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Queremos describir aquí una pre-experiencia sobre la génesis del aprendi- 
zaje de dos lenguas, francés y castellano, en niños de origen español que 
viven en Francia y que asisten a la escuela maternal francesa. 

Paralelamente este mismo trabajo ha sido realizado con escolares de ori- 
gen portugués y argelino. 

La finalidad de esta experiencia, efectuada con niños de nacionalidad 
española (nacidos o no en Francia) y escolarizados en la escuela maternal 
francesa, era en un comienzo: 

a) Ver si estos niños inmigrantes tenian un dominio similar del francés 
y del español. 

b) Comprobar si a través de una serie de experiencias en la lengua ma- 
terna castellana, y realizadas por una persona de su misma nacionalidad, se 
conseguian progresos lingiiisticos. Y si una mejora de la lengua materna re- 
percutia en una mejora de la lengua francesa. 

2. BASES TEORICAS Y PRACTICAS DE ESTE ESTUDIO 

M. Berthoz (1) habia podido observar en investigaciones precedentes que 
10s hijos de trabajadores inmigrantes, teóricamente bilingues, no hablan bien 
(en el sentido de la norma) ninguna de las dos lenguas, sino un ({sabir,, que 
ellos modifican ligeramente en funcion de su interlocutor. 

Así, a 10 largo de distintas experiencias, y a fin de saber si este curioso 
funcionamiento lingiiistico era debido al bilingiiismo de 10s sujetos examina- 
dos, se han grabado distintos grupos de niños bilingiies a través de 10s mismos 
protocolos experimentales. Es decir, españoles, portugueses y argelinos per- 
tenecientes a otros medios socio-culturales: hijos de diplomaticos, de univer- 
sitarios y de funcionarios internacionales. 

Las comparaciones dieron como resultado que las ccperformancesn lin- 
güística~ eran radicalmente opuestas. 

En efecto, en 10s corpus de estos niños procedentes de clases sociales 
favorecidas, se reflejaba una manera de hablar que correspondia al modelo 
que la sociedad impone como norma y que la escuela, vehiculo de la sociedad 
para la transmisión de estos conocimientos, impone. 

(1) M. Berthoz-Prow, ~Quelques problbmes de bilinguisme comparéu. Etudes de Lin- 
guistique Appliqude, n: 9, Janv. 73. 
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No vamos aqui a analizar, desde un punto de vista critico, si este modelo 
impuesto por la escuela es el adecuado para 10s niños de estas clases sociales 
desfavorecidas, ya que seria un tema vasto y que creemos deberá ser tratado 
en un proximo articulo. 

Pretendemos estudiar aqui, como estos niños interiorizan 10s modelos 
lingiiisticos que se consideran la base del bien hablar en nuestra sociedad. 

En estos trabajos se ha utilizado el método de L. Lentin (2), la cua1 parte 
de la siguiente hipótesis: entre 3,6 y 4,6 años de edad, el niño pone en funcio- 
namiento un bagaje de estructuras sintácticas que favorecen progresivamente 
la extensión de 10s enunciados y la complejidad creciente de las frases, y que 
le permitiran las combinaciones necesarias para poseer un lenguaje estruc- 
turado, soporte de todo pensamiento abstracto. 

Los objetivos que se propone con sus estudios son: 
a) Determinar la naturaleza exacta de la génesis de la adquisición del 

sistema sintáctico en <cel niño que sabe hablar,, durante el tiempo que fre- 
cuenta la escuela maternal, y establecer toda posible correlación con otros 
pariimetros. 

b) Estudiar 10s medios eventuales de favorecer o acelerar 10s procesos 
de esta gCnesis, en un momento determinado, si es necesario. L. Lentin ha 
establecido unos elementos que considera como bbicos para el análisis del 
lenguaje infantil. Toma como base la medida del enunciado (parte del discurso 
de una persona, antes y después del cua1 hay un silencio). Cuenta el número 
de palabras de que se compone cada enunciado para establecer su extensión. 
A continuación, para cuantificar la distribución de la longitud de 10s enun- 
ciados establece una serie de parámetros: el numero de enunciados de un 
discurso, la mediana, el tercer cuartil, el modo y el enunciado más largo. 

Seguidamente establece varias categorias de enunciados (enunciados con- 
teniendo frases simples, frases simples múltiples, frases subordinadas, etc...). 

Finalmente da una lista de introductores de complejidad sintáctica (ver 
anexo), que ella define como 10s subordinantes de la gramática tradicional. 

