                                                           
25 Este suele ser un préstamo léxico común entre los niños y padres hispanohablantes por su inexistencia en 

dichos países. Sin embargo, es posible utilizar una traducción literal del término para definirlo. 

26 La interpretación se hizo de manera interactiva para que los niños pudieran participar respondiendo a 

diferentes preguntas o continuando las frases con las palabras claves del vocabulario aprendido, de ahí el uso de 

los puntos suspensivos. 

27 Estas canciones son versiones de la autora. En la obra original, hay tres canciones cantadas con la misma 

melodía pero con diferente texto: la canción alegre, la canción triste 1 y la canción triste 2 tras el dentista. Para 

leer las letras de las canciones originales en noruego pulsar el siguiente enlace 

http://www.minskole.no/minbarnehage/karussbhg/pilot.nsf/ntr/EAE0EF43A80F7997C12578FE006CB4A4/$FI

LE/sanger%20september%2011.pdf   

https://www.youtube.com/watch?v=Fvj4zvAE_sA
http://www.minskole.no/minbarnehage/karussbhg/pilot.nsf/ntr/EAE0EF43A80F7997C12578FE006CB4A4/$FILE/sanger%20september%2011.pdf
http://www.minskole.no/minbarnehage/karussbhg/pilot.nsf/ntr/EAE0EF43A80F7997C12578FE006CB4A4/$FILE/sanger%20september%2011.pdf
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 Si Jaime se cepillara los dientes ¿qué ocurriría?...Pues sí, que Caries y Bactus se 

morirían de hambre porque el cepillo se llevaría todo el resto de comida de los dientes. Pero a 

Jaime le encantan los dulces y es muy descuidado para cepillárselos, así que Caries y Bactus 

tienen un montón de comida. Hasta que un día, se escucha 

Jaime: “¡Ay, ay!  

 ¿Qué le ocurrirá a Jaime? …(se espera a las hipótesis de los niños) 

Jaime: “Mamá, mamá, me duele una muela, ay, ay! 

Madre: “Claro Jaime, ya te avisé, muchos dulces y poca higiene.   

   Tendremos que pedir cita en la consulta del... dentista, pero ahora 

    cepíllate los dientes inmediatamente. ” 

 Vamos a ayudarle a Jaime a cepillarse bien los dientes. (Con un cepillo dental y un tarro 

blanco que representaba la muela de Jaime, los niños, uno a uno, cepillaron en círculos la 

muela) 

Caries y Bactus: ¡Oh no, socorroooooooooooo! 

(Caries y Bactus cantando la canción triste) 

Aquellos dulces tan buenos, 

todos ya desaparecieron.  

El cepillo se los ha llevado 

¡cómo se puede ser tan malvado! 

Ni siquiera un caramelo, 

algo de dulce para comerlo. 

Esto es una ruina, 

aquí no hay nada más de comida. 

 Al día siguiente, la mamá de Jaime lo llevó al dentista que le realizó un empaste para 

arreglarle la muela, destruyendo la casa de Caries y Bactus, y después le hizo una buena 

limpieza bucal. ¿Y sabéis adónde se fueron Caries y Bactus? … Al escupir Jaime, Caries y 

Bactus salieron expulsados por el desagüe y de allí al mar abierto. Allí en una balsa seguirán 

en la búsqueda de otros dientes sucios y con sarro donde poder vivir. 

(Caries y Bactus cantando la canción triste 2, tras la visita al dentista) 

¿Dónde ahora viviremos? 

Dientes limpios, ¡no los queremos! 

Estamos bien enojados, 

sin casa nos hemos quedado. 

Tan pequeños, tan cansados, 

nos marchamos a otro lado. 
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Manualidad “el ratoncito portadientes” (10 minutos, Imagen 10): a continuación, se les 

dijo a los pequeños que terminarían un ratoncito que podrían utilizar para colocar sus dientes 

caídos debajo de la almohada. La autora llevó la base del cuerpo del 

ratón cosida para que no llevase tanto tiempo y los niños se encargaron 

de pegarles los ojos, la nariz, los dientes y las orejas. El hecho de poder 

llevarse algo a casa como regalo en cada sesión no es sólo un incentivo 

motivador sino también un elemento que servirá para seguir tratando el 

tema en casa, al enseñárselo al otro padre que no asistió o a la familia 

que vive en el país de origen al conectarse para comunicarse a lo largo 

de esa semana. En casos de familias mixtas con dos idiomas en el 

hogar provoca la expresión de lo que vivió en el evento en el otro idioma del hogar. 

Evaluación de la sesión por parte de los niños (5 minutos): A partir de la pregunta ¿qué os 

gustó más de Colorines hoy?, los niños respondían con sus impresiones de las actividades 

llevadas a cabo en la sesión. Todos disfrutaron mucho, escucharon atentamente y 

participaron con sus comentarios cuando se les requería hacerlo. Hubo opiniones diversas de 

la actividad de la sesión que más les había gustado. 

Recoger, despedida y canción de cierre (5 minutos): Se agradeció a todos los participantes 

por su asistencia y participación. Finalmente, mientras se recogía el material, se tocó de 

fondo la canción de Cantajuegos “El Ratón Pérez”. En el siguiente enlace puede escucharse 

la canción https://www.youtube.com/watch?v=SP-VJzKeQV0.  

Tiempo de juego libre voluntario: Posteriormente los niños dispusieron de cierto tiempo de 

juego libre en la biblioteca mientras los padres conversaban juntos. 

5.2. SESIÓN DE ACTIVIDADES 2: “Los troles noruegos” 

 

 

 

 

 

  Título: “Los troles noruegos” 

  Fecha de realización: 08/03/2014 

  Horario: 12:00-13:30 

  Tiempo de la sesión: 90 minutos, más el tiempo de juego libre (60 minutos) 

  Lugar del encuentro: Biblioteca de Sola, sala de lectura 

 
Imagen 10 

https://www.youtube.com/watch?v=SP-VJzKeQV0
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Objetivo general: Hablar sobre las leyendas y mitos de los troles en Noruega. Lectura de la 

versión en español del cuento popular noruego Los tres cabritillos (De tre bukkene bruse) y 

dramatización improvisada de dicho cuento con disfraces por parte de los niños participantes. 

Realización del cuento motor Los troles y el bosque encantado, adaptado por la autora. 

Participantes: En esta sesión participaron un total de dieciséis personas: ocho adultos, 

incluyendo a la autora como coordinadora-profesora, y ocho niños: dos niños de tres años, un 

niño de cuatro años, tres niños de seis años, un niño de ocho años y un niño de dos años y 

medio que acudió junto a su hermano al encuentro. Un total de seis familias participantes 

cuyos padres hispanohablantes procedían de España, Perú, Colombia y México. En esta 

ocasión ninguna familia era mixta hispano-noruega. De los niños asistentes, tres niños 

poseían el español como L1 y tenían el español como lengua de hogar y dominante, el nivel 

de noruego de estos niños era bajo e intermedio bajo porque, aunque estaban escolarizados 

en escuelas noruegas, contaban con poco tiempo de residencia en el país, dos y once meses, 

respectivamente. Los otros cinco niños tenían el español como LH, tres de ellos habían 

nacido en Noruega, el resto había residido en Noruega entre año y medio y dos años. Dos de 

estos niños LH convivían con tres lenguas: el noruego en la escuela, y dos en el hogar de las 

cuales una era español, en ambas familias se utilizaban el método “un padre, un idioma”. En 

estas dos familias mixtas, las lenguas de comunicación entre los padres eran el español y el 

alemán, respectivamente. De estos cinco niños LH, cuatro estaban escolarizados en una 

escuela noruega, siendo el nivel de noruego medio y alto, y uno en una escuela internacional, 

siendo el nivel de noruego nuevamente bajo. Todos los niños tenían el español como lengua 

dominante, excepto uno que tenía el español como lengua débil y cuyas lenguas dominantes 

eran el alemán y el inglés. 

Recursos: Imagen (Imagen 11), una figura de resina de un trol noruego (Imagen 12), un 

muñeco de trol de la suerte (Imagen 13), el cuento Los tres cabritillos en el libro Los mejores 

cuentos clásicos (VV.AA., 2011. Imagen 14), disfraces de los personajes de dicho cuento 

elaborados por la autora (Imagen 15), para el cuento motor: una pieza de tela azul, un cubo, 

pelotas pequeñas te tela rellenas, círculos y huellas realizadas con goma eva y con red 

antideslizante adhesiva, blandiblú, pinturas de caras, sillas, un túnel de tela, piedrecitas 

decorativas de colores. 

Secuenciación y temporización de actividades 

Fase preparatoria 
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Elección del tema y anuncio. El tema de los trolls, o troles también en español, es un tema 

muy popular y presente en la cultura noruega, y en general en toda Escandinavia. Muchos 

cuentos tienen como personaje principal un trol o varios troles o incluso a lo largo de toda 

Noruega existen numerosos “bosques de troles” (Trollskogen) que los rememoran y donde 

incluso existen leyendas de aparición de estos maravillosos seres. El cuento popular noruego 

De tre bukkene bruse
28

 (“Los tres cabritillos traviesos”) recogido por Peter Christen 

Asbjørnsen y Jørgen Moe en su libro Norske Folkeeventyr “Cuentos clásicos 

noruegos”(1843) , no sólo es muy conocido por todos los niños en Noruega, al estar siempre 

presente como lectura en la escuelas infantiles, los hogares, o interpretado en los teatros, sino 

que también es una historia que ha sido traducida a diversos idiomas, entre ellos el inglés, 

con el título The Three Billy Goats Gruff, el español, Los tres cabritillos traviesos, el 

islandés, Geiturnar þrjár, o el alemán, Drei Listigen Geissböcke. Esto daba la oportunidad de 

tratar un tema muy presente en la cultura mayoritaria y que la mayoría de niños habría visto 

ya anteriormente en uno u otro idioma. La primera idea era llevar a cabo la sesión en el 

“Bosque de los Troles” en la zona de Hundvåg en el área de Stavanger, pero las inclemencias 

del tiempo no permitió el uso de ese escenario natural y el encuentro tuvo que convocarse en 

la sala de una biblioteca local. (ver anuncio del evento en el Anexo 2A). 

Sesión de actividades 

Bienvenida y saludo (10 minutos): La coordinadora y los niños se sentaron en círculo sobre 

una alfombra, los padres alrededor en las sillas en la sala de lectura. En esta ocasión se eligió 

la canción de bienvenida 1, con uso de una pandereta como instrumento (Anexo 3).  

Presentación del tema, evaluación y activación de los 

conocimientos previos (10 minutos). Como estímulo inicial se les 

enseñó la imagen 11 de una señal de tráfico que advertía del peligro 

de la presencia de troles y se les preguntó qué creían que significaba. 

