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1. Precisiones terminoldgicas

Las situaciones educativas de contacto de lenguas con complejas y requieren precisién. La puesta al dia de los conceptos
arafz de las nuevas investigaciones en educaci6n bilingiie hace que se multipliquen los términos para referirse a aspectos
concretos del problema, y que vocablos tradicionalmente utilizados caigan en desuso. Sin embargo, no todos los autores
utilizan la terminologia con ¢l mismo valor ni referida a los mismos conceptos. Asi pues, nuestro primer objetivo va
encaminado a precisar cudles son estos términos y a otorgarles la mayor exactitud posible.

La consideracién de L1 como lengua adquirida en primer lugar haria suponerse el término al tradicional de lengua
materna. Ciertamente, hasta la declaracién de la UNESCO de 1953 (1), «lengua materna» era un concepto manejado
habitualmente para designar aquella lengua que el individuo aprende de labios de sus progenitores (creemos innecesario aqui
hacer una distinci6n entre si es el padre o la madre quien ensefia a hablar al nifio; sin embargo, la reflexién no es ociosa en
el caso de los bilingiies familiares, a los que cada progenitor se dirige en una lengua. ;Habria que considerar, pues, en ese
caso, la existencia de una lengua materna o paterna?).

Es evidente, pues, que la poca precisién de este concepto, sumada a los nuevos planteamientos educativos, hace que sea
el término «L1» el que més convenga para sefialar la lengua aprendida en primer lugar, 0 en el hogar, como también aparece
denominada en algunos casos.

LaL2, siguiendo este esquema cronol6gico, seria la que el individuo aprende en 22 lugar. Sin embargo, dadas las variadas
opciones educativas y la movilidad de las sociedades en las que coexisten dos lenguas, algunos autores (2) consideran que
el orden numérico de las lenguas no es cronolégico sino jerarquico; es decir, L1 serviria para denominar la lengua que el
individuo domina y utiliza con mayor facilidad independientemente del orden de aprendizaje. Asi pues, un hablante puede
tener una L1 que no fue la que aprendi6 en primer lugar (0 materna, o del hogar) sino aquclla en la que ha recibido su
instruccién y/o que ha devenido su lengua de uso mis frecuente.

Con mayor frecuencia hay que hacer una salvedad -especialmente al manejar bibliografia concebida en paises
monolingiies o supuestamente monolingiies -en el término «L.2». En estos &mbitos por Lengua 22 sc entiende la lengua que
cualquier personaaprende después de la primera para hablar fuera de sus &mbitos fronterizos; es decir, una lengua extranjera.
En las zonas en las que coexisten dos lenguas, suele rescrvarse ¢l término L2 para la lengua aprendida en 22 lugar o que ocupa
un 22 lugar en la jerarquia del hablante, como ya hemos puntualizado antes. L1 y L2 se refieren en este segundo caso, pues,
a lenguas ambientales. La lengua extranjera pasa, en estos casos, a denominarse LE o L3. Aunque también hay que tener
en cuenta algunas situaciones educativas cn las que los estudiantes realizan programas trilingiies respondiendo a alguna
situacién sociolingiifstica peculiar de coexistencia de tres lenguas. (Véanse los casos relatados por Genesse de los alumnos
judios de zonas francéfonas del Canada, quc rcalizan programas en francés, inglés y hebreo) (3).

Hasta aqui, pues, las denominaciones lingiiisticas que ataficn al individuo. Pero hay que mencionar también la
importancia de estas denominaciones en los programas educativos, en los que pasamos de una denominacién unipersonal
a una denominacién de grupo. Se requicre entonces una terminologia que dé cucnta de las situaciones de cnsefianza en las
que coexisten dos lenguas.
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Es evidente que todo sujeto ingresa en un sistema cducativo con una L1. (Aqui deberiamos hacer todo tipo dc
matizaciones para los individuos bilingiies familiares, 0, en otro orden de cosas, paralos individuos que ingresan en el sistema
escolar cuando todavia no hablan, vg. escuclas maternales). Tanto si sc produce un cambio de lengua hogar/escucla como
si se mantiene la lengua del hogar para posteriormente iniciar el aprendizajc de o en otra lengua, es cvidente que la escucla
va a introducir al nifio en su L2 de manera parcial, o total, tardia o temprana. Conviene, pues, hallar un término que precise
la lengua o lenguas en que el nifio va a desarrollar su curriculum escolar, su instruccién o aprendizaje.