No vamos en estas lineas a hacer un juicio critico sobre esta concepción 
metodológica. Escogimos esta linea porque nos pareció Útil para estudiar el 
bilingiiismo de varios grupos de niños, puesto que esta teoria intenta estudiar 
las estructuras sintácticas que el niño ha de interiorizar para poseer 10 que 
se considera cel buen hablars en nuestra sociedad. 

En las primeras investigaciones llevadas a cabo, se pudo comprobar que 
10s corpus de hijos de trabajadores inmigrantes no contenian 10 que L. Lentin 
llama introductores de complejidad, o se daban en escaso número. Por otra 
parte, 10s enunciados eran mas bien cortos y muchas veces quedaban sin 

(2) L. Lentin: Recherches sur l'acquisition des estructures syntaxiques chez l'enfant 
entre 3 et 7 ans: une mdthode, premiers rdsultats. drudes de Linguistique Appliqude, 
n . O  4, París. D6c. 1971. 
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terminar. Habia también un gran número de interferencias (*). Además, a estas 
ccperformancesw lingiiisticas deficitarias, desde el punto de vista de la norma, 
se añadia un escaso conocimiento del país de origen y de su cuitura. 

Por el contrario, en 10s corpus de 10s niños llamados favorecidos se encon- 
traron casi todas las complejidades sintacticas del discurso: estilo indirecto, 
gerundios, comparativos; igualmente, enunciados bastante largos (media de 
6 a 8 palabras hacia 10s 3,6 - 4 años) raramente dejados en suspenso, a 10 que 
hay que añadir un deseo de hablar, de explicar viajes en coche o en avion, 
a la vuelta de las vacaciones algunos nos explicaban historias que visiblemen- 
te procedian de otra cultura. 

Estos primeros resultados nos impulsaron a dar una gran importancia 
a 10s factores socio-culturales. A fin de comprender mejor y de verificar estas 
observaciones, se grabaron niños monolingües de habla francesa y de medios 
socio-culturales contrastados escolarizados en 10s mismos centros. 

En 10s corpus de niños franceses de clases desfavorecidas encontramos 
10 que denominamos estructuras complejas, en ciertas situaciones del discurso, 
en las historias, pero también en el discurso espontáneo (que, qui, parce que, 
V+VO ..., etc). Habia también enunciados algunas veces largos donde hallaba- 
mos numerosas frases simples ligadas por ccet pisa (=y después), o simple- 
mente yuxtapuestas. Si se les pedia, a estos pequeños, describir unas imá- 
genes (situacion de test clásica) se obtenian series de enumeraciones y no 
frases. 

En el grupo de hijos de universliarios y de cuadros superiores se daban 
al mismo tiempo <cel hablar como un libro)) a 10s cinco años y el pretendido 
lenguaje no estructurado ligado por t 1 ccpis)). 

En resumen, la comparación de estos cuatro grupos de niños, en el curso 
de las primeras investigaciones, nos hizo concluir que el bilingiiismo acentua- 
ba el nivel de la aperformance)) de las diferencias debidas al medio socio-cul- 
tural. Es decir, que sin nos ceñimos a 10 que la cultura dominante impone 
como regla y como modelo de lenguaje, Ics hijos de obreros inmigrantes ha- 
blaban peor que los del grupo monolingiie de clase desfavorecida a causa de 
su bilingüismo mal asimilado, dado que no dominaban ninguno de 10s dos 
sistemas lingüisticos; y que 10s niños del grupo bilingüe favorecido socio- 
culturalmente hablaban mejor que 10s monolingiies de su mismo status y 
tenían una mayor perspectiva con relación al lenguaje y eran conscientes de 
ala arbitrariedad del signo)) tal como la define S a ~ s  sure. 

Un ejemplo, que ilustra 10 que acabamos de decir, es el de unos niños 
de 6 años que nos han incluso explicado, que en francés se utiliza apourquoin 
al preguntar y aparce que,) al explicar mientras en castellano se usa ccporquen 

* Interferencia: Mezcla -sinthctica-. Utilizaci61-1 de algunas estructuras en castella- 
no como un calco del franc& o viceversa. Empleo de estructuras (morfol6gicas, semán- 
ticas, fonolbgicas) calcadas de otra lengua. 
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en 10s dos casos. El bilingiiismo no so10 no creaba ninguna molestia, no les 
inducia (particularmente) a cccometers interferencias, sino que incluso les 
permitia comparar y diferenciar ambas lenguas. 