Se puntualizó que la señal triangular indicaba un peligro, así que los 

niños respondieron: “peligro de troles”. Como curiosidad se les 

informó a los padres y niños que esa señal existía en una carretera de 

                                                           
28

 La versión noruega del cuento puede leerse y oírse en el siguiente enlace  

http://norsksidene.no/web/PageND.aspx?id=99674  o http://folkeeventyr.no/    

 

 

 

 

Imagen 11 

http://norsksidene.no/web/PageND.aspx?id=99674
http://folkeeventyr.no/
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Noruega, en la llamada Trollstigen, “la escalera del Trol”
29

 y que la palabra troll, escrita trol 

en español, era una palabra de origen nórdico cuyo origen era incierto, pero que 

probablemente derivaba de la palabra nórdica trylla-trolla que significa hacer magia, 

enloquecer, probablemente haciendo referencia quizás a las características mágicas y 

terroríficas de dicho ser
30

. La coordinadora mostró una figurita en resina de un trol noruego 

que suele venderse como souvenir (Imagen 12) y un muñequito trol que en Noruega lo 

llaman “trol de la suerte” (Lykketroll, Imagen 13). Casi todos los niños ya tenían uno de estos 

troles de la suerte en casa y describieron como era el suyo de tamaño y 

vestimenta. Se prosiguió con la pregunta ¿y cómo creéis que son los 

troles en apariencia? los niños los describieron como seres feos, pero 

graciosos, unos dijeron que eran buenos y otros malos, algunos los 

describieron pequeños de tamaño y otros grandes (y bien es cierto que en 

el folclore escandinavo aparecen troles gigantes tipo ogro y también 

enanos), alguno añadió que se alimentaban de niños y se convertían en 

piedra cuando les daba la luz. La mayoría de niños había hablado ya del 

tema en la escuela a raíz de alguna historia que habían leído, y el que 

menos había visto algunos dibujos animados o cuento donde aparecía 

algún trol, así que todos ellos pudieron aportar su opinión acerca de lo 

que sabían. En algún que otro caso, si les faltaba el vocabulario para la 

descripción se les iba ayudando, incluso los mismos niños se ayudaban 

unos a los otros. Se les preguntó ¿si creían que existían de verdad? Uno 

de los niños respondió que no, que era una leyenda, así que se le pidió 

que explicara con sus propias palabras lo que era una leyenda. Este niño hizo una definición 

muy acertada de la palabra: “es algo, una historia que cuenta la gente, pero que no es verdad 

sino fantasía”. 

 Para conectar con la siguiente sección se anunció que se iba a leer un cuento que 

seguramente ya todos conocían en noruego, español o inglés, sobre tres cabritillos en un 

puente. Con tan sólo decir estas palabras, los niños ya sabían de qué historia se trataba, así 

que se fueron diciendo los títulos del cuento en los diferentes idiomas de los niños que 

                                                           
29 Trollstigen “La escalera del Trol”, más información en http://www.bestnorwegian.com/trollstigen.html 

(inglés), http://es.wikipedia.org/wiki/Trollstigen (español)   

30 Acerca de troles, fuente http://es.wikipedia.org/wiki/Trol. Según la RAE (Real Academia Española de la 

lengua), la palabra trol deriva del noruego troll y lo define como “un ser aligno que habita en bosques y grutas” 

(Diccionario RAE, http://lema.rae.es/drae/?val=troll) 

 

Imagen 13 

    
Imagen 12 

http://www.bestnorwegian.com/trollstigen.html
http://es.wikipedia.org/wiki/Trollstige
http://es.wikipedia.org/wiki/Trollstige
http://es.wikipedia.org/wiki/Trol
http://lema.rae.es/drae/?val=troll
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estaban presentes. Se les informó que escucharan con mucha atención porque al terminar se 

haría una dramatización del cuento. 

Lectura del cuento ¨Los Tres Cabritillos” en el libro Los mejores cuentos clásicos 

(VV.AA., 2011) (15 minutos. Imagen 14), se leyó el texto del libro pero se añadieron ciertos 

cambios y frases para relacionar la historia con la versión original noruega, y se utilizó como 

soporte visual las mismas ilustraciones del libro.  

 Resumen del argumento: Tres cabritillos, uno pequeño, uno mediano y uno grande, 

intentan cruzar un puente para pastar en los pastos del otro lado. Pero debajo del puente vive 

un malvado trol que quiere comerse a cualquiera que cruce por ahí. Los dos cabritillos más 

pequeños pasan de uno en uno, y ambos logran escapar del trol engañándole con la promesa 

de una presa mayor. Cuando llega el tercero y más grande, el trol que se acerca para 

devorárselo, es embestido por el cabritillo grande y cae al río y 

desaparece. 

 Texto del cuento “Los tres cabritillos” basado y adaptado del 

libro Los mejores cuentos clásicos (2011) y con comentarios de cómo 

se llevó a cabo la lectura con pausas interactivas (señaladas con 

puntos suspensivos) con preguntas, explicaciones y aclaraciones de 

vocabulario (escritos entre paréntesis y en cursiva) 

Érase una vez tres hermanos cabritillos que vivían en un remoto prado. (Se especifica  

a los niños que las cabras son las hembras o mamás, los chivos son los machos o 

papás y las crías o bebés son los cabritos
31

, pero que el cuento usa el diminutivo 

cabritillo). El mayor era un cabritillo grande, con una enorme panza y enormes 

cuernos (se pide a los niños que señalen en la imagen el cabritillo grande y las partes 

mencionadas: cuernos y panza, se les pidió a los niños y padres que dijeran algunos 

sinónimos. o palabras que significaban lo mismo, de panza: barriga, tripa, vientre, 

abdomen, y de cuerno: asta o cornamenta). Así pues, estaba el cabritillo grande y el 

siguiente era un cabritillo mediano con una panza mediana y cuernos medianos. Y el 

más joven era un cabritillo pequeño, con una...(se da tiempo para que los niños 

predigan, normalmente dirán pequeños o chicos, así que se les aportará un sinónimo 

diferente) panza diminuta y cuernecitos diminutos. Los tres eran muy valientes y 

vivían en una colina junto a un río. Al otro lado del río había una pradera (un campo) 

                                                           
31 Tipología de cabras  http://es.wikihow.com/empezar-una-granja-de-cabras   

 
Imagen 14 

http://es.wikihow.com/empezar-una-granja-de-cabras
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repleta de jugosos y dulces tréboles (¿sabéis lo que son tréboles?, son plantas como 

una flor de tres hojas; uno de los niños mayores dijo que era de buena suerte 

encontrar uno de cuatro hojas). Los tréboles eran el alimento favorito de los 

cabritillos. Los cabritillos se morían de ganas de visitar esa pradera, pero para 

alcanzarla tenían que cruzar un puente solitario y gris. Los hermanos cabritillos 

habrían cruzado el pequeño puente de buen agrado si no hubiera sido por una cosa: el 

trol más fiero y malvado que uno se pueda imaginar vivía justo debajo. Sus ojos 

brillaban como llamaradas (de fuego) y de sus verrugas salían oscuros y gruesos pelos 

erizados (se hace el gesto con el dedo para mostrar que el vello era de punta). Tenía 

largos colmillos (la autora señala sus colmillos) en lugar de dientes y unas garras tan 

afiladas como cuchillas (colocando las manos como si fueran garras de animal). 

Siempre, siempre tenía hambre, y su comida favorita era....(se da tiempo para que los 

niños puedan adivinar)¡los cabritillos!. Pocos se atrevían a cruzar ese puente y los 

que lo hacían desaparecían para siempre jamás. Los tres cabritillos eran valientes, 

pero no estúpidos, así que permanecían alejados del puente y comían la hierba de su 

pradera. Comían y comían y comían, hasta que un día… (¿Qué pasaría? se da tiempo 

para que los niños adivinen lo que sucedió)... se acabó el pasto (la hierba). Cuando 

los cabritillos miraban al otro lado del río y veían los dulces y jugosos tréboles, les 

rugían las tripas (¿Cómo les rugían las tripas? Se espera que los niños hagan el 

ruido). Al final, cuando ya no soportaban más, decidieron que su única opción era 

cruzar el puente. 

-“A mí no me da miedo ese horrible trol” (con voz aguda
32

)-dijo el cabritillo pequeño. 

Así que él decidió ser el primero en ir. Las pezuñas del cabritillo (señalando la 

pezuña en la imagen del dibujo). Repicaban sobre el puente. Trip, trap, trip, trap 

(estas onomatopeyas son las que se utilizan en la versión noruega original y con las 

que los niños están muy familiarizados) 

- “GRRRRRR, ¿quién se atreve a atravesar mi puente?” (se lee la frase cambiando la 

voz a un tono más grave) 

- “Sólo soy yo, el cabritillo pequeño y voy de camino a la pradera para comer unos 

jugosos y dulces tréboles” (con voz tenue y aguda)  

                                                           
32 Para facilitar la identificación y distinción de los personajes se procurará dar un tono de voz diferente a cada 

uno de ellos. 
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- “Me temo que no. Estoy hambriento y voy a devorarte (comerte)” (voz grave de 

Trol) 

-“Por favor, no me devores, soy pequeño y huesudo. Mi hermano vendrá por aquí 

dentro de poco. Él es mucho más grande y jugoso que yo, ¡te alimentará mucho más! 

No merece la pena que pierdas el tiempo conmigo.” (voz aguda y temerosa) 

El trol se rascó una de sus verrugas peludas y se relamió hambriento (se imitan los 

dos gestos del trol rascándose la barbilla y relamiéndose). Hacía varios días que no 

comía, pero decidió que podía esperar un poco más si eso significa que podría darse 

un festín mayor (que podía comer más) 

-”Sí que estás un poco escuálido (muy delgado). Quizá podría esperar un poco más. 

Venga, vete antes de que cambie de idea” (con la voz de trol). 

Así el cabritillo pequeño cruzó el puente y pronto estaba mascando los dulces 

(imitando con la boca el movimiento al mascar) y jugosos tréboles del otro lado. No 

mucho después, el cabritillo mediano se dispuso a cruzar el puente repicando con sus 

pezuñas, trip, trap, trip, trap 

- “GRRRRRR, ¿quién se atreve a atravesar mi puente?” (voz de trol) 

- “Sólo soy yo, el cabritillo mediano y voy de camino a la pradera para comer unos 

jugosos y dulces tréboles” (con voz aguda pero un tono más alto que el cabritillo 

pequeño) 

- “Me temo que no. Estoy hambriento y voy a devorarte” (voz grave de Trol, se 

estiran los dedos y abre la boca como si fuera a agarrar y devorar) 

- “Por favor, no me devores, mira, apenas tengo grasa en el cuerpo, soy todo pelo. Si 

esperas un poco más, mi hermano mayor cruzará el puente. Él tiene una panza 

enorme y te saciará (llenará tu barriga) en poquísimo tiempo” (con la voz del 

cabritillo mediano) 

El trol miró al cabritillo mediano, y se rascó su enorme y redonda barriga 

relamiéndose (se hacen nuevamente los dos gestos) y dijo: “Quizá no sea mala idea, 

esperaré al cabritillo más grande”. Y dejó ir al cabritillo mediano. 