Las denominaciones al respecto son variadisimas: se mantiene en muchos casos ¢l término «L2», o bicn sc presentan los
de «lengua nueva» o «lengua nueva de la e.s.cu.ela» «lengua objeto de aprendizaje», «lengua vehicular», «lengua base de
aprendizaje», «lengua de enseﬁanza-ap.rend'xzaje», o «lengua de instrucci6n» o «lengua como medio de instruccién», todas
ellas utilizadas en muchos casos como sinénimos, como puede confirmarse consultando la bibliografiaal uso (4). Pero, como
hemos dicho ya, las situaciones escolares y de programas lingiifsticos que pretenden denominar estos términos no son
siempre iguales y deberia existir una mayor precisién. Al mismo tiempo, la homogeneidad o heterogeneidad de 1a
procedencia lingiiistica d.e los alumnos compllga mas el panorama cuando queremos encontrar un término que haga alusién
ala lengua de aprendizaje y a la (?e.I ’alun}n.o sxmulFéneameme. Vayamos por partes.

Puesto que, siguiendo la definicién clasica de Fishman (1976) educacién bilingiic es la que se da en dos Ien guas, una de
las cuales es la L1 del alumno (5), hay que d.escarta; como educacién bilingiie aquellos programas que circunsc;’ibcn cl
aprendizaje de laL2 auna clase de esa lengua; es decir, quela L2 del alumno fuera objeto de aprendizaje, pero no vehiculo
de otros aprendizajes. Asi pues, «Lengua objeto de aprendizaje» no seria un buen término para referirse a aquella Iengua
en la que el alumno vaya arecibir su mstrpl;:cxén, antes bien parcce estar denominando cualquicr len guaque, fucra o dentro
de su programa educativo, el al.um_no reciba como «clase de idiomas.

El término «base de aprel:ldlza_lc» parece respond.er‘ rpés a las cxpectativas sciialadas. Sin emb
puede interpretarse en el sentido de f undamepto o de inicio. Dado que cxisten disefios de programa
a o largo del curriculum (n0s refer ‘;)“05 a CIegos desarrollos de la inmersién, o a la inmersién
bilingiie de transicién), el termino « .lz}scz pu;s € prestarse a confusién. Con todo, serfa més adecuado que el de «ob;
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2. Lenguals de los escolares de Cataluna

1. Situacion lingiiistica de la poblaciéon de Cataluia
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la mayoria procedente de Marruecos). Las consecuencias en ¢l &mbito escolar de momento no son muy notables, pero se

prevé un posible aumento de la poblacién infantil (por ejemplo, en el distrito de Ciutat Vella, en Barcelona, se calcula que
estan escolarizados ya actualmente unos 250 nifios drabes) (8).

2.1.2. Algunas caracteristicas de la distribucién lingiiistica de la poblacién

Es sumamente dificil precisar el nimero de catalanohablantes y de castellanohablantes que hay en Catalufia, por varias
razones, por ejemplo, la propia consideracién subjetiva sobre la primera lengua/lengua materna, los individuos bilingiies
(clasificables en uno y otro grupo), el hechoyde que haya individuos que usen sélo una de las dos, etc.

Partiendo del hecho mas o menos teérico de que el castellano lo entiende y lo habla todo el mundo, y de que el cataldn
lo entiende la inmensa mayoria de la poblacién y lo habla una mayoria bastante cualificada, se nos presentan varios casos
tipo -lingiiisticamente hablando- de los que aqui s6lo mencionaremos algunos, a titulo de ejemplo. Sin salir del 4mbito
familiar, podemos encontrar al castellanohablante que habla castellano con sus padres, sus hermanos, el/la c6nyuge, los
hijos,0al castellanohablante que usa, igualmente, el cataldn con todos ellos. Pero no es infrecuente, por ejemplo, hablar una
lengua con unos miembros de la familia y otra con el resto; 1a diversificacién no siempre se efectiia de la familia propiaa
lafamilia politica,sinoamenudo enel seno de laprimera: el sujeto habla castellano con los padres y catalan con los hermanos,
o con algunos de ellos.