A partir de estas consideraciones, decidimos entre varios (reeducadora 
ortofonista, psicopedagoga, lingüista ...) realizar un aprendizaje con 10s niños 
inmigrantes a fin de que utilizasen ciertas estructuras gramaticales de subor- 
dinación de la lengua francesa. 

Cogimos grupos de 2, 3 ó 4 niños y jugábamos a explicarnos historias, 
a hacer dibujos, a muñecas, con juegos educativos (puzzles, dominos, sucesio- 
nes lógicas ...) utilizando cada vez un lenguaje más elaborado y más complejo. 
Los nifios progresaron y comenzaron a emplear espontaneamente las estructu- 
ras sintácticas propuestas en francés. 

Algunos meses más tarde en el curso de una grabación de control, en 
castellano, y portugués, constatamos la aparición en 10s corpus de estos nifios, 
de cierto numero de estructuras sintácticas, las cuales funcionaban normal- 
mente en las dos lenguas y que no habiamos notado que las utilizaran con 
anterioridad. No queremos decir con esto que 10s niños hubieran aprendido 
las estructuras en cuestión, señalamos simplemente que comenzaban a utili- 
zarlas. 

Estas observaciones, la utilización en francés de una estructura, tras un 
periodo de aprendizaje, seguido al cabo de algunos meses del empleo espon- 
thneo en la lengua materna, lios ha animado a sistematizar un poc0 la expe- 
riencia y a proponernos realizar una experimentación que nos llevara a verifi- 
car que ocurria al intentar hacer un aprendizaje de estructuras sintácticas 
de subordinación en la lengua materna. 

Ante todo, intentamos familiarizarnos con la escuela, con 10s niños y sus 
maestros, entrando en las clases, haciendo observaciones y jugando con ellos 
en el patio. 

A continuación pasamos a utilizar la situación que debia servirnos 
de control (una cocina con unos personajes). Para el10 utilizamos muñecos 
pequeños (8 a 10 cm), fáciles de manejar por 10s nifios y que representaban 
una familia, a 10s cuales se les podian afiadir otros juguetes (muebles y mu- 
ñecos). Escogimos este material, porque nos permitia concentrar la atención 
en la sintaxis dado que, el vocabulario era perfectamente conocido por 10s 
niños al ser de uso corriente en la escuela y en su casa, ya que las situaciones 
que 10s pequeños debian explicar espontáneamente, o reproducir, correspon- 
dian a escenas vividas por ellos (comidas, baño, juegos ...). 

Las grabaciones de las producciones verbales de estos niños españoles 
tuvieron lugar en un local de una escuela, utilizado por la reeducadora de 
lenguaje y conocido por ellos. Las primeras grabaciones fueron realizadas con 
un s610 sujeto. 
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Previamente a las sesiones de aprendizaje de las estructuras sintácticas 
de subordinaci6n, realizamos una serie de sesiones utilizando las situaciones 
escolares clásicas, con vistas a obtener producciones verbales a partir de 
situaciones diversas con el fin de tener un conocimiento 10 más amplio posible 
de las aperformances)) lingiiisticas de estos niños: 

a) Pruebas de conservación de liquidos de Piaget: Se vierte la misma 
cantidad de agua en dos vasos idénticos y se pregunta al niño si el contenido 
de 10s dos recipientes es el mismo (una respuesta gestual es aceptada). A con- 
tinuación se trasvasa el contenido del primer vaso en otro mas alto y estrecho 
y se pregunta si la cantidad es la misma en 10s dos recipientes o habrá más 
en uno que en otro. Seguidamente se repite !a situación anterior utilizando 
esta vez un vaso ancho y bajo, se hace la misma pregunta. 

b) Pruebas de seriación consistentes en ensartar una serie de cuentas 
y luego confeccionar una pulsera ya comenzada con una determinada alter- 
nancia de colores. Los niños tenian que explicar qué habian hecho y por que. 

c) Mirábamos juntos (10s pequeños y la experimentadora) un libro com- 
puesto de elementos móviles, que 10s niños podian manipular, 10 cua1 permitía 
variar 10s detalles de 10s ccsketchsa con el fin de obtener diferentes composi- 
ciones. En esta sesión no se hacian preguntas y cada niño podia explicar 10 
que queria. 

d) Representación gráfica y descripción oral de un acontecimiento fami- 
liar y otro escolar. 