El hambriento trol esperó un rato que se le hizo larguísimo. Después se escuchó en el 

puente … (se deja tiempo para que los niños hagan la onomatopeya) trip, trap, trip, 

trap (con voz muy grave para simular fuertes pasos). El cabritillo grande estaba de 

camino. 

Entonces salió el trol, rugió y gritó… (se deja tiempo para que los niños predigan la 

frase)- “GRRRRRR, ¿quién se atreve a atravesar mi puente?” 
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- “Sólo soy yo, el cabritillo más grande de todos” (con voz más grave) 

-”Vaya ya era hora. Tengo hambre. He oído de tu enorme panza y no veo la hora de 

devorarte” (con voz aún más grave y enfadada) 

-”Pero nadie te ha hablado de mis enormes cuernos” (voz grave) Bajó los cuernos, 

arañó el suelo con las pezuñas (se hace el gesto con la cabeza y la mano) y embistió 

al trol. Aterrorizado, el trol intentó huir, pero fue en vano (no pudo), el cabritillo 

grande le dio un topetazo que lo hizo saltar por los aires. El trol dio dos volteretas 

sobre el puente (se simulan las volteretas con un dedo) y … ¡chof! cayó al agua y 

desapareció. Sin detenerse, el cabritillo grande recorrió el puente para unirse a los 

otros dos cabritillos al otro lado. Así, ahora los tres cabritillos viven en la pradera 

repleta de dulces y jugosos tréboles. A veces visitan su antiguo prado al otro lado del 

río, porque pueden atravesar el puente siempre que quieren. ¿Y qué fue del trol? … 

(se les da la oportunidad a los niños para que digan qué creen que le pasó al trol o 

dónde se fue) Puede ser todo eso, pues lo cierto es que nunca más se supo de él. 

 Como fórmula de cierre después de muchos cuentos en Colorines se solía decir: ¨Y 

colorín, colorete, por la chimenea se fue el cohete” (mientras se dice la fórmula, se disponen 

las dos manos juntas y se frotan, estirando al final una de las manos hacia arriba como si se 

lanzase el cohete hacia el espacio) 

Dramatización del cuento ¨Los tres cabritillos” (20 minutos. Imágenes 15 y 16). La autora 

había elaborado unas diademas con fieltro, tela de peluche y goma eva, que representaban las 

tres cornamentas de los cabritillos de tres diferentes tamaños, y las orejas del trol y un 

poncho de tela de peluche para simular su cuerpo peludo (Imagen 15). Se preguntó a los 

niños quiénes querían disfrazarse y dramatizar el cuento. De los ocho niños asistentes, seis 

querían participar y dos preferían ser sólo espectadores. Puesto que tan sólo eran cuatro 

personajes, se decidió que se haría dos veces. Como puente se utilizó una mesa larga que se 

encontraba en la sala. La primera vez resultó complicado la distribución de roles puesto que 

ninguno de los niños quería ser el trol, todos preferían representar el papel de uno de los tres 

cabritillos. Uno de los padres convenció en corto tiempo a su hijo para que hiciese de trol. Se 

les ayudó a empezar y ya iniciada la interpretación, algunos decían frases cortas que 

recordaban, otros inventaban diálogos, unos modulaban el tono de voz como se había hecho 

durante la lectura, otros necesitaron de una pequeña ayudita de su padre o la coordinadora 

para producir su diálogo, pero todos disfrutaron bastante. Como se ha mencionado, la 
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dramatización se tuvo que hacer una segunda vez porque había más niños que personajes, y 

dos niños repitieron pero representando a personajes diferentes. Los padres tomaron fotos y 

videos que muy probablemente enviarían a sus familiares o enseñarían al otro padre no 

asistente al llegar a casa, lo cual serviría en dicho supuesto, como estímulo para la trasmisión 

de lo realizado en el encuentro y por tanto de repaso en el hogar.  

 

Realización del cuento motor “Los troles y el bosque encantado”
33 

(20 minutos). Un 

cuento motor es narrado a la vez que los oyentes van realizando las acciones que se van 

describiendo al relatarlo. Se suelen realizar en actividades físico-deportivas y de danza con 

niños para desarrollar la psicomotricidad y la capacidad de expresión corporal. El cuento se 

interpreta de manera grupal y cooperativa. Se suelen usar lugares amplios como gimnasios 

donde se diseña un circuito deportivo haciendo uso de material de gimnasia entre otros, como 

aros, espalderas, cuerdas, zancos, bancos suizos, etc. La imposibilidad de realizar el 

encuentro al aire libre como se tenía previsto, obligó a que se tuviera que ir montando los 

escenarios del cuento poco a poco en el mismo espacio de la sala y no como un recorrido, se 

requirió, por tanto, la participación de algunos padres para el montaje de las diferentes 

secciones.  

(Fase de motivación) 

La coordinadora explicó a los niños que iban a cerrar los ojos y transportarse al bosque 

encantado donde vivían los troles. Se les invitó a sentarse nuevamente sobre la alfombra y se 

                                                           
33 El cuento motor es una adaptación de la autora del cuento motor del mismo nombre que se pueden encontrar 

en el siguiente enlance:  

http://www.juntadeandalucia.es/averroes/~21003104/educared/cuentos2.0/cuentos/bosque_encantado_motor.pd

f  

 

Imagen 15  

Imagen 16 

http://www.juntadeandalucia.es/averroes/~21003104/educared/cuentos2.0/cuentos/bosque_encantado_motor.pdf
http://www.juntadeandalucia.es/averroes/~21003104/educared/cuentos2.0/cuentos/bosque_encantado_motor.pdf
http://www.juntadeandalucia.es/averroes/~21003104/educared/cuentos2.0/cuentos/bosque_encantado_motor.pdf
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les dijo que cerraran fuertemente los ojos y se dejaran llevar por la imaginación. Algunos 

emocionados, no eran capaces de mantener los ojos cerrados al principio. Y se comenzó con 

la historia: 

“Los bosques encantados existen de verdad , si cerráis fuertemente los ojos podréis ver una 

familia de duendes cocinando en su casa de seta, unos árboles animados que se ríen a 

carcajadas, se puede oler el perfume de las flores al amanecer (la coordinadora vaporizó un 

poco de perfume floral en el aire, uno de los niños, aún con los ojos cerrados, gritó “eso es 

un espray de colonia”, la coordinadora les dijo que sólo podrían viajar al bosque encantado 

aquellos niños que tuvieran mucha imaginación). A través de este cuento motor viajaremos a 

un bosque encantado e iremos descubriendo los secretos que nos esconde. ¿Estáis 

preparados? Pues abrid los ojos. (Al abrir los ojos, la coordinadora les enseña un mensaje 

escrito en un rollito de papel pequeño atado con un lacito y comienza a leerlo): 

Mi nombre es Maja (se les preguntó a los niños cómo se leía ese nombre 

/maxa/, como sería la pronunciación en español, o /maya/ como se leería 

en noruego, ya había niños que conocían el nombre y dijeron la versión 

noruega), soy un hada que vive en el bosque encantado de Stavanger. 

Necesito vuestra ayuda pues los malvados troles mocosos han robado 

nuestros diamantes de luz, y sin ellos las hadas hemos perdido nuestra 

magia y, consecuentemente, nuestra ilusión. El camino hacia el bosque 

es complejo (difícil) y peligroso, pues todo ha sido hechizado (¿sabéis lo 

que es hechizado?.... Sí, que han utilizado magia). Tan sólo puedo 

deciros que entraréis en él atravesando la cortina de agua de una catarata. 

(Texto del mensaje escrito en el trocito de papel enrollado) 

(Fase de desarrollo del cuento motor) 

¡Mirad, ahí está la catarata! Tendremos que atravesarla como dijo el hada Maja.(Se había 

llevado una enorme tela de color azul brillante que dos padres agarraron para que los 

niños fuesen pasando por debajo atravesándolo a gatas.; mientras la coordinadora 

colocó en el suelo cinco círculos de goma eva marrón con antideslizante adhesivo que 

harían las veces de piedras sobre las que los niños tenían que saltar). Tendremos que 

saltar por las piedras sin caernos para atravesar ese lago de mocos de trol ¡Uf, qué mal 

olor, qué pestilencia! Sin duda, los troles están muy, muy cerca. Mmm... pisadas...vamos 

a seguirlas (la coordinadora había situado en el suelo seis huellas también elaboradas 

con goma eva negra con antideslizante adhesivo y los niños fueron pasando pisando 
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encima de ellas). ¡Mirad! Un tronco flotante, tendremos que cruzar el estanque pasando 

por el tronco sin caernos (equilibrio sobre tres sillas colocadas unas junto a otras). ¡Oh 

no! Agujeros tragapersonas, tendremos que taparlos, para ello habrá que lanzar estas 

cuatro piedras y al menos dos tendrán que caer en el agujero para que se tape (se había 

colocado un cubo en el suelo y los niños, desde cierta distancia y de uno en uno, tenían 

que lanzar cuatro pelotas de tela rellenas y al menos dos tenía que caer dentro de éste, 

lo intentaban hasta conseguirlo). ¡Corred y coged esa pócima mágica de las hadas, 

seguro que la podremos utilizar en algún momento! ¡Ay no! La cueva de los troles y 

huele fatal, menuda pestilencia, para poder entrar en ella tendremos que disfrazarnos para 

aparentar que somos unos de ellos. ¿Cómo tenemos que ser? … Nos pondremos 

cejijuntos, con cejas anchas y peludas, bocas grandes, verrugas en la nariz y la barbilla y 

mocos verdes que tendréis que pegaros bien para que no se os caiga (Se caracterizó a los 

niños como troles, con pintura negra de cara se les pintó a los niños unas cejas juntas y 

las verrugas; con pintura roja se les pintó labios gruesos, luego a cada uno se le dio un 

poco de blandiblú de color verde que se pegaron bajo la nariz como si fuese mucosidad) 

¡Guau! Parecéis troles auténticos pero no olvidéis que tenéis que andar como troles, así 

que abrid bien brazos y piernas y pisad fuerte (los niños imitaron el movimiento). 