En un 4mbito mds amplio de relaciones sociales, el sujeto cn cuestién puede hablar cas:ellano con los amigos y catalin
con los colegas del trabajo, o al contrario, castellano con algunos de los primeros y cataldn con los demis, etc.

Por otra parte, y debido especialmente -aunque no \inicamente- a las mutaciones sociopoliticas de los altimos afios, si
bien el conocimiento del castellano por parte de la poblacion no ha sufrido variaciones, el conocimiento y el uso del catalén,
en cambio, se han visto incrementados; y ello por varias causas: €l proceso de aprendizaje escolar (el catalin fue
reintroducido en la escuela en 1978); la creacién de canales autonémicos de TV y el incremento de horas en cataldn en los
canales estatales; una progresion del uso del cataldn en el 4mbito social (excepto en algunas zonas de fuerte inmigracion);
un incremento de matrimonios mixtos en los Gltimos afios, cuyas consccuencias, sin embargo, son todavia inciertas desde
el punto de vista lingiiistico; el arraigo definitivo de muchos inmigrantes antiguos; el reconocimiento por parte de los
inmigrantes de la importancia sociolingiiistica el catalan, y, por lo tanto, de su aprendizaje escolar, entre otras razones.

2.1.3. Distribucion lingiiistica de la poblacion

Mencionidbamos en cl apartado anterior la dificultad de establecer con precisién el nimero de catalanohablantes y
castellanohablantes. Basandonos en el estudio Quatre anys de catala a I’ escola, podemos indicar los porcentajes bastante
generales de 50% de hablantes de cada lengua en cinco comarcas que abarcan una poblacién total de 3.923.880 habitantes;
70% de catalanohablantes y 30% de castellanohablantes en ocho comarcas, con una poblacién de 1.119.731 habitantes, y
85% de catalanohablantes y 15% de castellanohablantes en las restantes veinticinco comarcas (909.056 habitantes) (9).

Es de mayor interés para el presente estudio el uso oral (produccién y comprension) de ambas lenguas. La situacién del
castellano en este sentido no ofrece apenas dudas, como hemos mencionado anteriormente. Respecto al catalan, cabe
observar que un 90°3% y un 64% lo comprende y lo habla, respectivamente (10). En este sentido, hay que tener en cuenta
un mayor uso del cataldn en las comarcas agrarias o medianamente industrializadas y en Barcelona.

Las proporciones de hablantes de una u otra lengua y de personas que hablan el cataln por provincias perfilan con mayor
precision la situacion lingiiistica de Catalufia:

catalanoh. lo hablan (1975) idem (1986)
Pr. Barcelona 50% (grosso modo) (11) 54% 59°8%
Pr. Tarragona 60% « 73% 72’9 (12)
Pr. Girona 70% « 76% 80’1%
Pr. Llecida 5% « 82% 82'8%
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2.2. Tipos de escuela segiin su composicién lingiiistica

2.2.1. Algunos factores que influyen en Ia distribucién de las escuelas por tipos de diferente composicién lingiiistica

En lapoblaciénescolarlaproporcion de catalanohablantes y castellanohablantes es aproximadamente del 50% para cada
lengua, pero su distribucién en el territorio de Catalufia es muy desproporcionada; la mayoria de castellanohablantes sc
concentra en el cinturén industrial de Barcelona y en alguna otra zona industrializada, micntras que en ¢l resto del territorio,
incluida Barcelona, predominan los catalanohablantes.

Estadistribucién tan irregular se ve condicionada por factores ambientales y/o individuales, entre los cuales cabe destacar
lazona donde est4 ubicada la escuela y lazona donde reside el nifio (que suclen coincidir), el tipo de escucla scgun la gestion
-piiblica o privada-, el conocimiento de unalenguao !as dos por parte de los magestros, las condiciones lingiiisticas familiares,
y la procedencia geografica de los alumnos, y especialmente de los padres, ya que la mayoria de los escolares ha nacido en

Cataluiia.