MAS tarde, se pas6 de nuevo a la situación control con el fin de comprobar 
si entre la primera sesión y esta última se habian producido cambios en las 
aperformancesa lingiiisticas de estos niños. Se organizó un escenari0 que se 
preparaba antes de que llegara el niño (la familia en el cuadro de la cocina. 
Tema la preparación de la comida). 

Las sesiones de aprendizaje propiamente dichas, comenzaron tras estas 
primeras grabaciones, ya avanzado el curso escolar, y después de numerosas 
observaciones en la clase y en el patio. 

La finalidad de las sesiones de aprendizaje en lengua castellana era la de 
llevar a 10s niños españoles a utilizar frases subordinadas. El aprendizaje se 
realizó sobre las estructuras ceque,, (relativo), cccuando~ y c(porque)>. 

Los aprendizajes se realizaron de la siguiente manera: la experimentadora 
contaba una historia, que duraba 20 Ó 25 minutos, utilizando una serie de 
juguetes o imágenes que se podian manipular. El estilo de esta narración era 
el que se utiliza normalmente en las historias que se les cuenta a 10s niños. 
Las tres estructuras escogidas fueron utilizadas una decena de veces cada 
una. Hay que señalar que la experimentadora que debia esforzarse para 
ecno saltars las estructuras escogidas se sentia poc0 natural en el transcurso 
de estas sesiones, pero 10s niños no parecieron darse cuenta de ello. En el 
transcurso de estas sesiones 10s niños podian intervenir haciendo preguntas 
o comentarios. 

Transcurridos 4 Ó 5 dias se grababa a 10s niños individualmente de la 
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siguiente manera: la experimentadora manipulaba gestualmente 10s diversos 
personajes de la cocina (situación control), realizando una serie de acciones 
que cada niño debia verbalizar. En el curso de estas sesiones 10s niños utili- 
zaban espontáneamente las estructuras complejas que se habian trabajado 
en ios aprendizajes. 

Un ejemplo de una de las sesiones: la experimentadora hace saltar la 
muñeca a la cuerda y se las arregla para que se enganche el pie y se caiga 
(la experimentadora utiliza esta acción para inciar el juego), generalmente 
el niño sigue con el mismo tema, y en este caso comenta: ayo también me cai 
porque tropec6 con la cuerda)). 

4. RESULTADOS 

La experimentación ha sido limitada, hemos grabado a 10 largo de todo 
un curso escolar (1974-75) a seis niños españoles hijos de obreros inmigrantes, 
de edades comprendidas entre 4 y 6 años 3 meses. Todos comprendian el 
español, pero a algunos ha sido difícil hacerles hablar en castellano ya que 
preferian hacerlo en francés. 

Naturaleza de 10s enunciados recogidos 

Hemos analizado 10s enunciados según las agrillesn elaboradas por L. Len- 
tin (ver anexo) que modificamos un poco, a fin de tener en cuenta las interfe- 
rencias (calcos de una lengua a la otra). 

Asi pues, contamos el número de enunciados de cada corpus, establecimos 
toda la serie de parámetros (media, modo, tercer cuartil, enunciado más 
largo ...). Clasificamos las frases en: frase simple, que corresponde a la pro- 
posición independiente de la gramática tradicional; en frase simple mÚ1- 
tiple, si el enunciado contenia dos o varias frases simples coordinadas o 
yuxtapuestas; en frase compleja, es decir, una frase que contiene uno o va- 
rios subordinantes según la gramática tradicional, cada subordinada es con- 
siderada como un introductor de complejidad. Estas subordinadas han sido 
clasificadas por L. Lentin según un orden de aparición y de dificultad (ver 
anexo) por el momento, hemos creido conveniente no modificar el número ni 
el orden de 10s introductores de complejidad. 

Asi pues, para el análisis lingiiistico disponiamos de una serie de tablas en 
las que ibamos anotando con unos simbolos el tip0 de frases, 10s porcentajes 
en relación con el número de enunciados emitidos ... Cuando un enunciado 
contenia varias estructuras de subordinación, se le consideraba como un 
enunicado complejo y se indica en una tabla el número y la naturaleza de las 
complejidades producidas. 

En la experiencia, con estos 6 nifios españoles, recogimos una mayoría de 



EI bilingiiismo de 10s niños emigrantes 205 

frases simples: 309 sobre 452 enunciados, o sea el 68,80 % del conjunt0 de 10s 
emitidos por la totalidad de esta población en las grabaciones retenidas para 
el análisis lingiiistico. Por otra parte, 97 enunciados sobre 309 no tienen mds 
que una sola palabra. 