Atravesad la cueva de los troles y recordad que sois uno de ellos ahora (los niños 

atravesaron gateando de uno en uno un túnel de tela, al salir tenéis que andar unos 

pasos imitando el movimiento de los troles). Nos hemos acercado a ellos pero nos 

atrapan sin darnos cuenta ¡Qué despiste! Hemos olvidado ponernos un poco de olor 

infernal y nos han reconocido el olor de humanos. Todos estamos arrinconados en el 

suelo, temiendo lo peor, ¡nos han hecho presos!, no podemos movernos. Nos han atado 

los unos a los otros, por lo que tenemos las espaldas pegadas (los niños se sientan en el 

suelo formando un círculo con las espaldas pegadas). ¡Shhhh! Acabo de recordar algo 

en nuestros bolsillos tenemos la pócima mágica de las hadas así que buscadla en los 

bolsillos, y echad un poco para poder desataros y otro poco de ella rociadla sobre los 

troles para que desaparezcan (los niños siguen las instrucciones). ¡Bien! Lo hemos 

conseguido, se han convertido en piedra para siempre y ya nunca más molestarán a las 

hadas. Ahora tendremos que recoger los diamantes de luz (piedrecitas decorativas de 

colores) y atravesar el último tramo hasta el hogar de las hadas para entregárselos (Los 

niños de uno en uno y subidos en zancos de cubos de plástico con asas de cuerdas donde 

poder agarrarse prueban a dar unos pasos y colocan los diamantes que tomaron en una 
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cajita). Estupendo, ¡lo habéis conseguido! Las hadas han recuperado su magia y os 

invitan a una fiesta con zumos/jugos y pasteles.  

Evaluación de la sesión por parte de los niños (5 minutos). Nuevamente se preguntó a los 

niños qué les había gustado más de Colorines ese día. A todos les gustaron hacer la 

dramatización del cuento de  Los Tres Cabritillos y transformarse en troles e imitarlos en el 

cuento motor. 

Recoger, despedida y canción de cierre (10 minutos). La canción elegida en esta ocasión 

para la despedida fue Lille Olle Bolle “el pequeño Olle Bolle”, una canción popular infantil 

escandinava de origen desconocido, que fue traducida y cantada en español por la autora. Al 

cantarla en español, algunos niños reconocieron el tema y la melodía, así que se les pidió a 

estos que cantasen la versión noruega 

 Canción Lille Olle Bolle (en noruego)34 

Oppe på fjellet der bor det tre troller,   

trollemor og trollefar og lille Olle Bolle 

"BØ!!" sier Trollefar,  

"Bø!" sier Trollemor,  

men den lille Olle Bolle sier bare "bø"   

 Canción “Los tres troles”, traducción propia de la autora 

En la montaña había tres troles, 

troll mamá, troll papá y un troll muy pequeñito 

“BUU” dijo troll papá 

“Buu” dijo troll mamá 

pero el troll más pequeñito dijo solo “bu” 

Se puede cambiar el final haciendo un estornudo (¡achís!), o dejando que ellos decidan lo 

que hacía el pequeño trol. 

Tiempo de juego libre voluntario (unos 60 minutos adicionales): Posteriormente los niños 

dispusieron de tiempo de juego libre en el patio cubierto de la biblioteca mientras los padres 

conversaban. Después del refrigerio, los niños hicieron uso de los disfraces de los cabritillos 

y el trol, por voluntad propia, y estuvieron jugando durante un rato al pillar y a las escondidas 

representando a los personajes. 

                                                           
34

 Para escuchar la melodía y la canción  Lille Olle Bolle en noruego puede acceder al siguiente enlace 

http://www.youtube.com/watch?v=icUJQptMYEI    

http://www.youtube.com/watch?v=icUJQptMYEI
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6. EVALUACIÓN GENERAL DEL PROYECTO 

En este capítulo se reflexionará acerca del proyecto didáctico haciendo balance de sus logros 

y retos fundamentando la evaluación en la visión personal de la autora como profesora-

coordinadora y en las opiniones aportadas por los participantes del grupo. 

6.1. Objetivos de la evaluación 

No hay mejora de un proyecto didáctico si no existe una evaluación de la práctica didáctica 

de sus participantes: de autoevaluación por parte del profesor y/o coordinador que lo 

implementa y de evaluación por parte de los aprendices, y en el caso del proyecto Colorines 

también de los padres participantes. Las opiniones y sugerencias de todos son fundamentales 

para el buen funcionamiento del grupo, su desarrollo y la mejora pedagógica del mismo.  

 La elaboración de la presente memoria, se presentaba como un momento excelente de 

reflexión, evaluación y de balance del proyecto, de su práctica didáctica, de sus logros y de 

sus retos y de base para futuras iniciativas dentro del grupo. 

6.2. Metodología para la evaluación 

Para la evaluación general del proyecto Colorines, la autora se ha basado en su propia 

autoevaluación y observación participante como profesora-coordinadora en el proyecto y 

como madre de uno de los niños asistentes, así como en la opinión recibida de los padres y 

niños participantes.  

 A lo largo del proyecto la autora ha tomado anotaciones en un diario de encuentros, 

donde ha hecho constar las fechas, la hora y los lugares de los eventos, las temáticas y la 

descripción de las actividades, los asistentes, anécdotas, observaciones varias, y las 

sugerencias y comentarios fortuitos de los padres o niños
35

.  

 En algunas ocasiones, tras el encuentro o un día posterior, algún padre ha hecho llegar 

a la autora, de manera oral o a través de un mensaje escrito, algún comentario espontáneo de 

su hijo con referencia a las actividades, el encuentro o el grupo, los cuales al recibirse se 

registraron y anotaron igualmente en el diario.  

 La recogida de datos para el análisis de la evaluación del proyecto por parte de los 

padres hispanohablantes participantes, se realizó, por un lado, a través del registro de las 

opiniones surgidas de manera fortuita durante y tras los encuentros, las cuales fueron 

                                                           
35

 La contabilidad del dinero recaudado por el pago de las cuotas y de los gastos por la compra de recursos, 

materiales y los alimentos y bebidas consumidos durante el tiempo libre de refrigerio se han registrado en un 

documento propio e independiente en el programa excel. 
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transmitidas a la autora de manera oral o escrita, vía correo electrónico, sms, a través de la 

aplicación del móvil Whats App o por la misma página del grupo en facebook. Por otro lado, 

a lo largo del período de existencia del grupo, en la propia página de Colorines en facebook, 

se invitó en diversas ocasiones a los padres integrantes del grupo a exponer sus opiniones, 

sugerencias y preferencias de horarios o días para la celebración de algunos eventos. Se 

podía escribir y manifestar la opinión públicamente en el grupo o bien enviar un correo 

privado, para lo cual se facilitaba la dirección de correo de la coordinadora. Por último, antes 

de la redacción de la presente memoria, se llevó a cabo un cuestionario anónimo en línea 

(Anexo 5) a través de la aplicación de creación de cuestionarios de Google drive
36

.
 
Dicho 

cuestionario fue elaborado por la autora, quien posteriormente envió el enlace para su 

compleción a las direcciones de correos electrónicos de todas las familias que habían 

participado en Colorines, aunque hubiesen asistido en una única ocasión. Así el cuestionario 

fue enviado a un total de treinta y una familias, y un 42% lo respondieron, un total de 13 

familias. En el anexo 6 se presenta el resumen de las respuestas recibidas. 

 El cuestionario estaba compuesto por un total de doce preguntas, de las cuales diez 

eran preguntas cerradas donde se podían marcar más de una respuesta y en las que se 

pretendía analizar cuantitativamente la impresión de los padres en cuanto a algunos criterios 

o características pedagógicas del proyecto. Las dos últimas preguntas eran abiertas para 

recabar las opiniones generales acerca del proyecto que permitiese una evaluación cualitativa 

del mismo por parte de las familias, y para obtener sugerencias y comentarios constructivos 

para la mejora didáctica y las futuras iniciativas del grupo. 

6.3. Análisis y evaluación del proyecto 

A continuación se detallarán los logros o rasgos positivos y destacables que ha probado tener 

el proyecto didáctico Colorines, así como las debilidades que presenta y que suponen retos 

futuros para su mejora.  

6.3.1. Análisis de los logros del proyecto 

Entre los logros del proyecto Colorines se pueden definir los siguientes: 

 El grupo ha sido un lugar complementario de práctica y desarrollo del español para 

niños bilingües. Aunque hay que partir de la premisa de que una sesión semanal de hora y 

media más el tiempo de refrigerio y juego libre, no es suficiente para el pleno desarrollo 

lingüístico de la lengua minoritaria en niños bilingües, no puede desmerecerse el hecho de 

                                                           
36

 Información sobre las aplicaciones de Google drive https://support.google.com/drive/?hl=es#  . 

https://support.google.com/drive/?hl=es
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que Colorines ha contribuido como ayuda para los padres hispanohablantes, especialmente 

los participantes de manera regular, en su labor de promoción de su lengua y cultura en sus 

hijos. Ha permitido a estos una mayor inmersión, la oportunidad de aprender de diversos 

temas y en diferentes situaciones y contextos, que los ha expuesto a una variedad de 

vocabulario y registros, tanto informal como formal o académico. Una madre del grupo envió 

a la autora el siguiente mensaje “Mi hija dijo hoy a su papá que unas flores se llamaban 

carnívoras (ella no sabía el nombre en español) Pues ya ves que algo escucha en Colorines! 

Je je je nos reímos un montón” (sms recibido el 20 marzo 2014). Los niños, durante las 

actividades, han tenido la oportunidad de comunicar sus conocimientos previos, sus deseos, 

opiniones y preferencias, sus acuerdos y desacuerdos, sus recuerdos y experiencias. 

Asimismo, han podido expresar descripciones, definiciones o sintetizar información, lo cual 

ha supuesto una buena práctica comunicativa funcional a favor del desarrollo de su expresión 

lingüística en español, al menos de manera oral. En el cuestionario, cuatro familias afirman 

que el proyecto ha mejorado el español de su hijo y que éste ha aprendido palabras o temas 

nuevos. Los esfuerzos de planificación de las sesiones y actividades por parte de la 

coordinadora han sido positivamente valorados por los padres en la encuesta, con un total de 

nueve familias que han seleccionado la opción “bien planificada” y con comentarios como 

“Muy buena planificación y dedicación.” “Creo que las actividades son bastante completas.” 

o “Considero que las actividades están bien planificadas.”.  

 El hecho de que los padres puedan acudir con sus hijos a las sesiones, contribuir en el 

proyecto de manera colaborativa y tener la oportunidad de observar y participar durante las 

actividades, ha sido también valorado de manera muy positiva por la mayoría de familias en 

el cuestionario, principalmente porque les permiten ver la participación de sus hijos (ocho 

familias), y en menor medida por la posibilidad de colaborar, aportar sus opiniones y 

comentarios (cinco familias). De igual manera, la inclusión de padres nativos 

hispanohablantes como no-hispanohablantes en el proyecto ha permitido que Colorines haya 

sido también un lugar de práctica lingüística para padres de la lengua mayoritaria u otras 

lenguas minoritarias. Un padre no-hispanohablante comunicó a la autora durante el tiempo de 

refrigerio que los encuentros le daban la oportunidad de practicar español y aprender acerca 

de temas referentes a las culturas de los países hispanohablantes (anotación en el diario de 

encuentros, a fecha 25 de octubre del 2014). Al respecto, una familia escribe en el 

cuestionario “Me parece una gran oportunidad tanto para los niños, como para los padres, 

para poder compartir y poner en práctica nuestra lengua materna.”, lo cual quiere decir que 
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incluso algunos padres hispanohablantes han percibido en sí mismos los beneficios 

lingüísticos del programa. 