2.2.2. Distribucién de los alumnos; tipos de escuela

En primer lugar, hay que tener en cuentanuevamente algunas precisiones que ya se hacian en el apartado 2.1. del presente
trabajo, pero ahora refenflas a la poblacién escolar. Encontramos nifios catalanohablantes, bilingiies, castcllanohablanteg
que saben hablar el catalax}, otros que no saben hablarlo pero lo entienden y, finalmente, algunos que no lo entienden, S;j
detallar demasiado y consnde_ram:*lo unicamente !a lengua de relacisn familiar, vemos que Padres e hijos catalanes us ol
catalan en un 87 ’9‘_%, padres 1r}mlgrados e ];11_]08 Inmigrados o catalanes usan el castellano en un 8329, y que en los can o
de matrimonios mixtos (un cényuge cataldn y el otrg inmigrado) se usan para relacionarse con log h,ijos el catalidn oo
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Establecemos una vez més un paralelismo por comarcas, como haciamos con los escolares, y vemos que en el Baix
Llobregat un 48°24% de los ensefiantes habla cataldn, un 35°83% lo enticnde, y un 15°93% no lo entiende, siendo este iiltimo
porcentaje ¢l més elevado de Catalufia. También la mayor concentracién de maestros que habla catalin se da en el Pallars
Sobira, con el 100%. Los porcentajes correspondientes a las situaciones de hablar cataldn, de entenderlo o de no entenderlo
son, en las otras comarcas mencionadas en el apartado anterior, los siguicntes: en el Barcelongs, 64°48%, 28°15% y 7°37%;
en ¢l Maresme, 64°26%,29°56% y 6'18%, y en cl Valles Occidental, 58'44%, 28°18% y 13’38%. Estos datos, que son de
1984 (17), pueden haberse modificado en 1990, debido especialmente al reciclaje o cursos de normalizacién del catalan,
oficiales desde 1978, y actualmente en vias de reduccién progresiva. En cualquier caso, y siempre exceptuando el Baix
Llobregat y el Valles Occidental, més del 60% de los maestros habla cataldn de manera bastante eficaz; la cantidad llega
al 90% en catorce comarcas y alcanza un porcentaje entre el 80% y el 90% en otras catorce. El promedio de Catalufia esdel
67°73% para la produccion, del 24°83% para la comprensién y del 7°'44% para la no comprensién (18).

Para terminar con la presente informaci6n, ofrecemos los datos generales correspondientes a la escuela privada (el
76’905 habla cataldn y el 3’4% no lo entiende) y a la piblica (cl 60°04;% lo habla y el 10°08% no lo entiende).

2.3. Legislacién sobre la ensefianza de las lenguas oficiales
«1. La lengua propia de Catalufia cs el catal4n o
2. El idioma catal4n es el oficial de Catalufia, asi como también lo es el castellano, oficial en todo el Estado espafiol
3. La Generalidad garantizar cl uso normal y oficial de los dos idiomas, adoptard las medidas necesarias para asegura.r
su conocimientoy creard las condiciones que permitan alcanzar su plenaigualdad enlo que se refiere a log derechos y deberes
de los ciudadanos de Cataluiia.
4. El habla aranesa serd objeto de ensefianza y dc especial respeto y proteccién» (19).

En la Ley de Normalizacion Lingiiistica de Catalufia, vigente desde 1983, se habla del derecho de los ¢

) . ) iudadano
Catalufia a conocer el catalan y a expresarse, oficialmente o no, en cataldn. Se desprende de ahi 1a necesid s de

. . . ad de ado
medidas efectivas para que los ciudadanos puedan ejercer este derecho (20). ptar
En esta ley, ademds de reconocer el derecho de los nifios a recibir cducacion en su lengua, hay otrag disposiciones que
aqui nos interesan particularmente y que sc citan a continuacién: q

«La llengua catalana i la castcllana han d’ésser ensenyades obligatdriament a tots el nivells i
I’ensenyament no universitari (...) Tots els infants de Catalunya, qualsevol que sigui llur llengua h
I’ensenyament, han de poder utilitzar normalment i correctament el catala i el castella al final dels
L’ Administraci6 ha de prendre les mesures convenients perque: a) cls alumnes no siguin separats en ¢
raons dellengua; b) lallengua catalana sigui emprada progessivament a mesura que tots els alumnes la va

tots els graus de
abitual en injcigr
estudis basics (...)
enires diferents per
gindominants 21).