Creemos necesario señalar que 10s enunciados de una o dos palabras, 
y las frases sin verbo, en numerosos casos, son la continuación de la frase 
que ya habia sido comenzada por la experimentadora: 

Expe.: cciQuC perla quieres?),. 
Nifio: ctla amarilla),. 
Expe.: cqy ahora?*. 
Niño: cla azul~.  

Las pruebas de Piaget deberian permitirnos obtener, al menos asi 10 
creiamos, oraciones explicativas, asi como un cierto número de circunstancia- 
les en el interior de la frase simple. En realidad la mayoria de 10s niños res- 
pondieron por medio de gestos a las preguntas que se les hacian sobre las 
seriaciones y las conservaciones. Siendo 10s enunciados referentes a las pri- 
meras, largas series de enumeraciones: ccuna amarilla, una verde, una roja, 
una roja, una amarilla, una verde ... ),. Desde este punto de vista, estas pruebas 
nos han dado poca información sobre la naturaleza del lenguaje de 10s niños. 

En 10 que respecta al empleo de complejidades sintácticas, es la estruc- 
tura Verbo-t-Verbo en infinitivo (V+Vo) la más utilizada, tanto en francés 
como en castellano. Creemos que debe provenir en parte, del tipo de situación 
utilizada (la cocina) que condiciona a 10s niños a emplear: ((vaA+verbo en 
infinitivoa para describir 10s desplazamientos de 10s muñecos a través de las 
diferentes acciones que se les hace realizar. 

ceporque,, es uno de 10s introductores de complejidad mis frecuentemente 
utilizados (castellano, francés), la proporción recogida es superior a la de 
10s afios precedentes. Todos 10s niños la utilizan salvo una nifia de 4 años. 

La estructura c(para+verbo en infinitivos es la siguiente en la lista de 
utilización. Encontramos algunos ejemplos que reflejan una cierta elabo- 
ración: ecse levanta para ir a buscar el plato)). De todas formas, es necesario 
tener en cuenta que el giro cces para), sirve con frecuencia para nombrar o de- 
finir un objeto del que no se conoce el nombre: cces para sentarse), (=una si- 
lla). . . cces para lavarses (=un lavabo). 

Hemos encontrado también oraciones interrogativas indirectas. Ej.: ccme 
pregunto cómo se hace estos. Dándose el caso de que no teniamos ejemplos 
de este tipo en 10s corpus de las primeras investigaciones, donde la forma de 
interrogación era siempre directa. 

Hemos contabilizado junto con las complejidades sintácticas acertadas 
(es decir empleadas conforme a las normas de la lengua escrita) aquellas en 
las cuales 10s niños se equivocaban, dudaban y abandonaban a veces com- 
pletamente. En las listas recapitulativas las hemos sefialado con una marca 
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(-) que indica para nosotras que el empleo es incorrecto. Queremos saber, 
en efecto, si 10s niños utilizan al azar una estructura que han oido y emplean 
unas veces bien y otras mal; y si luego a la manera de ensayos y errores 
gracias a 10s feedbacks correctivos acaban por utilizarla correctamente. 

Hemos, pues, estudiado estos ceerrores, que hemos clasificado como: 

A) Interferencias: * 

a) Francés castellano (aduermo al escuela)) por ccen la)). Confrontar en 
en francés por ccje dors ¿i l'écolen. 

b) Lenguas de la región de origen (ej.: cemuller)) por ccmujer)), cepita)) 
por ccgallina))). 

c) iInterferencias dobles? 
. En ciertos casos particulares, parece ser que el francés y la lengua de 

origen, teniendo construcciones parecidas, son asociados para favorecer la 
aparición de una estructura imposible en castellano. 

Así, en el corpus de una niña de 4,3 años encontramos: 

ccvoy 10 hacer)) (por, ccvoy a hacerlo) 
francés, aje vais le faire, 
gallego, ccvoun-o-f acer D. 

- ¿Se trata de una interferencia del francés? 
- ¿De la lengua de la región de origen? 
- 0, ¿de las dos a la vez? 

Dado que 10s niños franceses emplean en esta edad preferentemente la 
expresión c<je vais faire Fa)), en vez de ccje vais le faire)) creemos que en este 
caso se trata sobre todo de una influencia de la lengua familiar. 