 Asimismo, el proyecto ha conseguido su objetivo de ofrecer una enseñanza de 

español de una manera lúdica, ofreciendo un lugar de encuentros con fines tanto didácticos 

de práctica lingüística y de expansión de conocimiento, como de esparcimiento y 

socialización. Según el cuestionario, un 85% de los padres consideran divertida la didáctica o 

la manera de enseñanza de los temas, y una de las familias hace constar como comentario en 

el cuestionario “Muy buena idea. Actividades didácticas y lúdicas.”. Entre los comentarios 

recibidos por la autora en el tiempo de refrigerio de una de las sesiones, en concreto la de 

“Carnaval. Indios nativos americanos”, se encuentra la siguiente anotación en el diario de 

encuentros, a fecha 22 de febrero del 2014: “Hemos disfrutado mucho, me he vuelto a 

acordar lo bueno que es para él acudir a Colorines”. Asimismo, referente a la misma sesión, 

otro padre escribe a la autora: “los niños participaron muy a gusto” (por Whats App, el 23 de 

febrero 2014). 

 De hecho, fomentar en los niños la motivación por acudir a los encuentros y 

relacionarse con otras familias de cultura hispanohablante, despertar en ellos su interés por 

aprender, la lectura y el aprendizaje continuo de la lengua, ha sido sin duda unos de los 

objetivos del grupo y de la selección de estrategias pedagógicas. En general, los niños 

participantes se mostraron ansiosos por empezar la sesión, la mayoría de veces se logró que 

todos participaran, incluso los que se habían mostrado un poco reacios o tímidos en un 

principio. Se notó en ellos, en la expresión de sus rostros y en la actitud participativa, el 

interés, la disposición y el entusiasmo. En muchas ocasiones, varios niños solicitaron 

continuar con más actividades tras la sesión. Incluso en algunos encuentros personales de la 

autora con algunas familias participantes en el proyecto, un niño le preguntó si no iba a hacer 

Colorines ese día, o leerles, jugar o hacer otra actividad. Durante el verano, cuando se había 

hecho una pausa de encuentros por las vacaciones, igualmente, uno de los padres informó a 

la autora “mi hija me ha preguntado si hay Colorines mañana” (15 de agosto 2014 vía Whats 

App). En el cuestionario, cinco familias señalan explícitamente que han continuado 

asistiendo a los eventos porque su hijo ha estado motivado por participar. 

 Colorines ha sido un lugar de promoción del estatus del idioma y ha favorecido la 

motivación de ciertos niños de LH para utilizar el español con su padre hispanohablante. En 

una ocasión una madre comentó a la autora que después de ciertos encuentros su hijo hablaba 

más español y mostraba más interés en conocer más vocabulario en el idioma preguntando 
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por la equivalencia en español de palabras de la lengua mayoritaria (anotación en el diario a 

fecha 25 de enero del 2014). 

 El proyecto ha sido un estímulo para el uso de la lengua en las familias y para el 

tratamiento de temas más académicos en el hogar. Así, una madre comentó a la autora: 

“¡Hola. Ayer fue muy chulo el tema. … (nombre de su hijo) está venga a hablar de indios, 

jeje...” (mensaje por Whats App, el 23 de febrero 2014). Por un lado, cuatro familias 

contemplan en el cuestionario que el programa le ha ofrecido temas novedosos que no los 

había tratado con su hijo previamente en español, lo que hace que Colorines se pueda 

considerar como un lugar de adquisición lingüística y también de conocimiento. Por otro 

lado, dos familias respondieron que ya habían visto muchos temas pero en otro idioma, lo 

cual significa que esos niños, aunque conocían el contenido temático, estarían expuestos a 

vocabulario nuevo en español en las sesiones. Frecuentemente, la autora percibió que los 

padres ya habían hablado del tema con los hijos previamente a la sesión para que estos 

pudieran tener una participación más activa durante el encuentro. 

 Ha sido también un lugar de aprendizaje y desarrollo de otras capacidades, destrezas y 

habilidades. El hecho de haber llevado a cabo otras actividades en la enseñanza, como 

manuales y artísticas, actividades o juegos deportivos, y dramatizaciones, habrá contribuido 

en cierta medida a la práctica y desarrollo de otras habilidades como la social, de 

colaboración, de seguridad en sí mismo, de control ante el discurso público, de creatividad,  

de comunicación no verbal, de psicomotricidad o de motricidad fina, etc.  

 Además, el proyecto ha sido lugar de intercambio cultural y de fomento de la 

interculturalidad en los niños y sus familias. Esto se ha conseguido entre otras cosas 

permitiendo la participación de todos los padres, hispanohablantes o no, haciendo presentes 

en los encuentros tanto rasgos de la cultura mayoritaria como la de los países 

hispanohablantes, o incluso de otras culturas más lejanas a la realidad presente de los 

participantes, a través de la selección de cuentos, canciones, temáticas, la celebración de 

festividades, así como nombrando palabras en los diferentes idiomas. 

 Colorines ha sido también un lugar de intercambio de experiencias, orientación y 

asesoramiento. Resultó muy interesante que los padres tuvieron la oportunidad de hablar 

acerca de sus problemas en relación a su adaptación o al proceso de crianza de sus hijos 

bilingües en bastantes ocasiones. En el cuestionario, tres familias señalan como una de las 

motivaciones para continuar asistiendo a Colorines los consejos e ideas recibidos para la 

educación bilingüe de su hijo. 



99 

 

 En referencia al uso de grupos mixtos en cuanto a edad y competencia lingüística, 

pese a ciertos inconvenientes que se tratarán en el apartado de retos, casi la mitad de los 

padres encuestados (un 46%) opina que ha sido y es positiva para todos los niños y su 

aprendizaje. 

 Por último, se puede mencionar que el encuentro tiene un valor más allá de la mera 

enseñanza de la lengua, cumple un fuerte papel socializador aportando un lugar de contactos 

y de apoyo social y afectivo para los inmigrantes hispanohablantes de la zona, niños y 

adultos, especialmente de los recién llegados. Frases registradas como “Colorines es lo más 

cercano a una familia que se puede tener aquí” (mensaje de una madre participante via Whats 

App, el 30 de abril del 2014) , “Colorines ha puesto color a nuestra semana.” (comentario de 

otra madre durante el tiempo del refrigerio, registrado en el diario de encuentros, a fecha 1 de 

febrero del 2014) o las palabras “aquí en Noruega mis mejores amigos son los de Colorines” 

por parte de uno de los niños participantes durante uno de los encuentros (registrado en el 

diario, a fecha 22 de febrero del 2014), hablan bien por sí mismas. La vida de un inmigrante 

no es fácil, existen muchos momentos de añoranza de las personas y hábitos que se dejaron 

en el país de origen, no sólo para los adultos sino también para los niños. Hacer amistad y 

forjarla puede resultar difícil en un ambiente nuevo y mucho más con un idioma diferente y 

aún desconocido. Durante la existencia del grupo, la autora ha conocido ciertos casos de 

depresión e inadaptación de algún que otro padre, precisamente por esos sentimientos de 

melancolía, aislamiento, añoranza y soledad. Haciendo referencia al cuestionario, el 92% de 

padres, vio en Colorines un lugar en donde sus hijos podían relacionarse con otros niños 

hispanohablantes, pero sólo un 54% buscaba la oportunidad de que su hijo practicase y 

aprendiese español en el grupo, lo cual quiere decir que casi la mitad de los participantes que 

respondieron a la encuesta acudieron buscando exclusivamente la socialización de sus hijos y 

no la promoción lingüística de su español. Asimismo, un 23% de los adultos encuestados 

buscaban relacionarse ellos mismos con otros individuos hispanohablantes. Igualmente, hay 

otros comentarios aportados por los encuestados que enfatizan tanto la labor lingüística como 

social del proyecto: “Me parece una buena forma de relación y aprendizaje para los niños”, 

“Encuentro que es un proyecto excelente y me agrada mucho que se siga haciendo 

regularmente, tanto por el tema de aprendizaje y práctica del español como por el 

componente más social e interacción después de las sesiones con los niños.” o “Me parece 

una buena forma de relación y aprendizaje para los niños, fuera del aula”. De ahí que, sin 

olvidar nunca el objetivo de promoción lingüística del proyecto, el valor humano sea uno de 
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los aspectos más destacables de este y que, sin duda, fomenta la motivación de la autora para 

continuarlo. 

6.3.2. Análisis de los retos del proyecto 

Entre las debilidades del proyecto que suponen retos futuros para su mejora se pueden 

señalar los siguientes: 

 La limitación de recursos personales, puesto que el peso principal organizativo y 

pedagógico ha recaído en la autora, lo que ha impedido que se puedan proveer encuentros 

destinados a las familias con hijos menores de tres años (lo que se planteó como proyecto 

Peque-Colorines), pues la disponibilidad horaria de la autora no ha coincidido con la 

disponibilidad de las familias, sin poder llegar lamentablemente a un acuerdo para realizar 

los encuentros. Igualmente, no se ha podido hacer diversificación de edades y niveles de 

competencias, que en muchas ocasiones hubieran facilitado la labor de la profesora-

coordinadora y hubieran tenido resultados más beneficiosos en el desarrollo lingüístico de los 

niños, pudiendo aprovecharse más y mejor el tiempo del que se dispone, o teniendo la 

oportunidad de trabajar más las destrezas escritas con los niños más mayores. De hecho, 

entre los comentarios aportados por algunas familias en el cuestionario, se refleja este 

aspecto como una de las debilidades: “las edades de los niños difieren mucho”, 

“Posiblemente hacer dos grupos de los niños más pequeños de 3-5 y de 6-9 años para que 

puedan aprovechar más la hora”. Sin embargo, la realidad del proyecto es que se ha tratado 

de una iniciativa sin ánimo de lucro y que involucrar a los padres de manera altruista en el 

proyecto de manera comprometida ha resultado complicado, salvando contadas ocasiones. 

Algunos padres porque están ocupados con sus trabajos y quehaceres, otros, aunque no 

trabajaban, porque no sienten el interés si no existe una motivación lucrativa. Muchos otros 

padres que no pertenecen a ocupaciones relacionadas con el ámbito educativo no se sienten 

capaces de asumir dicho rol. Siendo una propuesta extra para todos, resulta igualmente difícil 

buscar tiempo adecuado para planificar las actividades en conjunto cada semana.  