Para alcanzar la igualdad proclamada en este articulo hay que tomar medidas que garanticen el uso normal del catalj
lengua en sitnaci6én anormal en el momento de la promulgacién de la ley y aiin hoy no plenamente nor, malizada de .y

Por lo que respecta a la cuestion de «doble oficialidad», el jurista Puig Salellas se inclina por Ia aplicacién en ¢ fac{o.
del concepto de «doble oficialidad real», «basado en la libre eleccién de una de las dos lenguas por el protagonj atalufia
actuacion de que se trate (el legislador que dicta la norma, la autoridad judicial o administrativa que dicta ung y, 1sta d‘e‘ Ia
el ciudadano), que me parece obviamente el sistema culturalmente mds avanzado, ya que presupone e conogj e§oluc1on,
1a comunidad de las dos lenguas oficiales o, en caso de conocimiento deficiente de una de ellas, es un estimulg Imiento por
concepcion progresiva» (22). Paraaquella

Como vemos, 1a opinién manifestada estd de acuerdo con la Ley de Normalizacién, que hemos citado

Volviendoal campo de laeducacion, para poner en précticalas disposiciones legales vistas, poruna Parte.la .
que garantizar la ensefianza de las dos lenguas -dc.lo que se dcsprgr}dc una formacioén ad hoc de 1os pro feso rCeScuela tiene
]a Administracién tiene que ofrecqr a cstos profesionales la posibilidad de formarse convenientemente en eS[S- y pc?r Otra

La primera exigencia se garapuza, dgsde el pupto (.ic vista legal, en la lf:gislacién posterior que establece | € sentido,
de algiin 4rca en cataldn (Ciencias Sociales o Ciencias Naturales) en Ciclo Medio y de ambas en Cj clo
ensefianza de 4 horas semanales para cada lengua en Preescolar y Ciclo Inicial, 3 horas semanaleg Paracadj je
semanales para el estudio de estructuras comunes en Ciclo Medio, y 3 horas semanales para e] cataldn 4n§ua Y 2horag
castellano en Ciclo Superior (23). Y % horag para e}

Por lo que respecta a la formacién de los ensefiantes, se han promulgado varias disposiciones legaleg par .
maestrosen ejercicio en el momento de entrar en vigor las leyes antedichas, disposiciones aplicadag median(e : habilitar 5 1os
de un reciclaje o cursos de perfeccionamicnto. También sc establecen las condiciones en las que log Macstrog ;gggi:"imié"

Tan ejercer
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1 1 1 : g als . L Tt s e
su accién normalizadora; a este respecto se define quienes pueden impartir clases de catalan, transitoria o definitiv imente
seglin su titulacién y conocimientos (24),

Los futuros ¢nsenantes, por otra parte, también deben recibir, segiin establecelaley, una f; orm;}cién adecuadaalas lilrclzgls
quetendran quellevara cabg, Transitoriamentc SCereauntitulo anexo g] dediplomado universitario en profcsorad? d([:'l:s}]‘ ‘,
que les habilita para ello; actualmente eéste titulo ha desaparecido Y sc¢ han incorporado normalmente al plan de estudios as
materias que lo formaban,

2.4. Tipos de escuela segiin la/s lengua/s de instruccion

A partir del curso 1978-1979 algunas escuelag de Catalufig

lengua de instruccign (25); la decisign afecta a un 4°299, de escuclas privadas y a un 2'269 de escuclas piiblicas (?_J,ng’é
de escuelas de Catalufia). En el cyrgq 1982-83 1os porcentajes habian aumentadg hasta ¢l 68°93%, c1 61 ’1§% y el 65°12%
respectivamente (26). Establecidas unag bases para aplicar proycciog de Catalanizacion en Jag cscuelas, a finales del curso
1983-84 se distinguen Ias que imparten todas las malerias en catalin -CxXceplo Ias horas reglamentarias de castellano- yque
suponen un 8°98% sobre el tota] de centros de EGRB de Catalufia (9°699; privados y 8°08% publicos), de las escuelas que
tienen un proyecto de catalanizacign progresiva y que ICpresentan un 17°82¢, sobre el total (9°40% de cscuclas pr{\:udas y
26’60% de escuelas publicas). Ademis do lener en cuenty e aumento de los centrog piblicos en vias de catalanizacion, hay

. . . : A atali rtir
que resaltar que log proyectos mencionados van aplicindose progresivamente, cadg curso un nivel més en cataldn, a pa
de los niveles inferiores 27).