B) Faltas propias de la evolucidn normal de la adquisición de la Iengua. 
(Ej.: ccotos por <cotro)), c(saboa por cesés). 

C) Errores aparentemente inexplicables 

- Fonéticos: abores)) y cefores)) por cefloresn. 
- Morfo-sintácticos (faltas en la concordancia): 

ala boresa por cclas flores)). 
ccsi, porque nene le gusta 10 caballos)) 
por ccsi, porque al nene le gustan 10s caballos)). 

- Faltas del articulo: 
ccun niño que sale de colegion por cedel colegion 
ccy gat0 dice, por ccy el gat0 dice,. 

* Agradecemos a la lingüista Marina Besada las observaciones aportadas en la inter- 
pretaci6n de las interferencias de origen regional. 
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- Vacilaciones léxicas: 
ccestá muy maloa por <ces muy malon. El mismo niño dice otras veces, 
<ceres muy malos. 
celo caballo está mataon por <cel caballo está muerton. 

En el interior de estas tres clases, las faltas (diferencias con la norma es- 
tablecida) se reparten en: fonéticas, morfo-sintácticas y Iéxico-semánticas. Es 
importante remarcar, que las interferencias, por ejemplo, no tienen lugar al 
azar, algunas se pueden analizar a la manera de U. Weinreich (3). En la ma- 
yoria de 10s casos la forma elegida es la más económica, según el punto de 
vista de A. Martinet sobre la economia de 10s cambios fonéticos, o de Zipf 
referente a la ley del menor esfuerzo. Es decir que va en el sentido de una 
simplificación. Allí donde se encuentran en concurrencia dos formas, una 
que se expresa por medio de un solo morfema o lexema y otra por medio 
de dos o mas, es casi siempre la forma única, la más simple, la que se 10 
lleva. Por ejemplo en francés expresamos el futuro próximo por medio del 
verbo ccallern seguido del infinitivo del verbo que se conjuga, ccje vais finir 
mon devoir tout l'heuren. En español se emplea el verbo ccirn más prepo- 
sición seguida del infinitivo del verbo que se conjuga, ccmañana voy a com- 
prar un libro,,. Los niiios dicen muy frecuentemente, ccmañana mi mama va 
comprar un juguete~. 

Otro ejemplo de esta ley económica es, al relativo ecque, corresponden en 
francés dos formas <(qui,, y <<que* según la función en la frase (válido tam- 
bién para el portugués y el italiano). Los hablantes de estas lenguas tienen 
una gran tendencia a utilizar la forma /ke/ en francés para expresar a la 
vez cequi,> y <<que u. 

Existen otros tipos de interferencias económicas que no vamos a enun- 
ciar aquí. No obstante creemos conveniente señalar ciertas distorsiones de la 
significación derivadas de la existencia de significantes homófonos en las dos 
lenguas. Por ejemplo /al/ significa en francés a l', en español es la forma de 
contracción cca el,  que significa au (= a el), <ca* en francés tiene usos y sig- 
nificaciones variadas; 

- dativo: ccil donne le dessin a la maitresse,, 
- locativo: ccje suis a l'école,, 
- movimienta: {con a jet6 le chat a I'eau,,. 

En castellano son dos las preposiciones que corresponden a estas fun- 
ciones: 

(ca,, - dativo 
- movimiento 

<<en> - locativo. 

( (3) U .  Weinreich: Langages in contact, Mouton, La Haye, 1966, &me. Bdition. 
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Es decir, en francés la forma es más economica que en español y asi 
encontramos en numerosos corpus de 10s niños españoles, ccduermo /al/ es- 
cuelas (= je dors B l'école) mientras que se deberia decir eduermo en la 
escuelan. 

Hemos de explicar que la finalidad de este trabajo no fue en un comien- 
zo el estudio exaustivo de las ccinterferencias)), por 10 cua1 no utilizamos las 
situaciones experimentales adecuadas para llegar a un estudio profundo de 
las mismas. Actualmente esta en curso una nueva investigación que tiene por 
objeto estudiar 10s mecanismos por 10s que se ponen en funcionamiento las 
estructuras temporales en dos sistemas lingiiisticos y las interferencias de 
uno a otro sistema. 