 Para superar esta debilidad en la medida de lo posible, la autora está organizando un 

club de lectura que se iniciará a comienzos del año 2015 y que trabajará para incentivar la 

lectura y el tratamiento de temas más académicos y literarios en los hogares, y que permitirá, 

a su vez, a los niños más mayores desarrollar su capacidad crítica y sus destrezas en 

lectoescritura, las cuales han estado más ausentes en Colorines, pues se han trabajado más las 

destrezas orales. El club tendrá dos niveles, uno para niños que aún no pueden leer, en el que 

la lectura será compartida niños-padres. A estos padres se les aporta una guía detallada que 
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les indica cómo llevar a cabo la lectura interactiva con sus hijos. El otro nivel será para niños 

que ya leen y escriben, con una guía de actividades de vocabulario, compresión y también de 

expresión de opiniones. Dicha guía tendrá dos niveles diferentes, una para los niños que 

recién se han iniciado a la lectoescritura y otra, que exige un poco más de redacción, para 

niños que ya tienen cierto dominio. Los grupos se reunirán por separado, en dos sesiones de 

encuentros cada mes y medio: en una primera sesión se les darán a los niños los libros de 

lectura y la guía de actividades además de las instrucciones, y se realizarán actividades de 

pre-lectura, de predicciones sobre la historia y de evaluación de los conocimientos previos. 

En una segunda sesión, tras la lectura del libro común en casa, se entregarán las actividades y 

habrá una puesta en común de las impresiones del libro. 

 Asimismo, la autora ha iniciado grupos de clases extras durante la semana, por un 

lado, para niños pequeños donde se trabaja especialmente la expresión oral y por otro lado, 

un grupo para un poco más mayores donde se trabaja el desarrollo del vocabulario a través de 

actividades de expresión oral y escrita. En este último grupo, se ayuda a transferir al español 

las habilidades de lectoescritura adquiridas en otra lengua mayoritaria, como pueden ser el 

inglés y el noruego, o bien para ayudar a los que ya pueden leer y escribir sin problemas a 

desarrollar su capacidad de redacción. 

 A lo largo del proyecto, ha habido diversos casos de niños de LH en los que la 

competencia lingüística oral del niño en español no le ha permitido la integración en las 

actividades. Bien por su carácter introvertido, inseguro o a veces, perfeccionista, se sienten 

bloqueados ante una situación que está fuera de su “zona de confort” lingüístico, 

impidiéndoles que puedan integrarse, participar incluso en actividades creativas no 

lingüísticas, o se sientan motivados para pertenecer a un grupo que ellos sienten que está por 

encima de su nivel. Para estos niños de LH, de edades de entre seis y nueve años, cuyo nivel 

receptivo en español es bajo y su capacidad productiva en español es igualmente baja o casi 

nula, la autora ha iniciado un curso de español de lengua de herencia, el cual utiliza una 

didáctica más cercana a la de las lenguas extranjeras o segundas lenguas, y que enfatiza en el 

fomento de la seguridad en sí mismos y la motivación por el uso y el aprendizaje del idioma. 

El grupo lleva un mes funcionando con resultados de momento muy satisfactorios. Una vez 

que estos niños adquieran más competencia y seguridad en español, la participación 

complementaria en Colorines les ofrecería mayor inmersión y estímulo lingüístico y social 

con otros miembros de la comunidad minoritaria. 
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 Otra debilidad del proyecto ha sido la limitación de recursos materiales o económicos, 

pues no se ha contado con subvenciones, sino únicamente con la aportación de la cuota de 

participación por parte de la familia y los recursos con los que la organizadora contaba. Esta 

limitación de recursos materiales y económicos no ha impedido que el programa cumpla su 

objetivo principal y que muchos participantes se sientan satisfechos del trascurso del 

proyecto. Aunque es indudable que si el grupo contara por ejemplo con subvenciones, se 

podrían adquirir más recursos, que no supusieran tanto esfuerzo creativo y dedicación a la 

autora, y así poder emplear dicho tiempo, por ejemplo, a otras iniciativas. Si bien, hay que 

hacer contar como aspecto positivo que la autora ha utilizado gran cantidad de material 

reciclado y que se han hecho grandes esfuerzos por hacer un uso inteligente de los medios 

económicos y materiales con los que se ha contado. 

 Por otro lado, resulta difícil llevar una evaluación exhaustiva del progreso de los 

niños y de los beneficios del proyecto, a nivel lingüístico, con una participación tan irregular 

por parte de muchas familias. Entre las razones están la falta de conciencia de la importancia 

de la labor parental o social de promoción de la lengua minoritaria, el hecho de considerar 

que son suficientes los meros encuentros casuales con algunos miembros de su comunidad, o 

de subestimar la eficacia de este tipo de encuentros, por mera pereza puesto que los 

encuentros se llevan a cabo los sábados en la mañana, o porque anteponen otras actividades 

lúdicas como prioridades. Esto indica, sin duda, la desinformación de las familias acerca de 

la promoción del bilingüismo en sus hijos. Esto bien pudiera cubrirse en un futuro con 

sesiones informativas y orientativas acerca del tema o debates, pero siempre que dichas 

familias acudiesen a los mismos, lo cual no se puede predecir. 

 Igualmente, en ciertas ocasiones, se ha contado con el aspecto desfavorable de un 

lugar reducido, insuficiente para realizar de una manera más adecuada y cómoda actividades 

más dinámicas como los cuentos motores, actividades físico deportivas, o la interpretación de 

historias relatadas con posturas de yoga, por mencionar algunos ejemplos. 

 Por último, hay que mencionar que a pesar de que el carácter lúdico-educativo del 

proyecto ha sido positivamente valorado en el cuestionario, hay padres que tienen diferentes 

expectativas e ideas preconcebidas acerca de lo que supone educación y aprendizaje, pueden 

creer erróneamente que lo educativo está reñido con el juego y que una metodología lúdica 

no es una manera eficaz de enseñanza. De hecho, en el cuestionario, una familia comenta 

acerca de la metodología que ésta es “demasiado lúdica y poco educativa”. Por tanto, para 

estos padres que prefieren un enfoque tradicional y magistral de enseñanza, y que demandan 

actividades más académicas para sus hijos y en el contexto de un aula, el proyecto no se 
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ajusta a sus expectativas. En tal situación, los niños tienen poco poder de decisión para acudir 

a los encuentros y las únicas posibilidades son la información de estos padres u ofrecerles 

unas clases que combinen ambas metodologías, y donde se les pueda ir demostrando que el 

juego es un instrumento muy eficaz de aprendizaje. 
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7. CONCLUSIONES  

Los padres y la comunidad minoritaria presente en el entorno mayoritario cumplen un rol 

relevante en la preservación, transmisión y promoción de las lenguas y culturas minoritarias. 

La sociedad mayoritaria, a través de sus sistemas educativos, deberían de poner todo su 

empeño en informarles acerca de su importante papel y apoyarles con todos los medios 

posibles para hacerles dicha labor más llevadera y con mayores posibilidades de éxito. El 

bilingüismo y multilingüismo es sumamente enriquecedor para un individuo y también para 

la sociedad en su conjunto. 

 El proyecto Colorines así como otras tantas iniciativas comunitarias que están en 

marcha con el objetivo de promocionar la lengua y la cultura minoritarias en niños bilingües, 

juegan un papel fundamental en la comunidades inmigrantes de todo el mundo, no sólo por 

su papel educativo de fomento lingüístico y sociocultural, sino también por su alto 

componente afectivo y social. Cuando la autora decidió iniciar el proyecto Colorines, movida 

por motivaciones personales como madre de una niña bilingüe y por la fuerte convicción 

profesional de su eficacia lingüística, no era capaz de predecir la trascendencia personal, 

profesional y social de un proyecto didáctico de encuentros y actividades comunitarias, en un 

principio tan simple. Colorines ha sido y es para la autora un proyecto de implicación 

personal, profesional y social, lleno de satisfacciones y de retos, una ventana abierta a 

muchos hogares bilingües y todo un camino de descubrimiento y crecimiento profesional. 

 Con la presente memoria basada en la experiencia de su proyecto didáctico de 

enseñanza de español como lengua minoritaria, la autora pretende despertar el interés de los 

especialistas en materia del bilingüismo y de la didáctica de las lenguas de herencia para 

investigar más acerca de la enseñanza fuera de las aulas convencionales, en grupos 

comunitarios y con niños bilingües de corta edad, así como en los beneficios y posibilidades 

de un enfoque intercultural en las didáctica de lenguas minoritarias. Asimismo, pretende 

incentivar la creación y publicación de materiales didácticos dirigidos a estos grupos de niños 

bilingües, hablantes de español LH y de L1 en contextos de inmigración. De la misma 

manera, intenta aportar un grano de arena para ayudar a otros grupos existentes en la 

planificación de sus actividades, y a nuevos padres emprendedores para la implementación 

de nuevas iniciativas lingüísticas comunitarias porque, sin duda en este contexto, a pesar de 

las limitaciones, un pequeño paso para unos puede suponer una gran diferencia para muchos. 
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kulturnettverk/Innvandrerorganisasjoner/Innvandrerorganisasjoner-oversikt) 

DE TRE BUKKENE BRUSE (¨Los Tres Cabritillos Traviesos¨), audiocuento, en noruego, 

http://norsksidene.no/web/PageND.aspx?id=99674 (Última revisión 10/12/2014)  

DICCIONARIO RAE (Real Academia Española de la Lengua): ¨Definición de trol” 

http://lema.rae.es/drae/?val=troll (Última revisión 15/12/2014) 

ESPAÑOLES EN STAVANGER, grupo en Facebook 

https://www.facebook.com/groups/espaniolesenstavanger/ (Última revisión 

10/11/2014) 

GOOGLE DRIVE, información sobre la creación de cuestionarios y otras  aplicaciones, 

https://support.google.com/drive/?hl=es#  

MOĐURMÁL, Asociación de Lenguas maternas en Reikiavik, Islandia. 

http://www.modurmal.com (Última revisión 09/10/2014) 

LAS OCAS PLAYGROUP, grupo hispanohablante de juegos en Oxford, Inglaterra. 

http://lasocasoxford.com/ (Última revisión 09/10/2014) 

SPAVANGER, grupo en Facebook.  https://www.facebook.com/groups/Spavanger/  (Última 

revisión 10/11/2014) 

TIPOLOGÍA DE CABRAS  http://es.wikihow.com/empezar-una-granja-de-cabras (Última 

revisión 10/12/2014) 

TROL, http://es.wikipedia.org/wiki/Trol (Última revisión 09/12/2014) 

TROLLSTIGEN “La escalera del Trol”, http://www.bestnorwegian.com/trollstigen.html    