Actualmente hay sjete delegacioneg lerritoriales de] Departament d’Ensenyament (Baix L]Obegﬂl-Anf)lil, Barcelona
ciutat, Barcelona comarques, Girona, Lleigy, Tarragona y valiag Occidental) y Ia tipologia de centros segin la lengua de
instruccién ha quedado establecidy delasiguiente Mmanera: escuela catalang (todoencataldn cxcepto lashoras rcglzl{n cntarias
de castellano); escuelas con yp Proyecto de Catalanizacign o cvolutivas (cada curso s¢ incorporan nuevas unidades en
cataldn); estdticas (se imparten de manerg estable dreas en catalan y dreas en castellano) y escuela castellana (toda la
ensefianza en castellang exc

deciden, total o parcialmente, implantar ¢l catalin como

€pto las horas reglamentariag de cataldn). Los porcentajes de cada tipo sobre ¢l total son los
siguientes:
Catal, Evolut, Estat, Cast.
Privadas 339 27% 38% 2%
Piblicas 37% 489, 149, 1%
Total Catal, 36% 399, 249, 1%

Los porcentajes de Jog alumnog Segln su lengua de istruceion actualmente estdn cstablecidas de la siguiente maner

Todo/casi Enlas 2 Todo/casi

todo en ¢gt, L. en cast.
Priv, 55/60% 35/40% 5/10%
Pibl. 55/60% 30/35% 10/15%
Total Cat, 55/609, 35/409, 5/10%

Por Io que respecta a 1ag €scuelas de inmcrsic‘)n, cuyas ¢
destacar que sy porcentaje mg4g elevado sobre lag Cscuelas ¢

aracteristicag comentaremos brevemente mds adelante, cabe
el Valls Occidenta] (61%) y ¢l m4g bajo en Licjdgy (99

atalanas (se Incluyen aqui también lag evolutivas) s¢ produce ¢

. 0); las razones o la desproporcién podemos hallarlas cn el estudio
deladistribucion de 1, Poblacién de Catalufig Segun la/s lenguays que puede usar (véase 2.1 ¥ 2.2. de este trabajo). Otro dato

g . & (%)
revelador al respecio 1q Proporciona el hechg ge que, del total de escuclas de inmersion en funcionamicnto, un 38%
corresponda a lg delegacion de Barcelong comarques yun3% a Lleida igualmente. Parg lerminar, damos los porcentajes
de escuelas de INMersion sobre el total de centrog de cada (lClcgaci(‘)n, lo cual contri buye a redondear ¢l panorama.

Baix LI()l)rcgaL—Anoia

35%
Barcelong ciutat 129,
Barcelona comarques 36%
Girona 259,
Llcida 8%
Tarragona

159,
Valles Occidenty] 459,
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Observemos, una vez mas, que las proporciones mixima y minima corresponden a una zona con una tasa de inmigracién
importantc -y, en consecuencia, con una poblacién més capaz de usar ¢l castellano que las dos lenguas- y a otra con menos
inmigracién y con el porcentaje mds elevado de personas capaces de utilizar ambas lenguas (28).

Vamos a hacer ahora algunas precisiones sobre aspectos ya mencionados. En las escuelas cuya instruccién no es
totalmente en cataldn o en castellano, se utilizan ambas lenguas segiin las dreas y los cursos de manera bastante diversificada;
por ejemplo, en una misma 4rea el profesor y los alumnos pueden usar oralmente una de las dos y manejar material escrito
en la otra. En este mismo orden de cosas, cl aprendizaje de la lectoescritura se lleva a cabo para cada alumno en su primera
lenguao en una de las dos para todos o casi todos, atendicndo al tipo concreto de centro -no es 1o mismo una escuelaevolutiva
que una escuela estdtica- o a la composicién sociolingiiistica del mismo, por ejemplo.