5. CONCLUSIONES 

Al final del curso escolar 1974-75, el analisis de 10s corpus de 10s niños 
nos revelo que las aper for manc es^ lingiiisticas de estos niños eran parecidas 
en las dos lenguas. No obstante el lenguaje recogido en este periodo de tiem- 
po es insuficiente para hacer afirmaciones rotundas. Nos damos cuenta de 
que faltarian mas sesiones de aprendizaje. En todo caso este trabajo es s610 
un esbozo de experimentación a partir del cua1 s610 podemos hacer algunas 
observaciones. En 1976 volvimos a grabar a estos niños españoles en las dos 
lenguas, y pudimos constatar un desequilibri0 que se repartia en favor del 
castellano o del francés en funcion de la actitud lingiiistica de 10s padres 
(lengua que hablan a 10s niños, valorización de la lengua y cultura materna...). 

En 10 que respecta a 10s resultados descriptivos obtenidos, en esta ex- 
perimentación, podemos decir que son comparables a 10s recogidos en aiios 
precedentes con otros niños de la misma edad y del mismo medio socio- 
cultural. Son igualmente comparables a 10s de otros equipos que utilizan las 
mismas técnicas de grabación y de analisis, el de C. Othenin Girard (4) en 
Ginebra, y 10s recogidos por las reeducadoras que trabajan con L. Lentin 
y Papi. 

En 10 que concierne a 10s resultados de la experimentación pedagogica 
en las dos lenguas debemos ser extremadamente prudentes porque la expe- 
riencia es muy limitada todavia. Podemos sin embargo señalar que 10s niños 
utilizaron enunciados mas complejos y mas largos de una sesión a otra a 
partir del momento en que comenzamos el aprendizaje. Por otra parte, 10s 
maestros nos explicaron que el comportamiento en clase de la mayoria de 
estos niños españoles habia mejorado. En este sentido nuestra pequeña ex- 

(4) Rapports rondotes, de la Universidad de Ginebra. 
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periencia coincide con las conclusiones de M. H. Neves (5) y las de Le Four 
y Salines (6) a propósito de las experiencias del IRFED. 

A N E X O  

INTRODUCTORES DE COMPLEJIDAD, segun L. Lentin 
(hemos eliminado 10s dos primeros de la lista). 

QUI (relativo) = QUE, CUAL. 
IL FAUT QUE = ES NECESARIO QUE. 
QUE (conjunción) = QUE. 
QUAND (LORSQUE) = CUANDO. 
Otros introductores temporales: DES QUE = LUEGO QUE, APRES QUE 
= DESPUES QUE, DES = DESPUES DE, CHAQUE FOIS QUE = CADA 
V E 2  QUE, PENDANT QUE = MZENTRAS QUE, AVANT QUE = AN- 
TES QUE. 
PARCE QUE = PORQUE (indicando relación de causalidad). 
SI (suposición) = SI. 
V. + V. en  infinitivo. 
Comparativos cuantitativos: MAS QUE, TAN COMO, MENOS QUE. 
Forma interrogativa indirecta: JE SAIS CE QUE = YO S 2  L 0  QUE, 
JE VAIS VOIR COMMENT = YO VOY A V E R  COMO, JE NE SAIS 
PAS SI = Y O  NO S E  SI.  
Discurso indirecto. 
O0 (relativo) = DONDE (relativo). 
POUR QUE + V. = PARA QUE + V .  
COMME (etant donné que) = COMO (siendo que). 
a + V. en infinitivo = a + V.  en infinitivo. 
De + V. en infinitivo = De + V .  en infinitivo. 
POUR + V. en infinitivo = POR, PARA + V .  en infinitivo. 
Gerundio (E. En marchant) = (Andando). 
Comparativo (COMME) = (COMO). 
QUE (relativo) = QUE. 
PUISQUE = PUESTO QUE, Y A  QUE. 
Diversos (oposición: TANDIS QUE = MIENTRAS QUE), TEL = TAL, 
SANS = SZN, SURTOUT = SOBRE TODO, DEJA QUE = Y A  QUE. 
PARATAXE (= frases en que el elemento de complejidad es sustituido 
u omitido pero que el niño 10 emplea en otras frases). 

(5) M. H. Neves: qProbDmes et méthodes d'une Cducation interculturelle dans le 
milieu des travailleurs migrants portugais de la ré$ion parisienne~, Développement et ci- 
cilisations, 52-53, 1973, Paris. 

(6) .rLa scolarisation des enfants de migrantsn, Courrier de Suresnes, n." 16, 1975. 
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26. FRACASOS (= frases sin sentido, aunque tengan estructuras de com- 
plejidad). 