(inglés) y http://es.wikipedia.org/wiki/Trollstigen (español) (Última revisión 

08/12/2014) 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=Fvj4zvAE_sA
https://www.youtube.com/watch?v=Fvj4zvAE_sA,(Última
http://www.minskole.no/minbarnehage/karussbhg/pilot.nsf/ntr/EAE0EF43A80F7997C12578FE006CB4A4/$FILE/sanger%20september%2011.pdf
http://www.minskole.no/minbarnehage/karussbhg/pilot.nsf/ntr/EAE0EF43A80F7997C12578FE006CB4A4/$FILE/sanger%20september%2011.pdf
http://www.atozkidsstuff.com/welcome.html
https://www.youtube.com/watch?v=SP-VJzKeQV0
https://casamuseoratonperez.wordpress.com/acerca-de
http://norsksidene.no/web/PageND.aspx?id=99674
http://lema.rae.es/drae/?val=troll
https://www.facebook.com/groups/espaniolesenstavanger/
https://support.google.com/drive/?hl=es
http://www.modurmal.com/
http://lasocasoxford.com/
https://www.facebook.com/groups/Spavanger/
http://es.wikihow.com/empezar-una-granja-de-cabras
http://es.wikipedia.org/wiki/Trol
http://es.wikipedia.org/wiki/Trollstigen
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9. ANEXOS 

ANEXO 1 

RECOGIDA DE DATOS DE EVALUACIÓN INICIAL 

ALUMNO/ALUMNA 

Nombre Apellidos 
Hombre □ 

Mujer □ 

Fecha de nacimiento 

 

País de nacimiento Nacionalidad(es) 

Fecha de llegada del 
alumno/a a Noruega  
(si procede)  
 

Fecha de incorporación a las clases de español 

Datos de escolarización 

Escolarización previa en un país  

hispanohablante (si procede)    

Sí       No   

Datos: 

Nombre del centro escolar en Noruega     

 

Curso: 

Las lenguas  

Otras lenguas  que habla o aprende el alumno /la alumna: 

 

Lengua utilizada en casa 

        entre  alumn@ y el padre: 

        entre alumn@ y la madre: 

        entre los hermanos (si procede): 

        entre los padres: 

 

Exposición del alumno o alumna al español  y frecuencia (familiares  o amigos hispanohablantes en 
Noruega, visitas a país de origen u otro país hispanohablante, au-pair hispanoahablante en el hogar, 
asistente bilingüe o clases de lengua materna en la escuela.,etc. 
 
 
 

 

 

 

1/2 
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Otros datos de interés del alumn@ 

Alergias   Sí       No   

Tipo                      

¿ necesidades educativas especiales? 

Sí       No  Definir 

 

Otros aspectos relevantes que puedan influir en el proceso de enseñanza y aprendizaje 

 

 

 

Intereses y aficiones  

 

 

 

 

 

 

PADRES O TUTORES 

 

 Padre Madre 

Nombre   

Nacionalidad   

profesión   

Lengua(s) materna(s)   

Otras lenguas que habla    

Teléfono de contacto   

E-mail de contacto   

2/2 
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COLORINES  

Próximo encuentro 

Fecha:  

Domingo, 24 de noviembre,  

 

Lugar:  
En la Biblioteca de Stavanger, 
sesión infantil, 3a planta 
 

Horario: 12:00-13:30 

Tema: 

El Ratoncito Pérez 
Hablaremos de nuestra 
tradición del ratón Pérez 
al caerse los dientes de leche. 
Cuento, canción y una 
manualidad para guardar el 
diente debajo de la almohada. 
¡Y cómo no! Hablaremos de la 
historia de Karius y Baktus 
(Caries y Bacteria) en español 
 

ANEXO 2 

 

 

 

 

 

 

Aportación 

En esta ocasión abono  

40 NOK por niñ@  

RECUERDE LLEVAR 

DINERO  EN EFECTIVO 

SI NO HA ABONADO 

DINERO EN CUENTA 

    

Por favor, confirme su asistencia, por 

mail o sms.    ¡Gracias!    

M. Lourdes Pérez  

xxxxxxx@hotmail.com 

         Teléfono   xxxxxxxx  

mailto:maloupm@hotmail.com
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COLORINES  

Próximo encuentro 

Fecha:  

SÁBADO  

8 de marzo 2014,  
 

Lugar: En la sala de lectura 

de la Biblioteca.de Sola 

Puede aparcar gratis 

En el aparcamiento frente 

a la puerta principal 

 

Horario: 12:00-13:30 

Tema: 

Los troles noruegos 
Hablaremos de los troles 
noruegos. Realizaremos 
un taller de teatro con un 
cuento. Canción, juegos y 
una manualidad. 
Tras la sesión reunión, 
café/ zumo y juego libre.  

ANEXO 2A 

 

 

 

 

 

 

 

Aportación 

En esta ocasión abono  

40 NOK por niñ@  

RECUERDE LLEVAR 

DINERO  EN EFECTIVO 

SI NO HA ABONADO 

DINERO EN CUENTA 

    

Por favor, confirme su asistencia, por mail 

o sms.    ¡Gracias!    

M. Lourdes Pérez  

xxxxxxx@hotmail.com 

         Teléfono   xxxxxxxx 

mailto:maloupm@hotmail.com
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ANEXO 3 

  CANCIONES DE BIENVENIDA Y PRESENTACIÓN DE NOMBRES                    

 

CANCIÓN 1
37

   

 (Nombre de un niñ@)  toca el tambor 

 Él/ / Ella toca el tambor y lo hace muy bien 

 qué bien toca, qué bien toca 

 toca fenomenal 

 Colorines va a comenzar 

 

Se continuaba con el nombre de cada niño asistente, así todos eran presentados y podían 

tocar el instrumento. 

 

CANCIÓN 2
38

  

 Hola (nombre de un niñ@), hola ¡qué tal! 

 Hola (nombre de otro niñ@), hola ¡qué tal! 

 Hola (nombre de un tercer niñ@), hola ¡qué tal! 

 Encantados de teneros aquí 

Se seguía nombrando a cada niño asistente, y se terminaba con la estrofa 

 Hola a todos, amigos ¡qué tal! (x3 veces) 

 Encantados de teneros aquí 

 

 

                                                           
37

 Basado en la canción popular islandesa Trommulagið, “la canción del tambor”, (adaptación y traducción 

propia) utilizada en las guarderías. En nuestra canción se alternaban entre diferentes instrumentos musicales, 

como maracas, panderetas, xilófono, claves, así que igualmente se cambiaba el nombre del niño y del 

instrumento. Para ver la versión islandesa de la canción 

http://www.palmholt.akureyri.is/vidiholt/S%C3%B6ngtextar/O-%C3%93-P-R-S-T/Trommulagid.htm. (Última 

revisión 10/11/2014) 

38
 Basado en la versión inglesa de la canción de bienvenida Hello-welcome song, puede verse un ejemplo en 

http://www.atozkidsstuff.com/welcome.html (Última revisión 24/11/2014). La versión ya se usaba en el grupo 

de las Ocas de Oxford, con la expresión ¨hola ___, hola a ti¨. La autora adaptó la letra según está presentada 

arriba.   

http://www.palmholt.akureyri.is/vidiholt/Söngtextar/O-Ó-P-R-S-T/Trommulagid.htm
http://www.atozkidsstuff.com/welcome.html
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ANEXO 4 

TARJETAS DE IMÁGENES PARA EL TEMA: LOS DIENTES ¡QUÉ VIENE EL 

RATÓN PÉREZ!” 
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ANEXO 5 

                             Cuestionario de evaluación de COLORINES             

Como participante actual o pasado del programa de encuentros y actividades del grupo Colorines, 

me gustaría hacerle unas preguntas para analizar y evaluar la experiencia de su(s) hij@(s) y su 

familia en dicho proyecto y contemplar cualquier comentario y sugerencia que puedan ayudar a la 

mejora de los encuentros y  la práctica pedagógica.  

Las respuestas aportadas por los participantes se analizarán y formarán parte de un estudio en 

relación a la enseñanza de español como lengua materna y de herencia a través de proyectos de 

iniciativa comunitaria, como Colorines, a niñ@s inmigrantes o hijos de inmigrantes hispanohablantes 

en el contexto noruego. 

Si tiene o ha tenido más de un hij@ mayor de 3 años participantes en el grupo, y hay aspectos que 

difieren entre ellos, puede marcar varias opciones y escribir un comentario en el apartado "Otros" 

(use referencia anónima: hijo 1, hijo 2..). 

La información y los datos obtenidos serán tratados de manera cifrada y anónima, sin reflejar 

identidades reales o aportando datos que pudieran facilitar la identificación de los niños o sus 

familias. 

Muchas gracias por su colaboración y sinceridad  

Lourdes Pérez (Coordinadora del grupo Colorines) 

 

*Obligatorio 

 1.¿Cómo conoció la existencia del grupo Colorines? * 

  Por facebook  

 Por un conocido hispanohablante  

 Por la coordinadora del grupo  

 Por un cartel en un tablón de anuncios  

 Otro:  

 2.¿Por qué acudió a Colorines la primera vez? * 

(Puede elegir más de una respuesta) 

 Para conocer y relacionarme con gente hispanohablante  

 Para que mi hij@ conociera y se relacionara con otros niñ@s hispanohablantes  

 Para que mi hij@ practicara y mejorara su español  

 Porque me interesó el tema que vi anunciado en el programa  

 Había escuchado buenas opiniones del grupo  

 Por curiosidad  

 Fui junto a otra familia participante del grupo  

 Otro:   

3. Si he asistido en diversas ocasiones a los encuentros, ha sido porque... * 

(Puede elegir más de una respuesta) 

 No he asistido nada más que una vez   
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 Mi hij@ ha estado motivado por participar  

 Mi hij@ puede relacionarse y jugar con otros niños   

 Mi hij@ tiene la oportunidad de practicar español  

 Mi hij@ ha mejorado su español y aprendido palabras o temas nuevos  

 Porque yo he podido hablar español  

 Me ha permitido relacionarme con otras personas  

 Me agradan los otros participantes  

 Allí he recibido consejos e ideas para la educación bilingüe de mi hij@  

 Es barato  

 Porque no tenía otra cosa que hacer a esa hora esos días  

 Otro:   

4. Si sólo he asistido una vez, de manera esporádica o he dejado de asistir a los encuentros, ha 

sido porque... * 

(Puede elegir más de una respuesta) 

 No es el caso, sigo asistiendo de manera regular  

 Mi hij@ no quiere asistir  

 Los temas tratados no me interesan  

 Por traslado a otra región o país  

 La enseñanza no se ajusta a mis expectativas  

 El nivel de español está por encima del de mi hij@  

 El horario y/o día no me vienen bien  

 Incompatibilidad  familiar (cuido a otros hijos menores, compromisos familiares, 

etc)  

 Mi hij@ asiste a otras actividades ese día y hora  

 Prefiero dedicar ese tiempo a hacer otras actividades    

 Sólo asistía por relacionarme y tengo ya otros amigos  

 No me agradan algunos participantes  

 Me parece caro  

 Otro:   