En un determinado momento nos hemos referido a las bases establecidas para elaborar y aplicar proyectos de
catalanizaci6n. Entre estas bases -y aqui vamos a prescindir de las pedagégicas y nos referiremos tinicamente a las legales
y administrativas- esté la presentacion de una solicitud al Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (29),
acompafiada de las actas del Claustro de Profesores y de la Asociacién de Padres con el acuerdo de iniciar la aplicaci6n, en
el centro correspondiente, de un proyecto de escuela catalana (30); asimismo deberd acompaiiar la solicitud un estudio
sociolingiiistico del centro, el plan pedagégico y organizativo, y la rclacién del profesorado responsable.

Respecto a las escuelas de inmersién, recordemos que las primeras se establecieron el curso 1983-84 en Sta. Coloma de
Gramenet (Barcelongs), una de las poblaciones con mayor nlimero de inmigrantes, y que en ¢l curso 1985-86 funcionaban
unas 500, con 40.000 nifios aproximadamente. A efectos lcgales, estas escuelas se incluyen, como hemos visto, en el tipo
dc escuela catalana; por lo tanto, para aplicar su programa especifico, tienen que cumplir los requisitos administrativos y
académicos mencionados. Sin embargo, su misma naturaleza oponc algunas caracteristicas cspeciales a las caracteristicas
generales de la escucla catalana; ¢l programa se aplica sélo hasta el final dc la EGB, para denominarla en términos atin
vigentes; laL1 -generalmente el castellano en el caso que nos ocupa- se introduce posteriormente como materia a estudiar,
teniendo en cuenta que los nifios realizan todos sus aprendizajcs en cataldn, que no cs cronolgicamente su primera lengua;
igualmente, la Iengua vehicular en estas escuelas es el cataldn a todos los cfectos. -

Durante el curso 1985-86 se rcaliza la primera prospeccion de 1a Administracién sobre la marcha de los programas de
inmersi6n entre los maestros que los llcvan a cabo; los resultados son positivos segiin su parccer. Recientemente, ¢l ICE de
laUniversitat Politecnica de Catalunya se haencargado de evaluar cl progreso y el éxito de dichos programas cn varias zonas.

Sc pueden saber resultados bastante [iables sobre el dominio del cataldn y el castellano en centros de otros tipos. Alsina
y otros (1983) indican un conocimicnto cquilibrado dc las dos Icnguas para nifios que cursaban sus cstudios cn cscuclas
catalanas o bilingiics, y un conocimicnto superior dcl castellano cn alumnos de escuclas cn castcllano; la comprobacién de
dichos conocimicntos se realizé en ¢l dmbito de 1a lengua oral y de 1a lengua escrita (comprensién y produccién) (31). Entre
las posibles causas de este desequilibrio, los autores del estudio citado mencionan las condiciones lingiiisticas del alumno
(familiares y ambientalcs), la tipologia lingiiistica dc la escucla y de la clase, ¢l modelo o tipo de escuela, su titularidad
juridica y la capacidad general de aprendizaje del nifio, para los resultados en cataldn. En los resultados en castellano, en
cambio, detectaron que, excepto cnalgunos casos, s6lo influia el dltimo factor. Asi pucs, concluycnlos autores que «Aquesta
analisi cns permct de veure que cl castella és a Catalunya una llengua ¢l concixement de 1a qual no depen de cap altre factor
que no sigui la capacitat general d’aprenentatge, com scria amb qualsevol llengua normal, mentre que el coneixement del

cataladepen de molts altres factors, com les condicions lingiifstiques individuals, ’escola, I’origen, elc, caracteristica propia
d’una llengua irregular en el scu Ambit territorial» (32).

3. Formacion de maestros en 12 y 2? lengua

La preparacion del prolesorado para programas de 1% y 22 Iengua en un momento como ¢l presenic sucle sr un tanto
peculiar. Las instituciones ofrccen cursos de postgrado, reciclajes o seminarios formativos que pretenden paliar o modificar
una situacién de macstros que, cstando ya cn cjercicio y habicndo recibido una formacion insuficicnte en este campo, han
de corrcgir y ampliar sus conocimicntos bisicos para oricntarlos hacia una politica cducativa nucva. Logicamente, la
mayoria dc esfuerzos s¢ dirige a superar ¢l enorme déficit de cnsefianza de la lengua que durante afios ha estado auscnte de
los programas académicos, ¢s decir, cl.cal.al{m. . ' .