Observaciones sobre la evolución del lenguaje de un grupo de niños bi- 
lingües españoles (4 a 6 años), que asisten a la escuela de parbulos en Francia. 

Este trabajo, que se halla en sus comienzos, se propone estudiar las 
conductas lingiiisticas de estos niños en castellano y en francés a través del 
análisis lingiiistico de 10s enunciados obtenidos en las grabaciones realizadas 
en diferentes actividades dentro del marco escolar. 

La finalidad de esta experiencia es doble: por una parte comprobar si 
las producciones son parecidas en 10s dos sistemas lingüisticos, y por otra, 
ver si a través de una serie de sesiones de aprendizaje de las estructuras 
lingüísticas de la lengua materna, realizadas por una persona de su mismo 
origen lingüistico, hay una mejora del castellano y éste repercute en un 
mayor dominio del francés. 

Observations sur l'évolution du langage d'un groupe d'enfants bilingues 
espagnols (4 B 6 ans) scolarisés a l'école maternelle fran~aise. 

Cette étude, qui en est encore aux debuts, se propose de faire des re- 
marques sur les conduites linguistiques de ces enfants en castillan et en 
fran~ais B l'aide de l'analyse des enoncés recuillis dans les enregistrements 
que ont été faits dans des differentes situations du milieu scolaire. 

Le but de ce travail est double: d'un c8té vérifier si les productions sont 
pareilles dans les deux systemes linguistiques, et d'autre part apr2.s avoir 
réalisé une serie d'entrainements aux structures syntaxiques de la langue 
maternelle, qui ont été menés par une personne du mCme origine linguistique 
des enfants, constater s'il a eu une amelioration du castillan et si elle a 
entrafnée une meilleure maitrise du fran~ais. 

, Observations on the language learning of a group of bilingual spanish 
children (age 4 to 6) scholars in a kindergarden in France. 

This study, which is just the beginning of a wider task, intends to make 
some remarks on the linguistical behaviour, castillan and french, of these 
children by analysing the records taken in differents activities within the 
school. 
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Two points are aimed at in this experiment: in first place, to check the 
similitude of performances in the two languages, secondly to control any 
improvement on the mother tongue due to a training at the linguistic struc- 
tures of castillan carried out by a person o£ spanish origin and eventually 
its incidence on the french of the group. 

BERTHOZ-PROUX, M.: 1973, Quelques probldrnes de bilinguisme comparé, Cahiers de lin- 
guistique appliquée, n? 9, pp. 51-57. 

BERTHOZ-PROUX, M.: 1973, Les enfants étrangers a l'école fran~aise. Etude comparative du 
langage selon le milieu socioculturel, Petite enfance, GEDREM, n." spécial. 

BERTHOZ-P~oux, M.: 1975, Les enfants étrangers a I'école fran~aise, Education enfantine 
numero 9. 

COHEN, M.: 1923, Langage d'action daus les premiers stades du Iangage de i'enfant, Jour- 
nal de Psychologie, pp. 673-674. 

COYAUD, M.: 1967, Le probltme des grammaires du langage enfantin, La Linguistique, 
PP. 99-129. 

DANNEQUIN, C.; HARDY, M.; PLATON, F.: 1975, Les theories du handicap linguistique. Examen 
critique, Cahiers du CRESAS, nP 12, pp. 1-45. 

LENTIN, L.: 1971, Recherches sur I'acquisition des structures syntaxiques chez l'enfant 
entre 3 et 7 ans: une méthode, premiers résultats, Etudes de Linguistique Appliquee, 
número 4. 

LENTIN, L.: 1975, Apprendre h parler h l'enfant de moins de 6 ans, Paris, Ed.  Cerf. 
LURCAT, L.: 1976, Aspects du langage a l'dge pué-élementaire, Psychologie scolaire, n." 13, 

PP. 55-71. 
LURCAT, L.: 1976, La maternelle: un école differente?, Paris, CERF. 
SINCLAIR DE ZWART, H.: 1967, Acquisition du langage et developpement de la pensée, Pa- 

ris, Dunod. 
TABURET-KELLER, A.: 1972, Ou commence le bilinguisme?, in La Linguistique théorique ?I 

l'enseignement de la langue, sous la direction de J. Martinet, Paris, PUF, collection SUP. 
WEIL, D.: Langage parli a l'école et dans la famille, Langue Francaise, n." 13, pp. 71-94. 
WEINREICH, U.: 1966, Langages in contact, La Haya, Mouton. 