5. La elección de los temas tratados en los encuentros me parece * 

(puede elegir más de una respuesta) 

 Muy avanzados para el nivel de español de mi hij@  

 Muy fáciles para el nivel de español de mi hij@  

 Adecuados para el nivel de español de mi hij@  

 Inadecuados para la edad de mi hij@  

 Adecuados para la edad de mi hij@  

 Hay temas novedosos, que no los había tratado con mi hij@ en español  

 Mi hij@ ya conoce la mayoría de esos temas en español   

 Mi hij@ ha visto muchos temas pero en otro idioma  

 Me dan igual   

 Otro:   

6. La didáctica o manera de enseñanza de los temas me parece * 

(Puede elegir más de una respuesta) 
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 Divertida 

 Aburrida  

 No adecuada para la edad de mi hij@  

 No adecuada para el nivel de español de mi hij@  

 Adecuada para la edad de mi hij@  

 Adecuada para el nivel de español de mi hij@  

 Demasiado lúdica y poco educativa  

 Efectiva  

 Inefectiva  

 Bien planificada  

 Poco planificada  

 Otro:   

7. La mezcla de edades de los niños en el grupo ( de 3 a 9 años) me parece * 

(Puede elegir más de una respuesta) 

 Positiva para los niños y su aprendizaje 

 Negativa para los niños y su aprendizaje  

 Beneficia a los niños más mayores  

 Perjudica a los niños más mayores  

 Beneficia a los niños más pequeños  

 Perjudica a los niños más pequeños  

 Preferiría reuniones y clases con niños de la misma edad   

 Me da igual  

 Otro:   

8. La mezcla de diferentes niveles de español de los niños en el grupo, me parece * 

(Puede elegir más de una respuesta) 

 Positiva para todos los niños y su aprendizaje 

 Negativa para todos los niños y su aprendizaje  

 Beneficia a los niños de más nivel  

 Perjudica a los niños de más nivel  

 Beneficia a los niños de menos nivel  

 Perjudica a los niños de menos nivel  

 Me da igual  

 Otro:   

9. La presencia y participación de los padres durante las actividades, me parece * 

(Puede elegir más de una respuesta) 

 Bien, porque así veo el contenido de la clase 

 Bien, porque veo la participación de mi hij@ 

 Bien, porque así puedo colaborar, aportar mis opiniones y comentarios  

 Mal, porque los padres hablan mucho y distraen la atención  

 Mal, porque los niños se cohíben con los adultos  

 Me da igual  

 Otro:   
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10. El tiempo del café después de las actividades, me parece * 

(Puede elegir más de una respuesta) 

 Lo más interesante de todo 

 Importante para las relaciones de los participantes del grupo  

 Importante porque los niños juegan juntos en español  

 Innecesario, no me interesa  

 Me da igual  

 Otro:  

11. Evaluación personal del proyecto en general, comentarios, etc  

  
12. Sugerencias para el proyecto, la didáctica, las actividades, etc  

  
 

 

Sus respuestas han sido registradas. ¡Muchas gracias por su colaboración! 
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      ANEXO 6 

 Resumen de respuestas del cuestionario de evaluación de Colorines  

 

 

1.¿Cómo conoció la existencia del grupo Colorines ?

         
 

Por facebook 6 46% 

Por un conocido hispanohablante 4 31% 

Por la coordinadora del grupo 3 23% 

Por un cartel en un tablón de anuncios 0 0% 

Otro 0 0% 

 

 

2.¿Por qué acudió a Colorines la primera vez? 

 
Para conocer y relacionarme con gente hispanohablante 3 23% 

Para que mi hij@ conociera y se relacionara con otros niñ@s hispanohablantes 12 92% 

Para que mi hij@ practicara y mejorara su español 7 54% 

Porque me interesó el tema que vi anunciado en el programa 0 0% 

Había escuchado buenas opiniones del grupo 1 8% 

Por curiosidad 0 0% 

Fui junto a otra familia participante del grupo 0 0% 

Otro 0 0% 
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3. Si he asistido en diversas ocasiones a los encuentros, ha sido porque... 

 
No he asistido nada más que una vez  3 23% 

Mi hij@ ha estado motivado por participar 5 38% 

Mi hij@ puede relacionarse y jugar con otros niños  7 54% 

Mi hij@ tiene la oportunidad de practicar español 4 31% 

Mi hij@ ha mejorado su español y aprendido palabras o temas nuevos 4 31% 

Porque yo he podido hablar español 0 0% 

Me ha permitido relacionarme con otras personas 4 31% 

Me agradan los otros participantes 1 8% 

Allí he recibido consejos e ideas para la educación bilingüe de mi hij@ 3 23% 

Es barato 0 0% 

Porque no tenía otra cosa que hacer a esa hora esos días 0 0% 

Otro 0 0% 
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4. Si sólo he asistido una vez, de manera esporádica o he dejado de asistir a 

los encuentros, ha sido porque... 

 

No es el caso, sigo asistiendo de manera regular 5 38% 

Mi hij@ no quiere asistir 0 0% 

Los temas tratados no me interesan 0 0% 

Por traslado a otra región o país 0 0% 

La enseñanza no se ajusta a mis expectativas 0 0% 

El nivel de español está por encima del de mi hij@ 2 15% 

El horario y/o día no me vienen bien 5 38% 

Incompatibilidad  familiar (cuido a otros hijos menores, compromisos familiares, etc) 3 23% 

Mi hij@ asiste a otras actividades ese día y hora 1 8% 

Prefiero dedicar ese tiempo a hacer otras actividades   1 8% 

Sólo asistía por relacionarme y tengo ya otros amigos 0 0% 

No me agradan algunos participantes 0 0% 

Me parece caro 0 0% 

Otro 2 15% 
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5. La elección de los temas tratados en los encuentros me parece 

 
Muy avanzados para el nivel de español de mi hij@ 1 8% 

Muy fáciles para el nivel de español de mi hij@ 1 8% 

Adecuados para el nivel de español de mi hij@ 6 46% 

Inadecuados para la edad de mi hij@ 1 8% 

Adecuados para la edad de mi hij@ 3 23% 

Hay temas novedosos, que no los había tratado con mi hij@ en español 4 31% 

Mi hij@ ya conoce la mayoría de esos temas en español  1 8% 

Mi hij@ ha visto muchos temas pero en otro idioma 2 15% 

Me dan igual  0 0% 

Otro 0 0% 
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6. La didáctica o manera de enseñanza de los temas me parece 

 
Divertida  11 85% 

Aburrida 0 0% 

No adecuada para la edad de mi hij@ 0 0% 

No adecuada para el nivel de español de mi hij@ 0 0% 

Adecuada para la edad de mi hij@ 6 46% 

Adecuada para el nivel de español de mi hij@ 2 15% 

Demasiado lúdica y poco educativa 1 8% 

Efectiva 3 23% 

Inefectiva 0 0% 

Bien planificada 9 69% 

Poco planificada 0 0% 

Otro 0 0% 
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7. La mezcla de edades de los niños en el grupo ( de 3 a 9 años) me parece 

 
Positiva para  los niños y su aprendizaje  6 46% 

Negativa para los niños y su aprendizaje 1 8% 

Beneficia a los niños más mayores 0 0% 

Perjudica a los niños más mayores 3 23% 

Beneficia a los niños más pequeños 0 0% 

Perjudica a los niños más pequeños 0 0% 

Preferiría reuniones y clases con niños de la misma edad  6 46% 

Me da igual 0 0% 

Otro 1 8% 

 

8. La mezcla de diferentes niveles de español de los niños en el grupo, me 

parece 

 
Positiva para todos los niños y su aprendizaje  6 46% 
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 Negativa para todos los niños y su aprendizaje 0 0% 

Beneficia a los niños de más nivel 1 8% 

Perjudica a los niños de más nivel 1 8% 

Beneficia a los niños de menos nivel 2 15% 

Perjudica a los niños de menos nivel 2 15% 

Me da igual 1 8% 

Otro 1 8% 

 

9. La presencia y participación de los padres durante las actividades, me 

parece 

 
Bien, porque así veo el contenido de la clase  5 38% 

Bien, porque veo la participación de mi hij@  8 62% 

Bien, porque así puedo colaborar, aportar mis opiniones y comentarios 5 38% 

Mal, porque los padres hablan mucho y distraen la atención 1 8% 

Mal, porque los niños se cohíben con los adultos 1 8% 

Me da igual 1 8% 

Otro 0 0% 

 

10. El tiempo del café después de las actividades, me parece 
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Lo más interesante de todo  0 0% 

Importante para las relaciones de los participantes del grupo 8 62% 

Importante porque los niños juegan juntos en español 11 85% 

Innecesario, no me interesa 0 0% 

Me da igual 0 0% 

Otro 1 8% 

 

 

 

11. Evaluación personal del proyecto en general, comentarios, etc39 

-Encuentro que es un proyecto excelente y me agrada mucho que se siga haciendo 

regularmente, tanto por el tema de aprendizaje y practica del espaniol como de la componente 

mas social e interaccion despues de las sesiones con los ninios. 

-La experiencia y profesionalidad de la profesora salta a la vista. Muy buena planificación y 

dedicación. Estoy encantada. Muy buen trabajo Lourdes!! 

-Me encanta el concepto. De hecho estaria muy interesada para que mi hijo participara, sin 

embargo, no lo lleve mas pues las edades de los ninos difieren mucho y para mi hijo que en ese 

entonces tenia tres anos, no me parecio efectivo. 

-Muy buena idea. Actividades didacticas y ludicas. Desafortunadamente no me sirve el horario. 

-Me parece una gran oportunidad tanto para los ninos, como para los padres, para poder 

compartir y poner en practica nuestra lengua materna. 

-Muy positivo, haces una gran labor. Muchas gracias 

-muy interesante para padres e hijos 

-Me parece una buena forma de relación y aprendizaje para los niños, fuera del aula. Algo 

diferente, a buen precio y con gran variedad de temas. 

 

                                                           
39

 Las respuestas se muestran aquí tal y como fueron recibidas en el cuestionario, sin ninguna modificación 
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12. Sugerencias para el proyecto, la didáctica, las actividades, etc.

-Que las edades de los ninos sean mas cercanas. Que las actividades sean un poco mas faciles 

si se le hacen preguntas a los ninos. Por ejemplo, la vez que yo fui se hizo un juego de 

marionetas con historia. Las preguntas para un nino de tres anos no pueden ser iguales que para 

uno de seis en adelante ... 

-Posiblemente hacer dos grupos de los niños más pequeños de 3-5 y de 6-9 años para que 

puedan aprovechar más la hora, sinó se acaban aburriendo porque los peques necesitan de más 

tiempo y dedicación. Muy buen trabajo Lourdes!! 

-Creo que las actividades son bastante completas. 

-Considero que las actividades están bien planificadas. 