Pensamos que 1os cstudios universitarios dp primer ciclo, s decir, 1o que hasta hoy Hamamos cstudios de Magisterio
deben responder a un tipo de demanda algo distinta. El futuro macestro llega a la Escucla conun bagaje y unos conocimicniog
lingiiisticos determinados, complctos 0 incompletos. Pero, sobrg todo y como hemos podido comprobar, ¢l alumno lega a
la Escuela muy falto de una perspectiva general que le permita identificar las diferentes situaciones lingiiisticas escolares
y, en consecuencia, las necesidades diddcticas a las que va a tener que hacer frente.

Labibliografia dc consulta, por supartc, nos ol‘rgcc numerosas mucstras de estudios particularizados o bicn plantcamicn-
tos de tipo psicolingiiistico y sociolingiiistico que aticnden aaspectos muy concretos de programas o desarrollos cducativos,
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pero que raras veces tienen en cuenta las necesidades del chico o chica que, vinicndo de COU, debe comenzar por una
informaci6n general, amplia y completa sobre la educacion bilingiie.

Nuestro trabajo, reflejo del programa que desarrollamos en la asignatura «Diddctica de 1*y 22 Lenguay de la Literatura»
en laespecialidad de Filologia, se orienta a llenar ese vacio. Nuestro objetivo es, esencialmente, informar al macstro accrca
de la situacion lingiiistica real en la escuela y presentarle las diferentes opciones de trabajo. De esta mancra comprenderd
las posibilidades de actuacién en los diversos programas de coexistencia de lenguas en la escucla y sabré scleccionar
objetivosen unau otralenguaa tenor del programa lingiiistico desarrollado, y en consecuencia, aprenderd acmplcar métodos

y recursos adecuados a cada una de las necesidades del curriculum.

3.1. ;Qué lenguaje lleva el niiio a la escuela?

En el momento de iniciar la escolaridad, los nifios ticnen un determinado grado de competencia comunicativa, quc han
aprendido en su 4mbito familiar y social; en su vida cotidiana hay unas demandas lingiiisticas quc cllos saben cémo afrontar.
A partir de ahora deberén aprender a responder convenicntemente a las demandas del aula dcberdn aprendcer a responder
convenientemente a las demandas del aula y laescuela; de ello dependerd, en gran parte, su éxito o fracaso académico (33).
El maestro se encuentra, por una parte, con unos alumnos quc ya poscen determinados conocimicntos lingiiisticos en ¢l
sentido de saber algunas formas y parcialmente cémo usarlas; por otra, se encuentra con las demandas lingiiisticas quc la
sociedad hard a los nifios cuando sean adultos. Teniendo en cuenta que lo que el nifio aporta y Io que debe aprender han de
Ser conocimientos coherentes entre si, se trata de que lleguc a dominar las reglas que Ie permitirdn construir textos vélidos
€n una lengua -o en dos, como en el caso de la socicdad catalana- como les sucede a los adultos. «Qui 6 competencia en I’tis
d’una llengua sap, tot i no tenir- ne el coneixement explicit, quines s6n Ies oracions gramaticals i quines no ho sén pas. Des
del punt de vista del lingiiista s6n oracions gramaticals totes les que el parlant pot produir d*acord amb les regles deduides
(..); regles que el lingiiista haura de formalitzar ¢n un model de Ia competencia». (34). Las reglas mencionadas por Tuson
Permiten al usuario de una lengua manejarla convenientemente, puesto que estd capacitado para decidir qué producciones
S¢ ajustan a dichas reglas y cusles no. Al mismo tiempo, la habilidad para adaptarse a las situaciones manipulando
apropiadamente las formas de una lengua permite al adulto -y hasta cierto punto al nifio- cambiar de registro.

En la escuela, a veces, estas habilidades se restringen por la aplicacién de un dnico modelo de lenguaje, el lenguaje

Capacidades lingiiisticas y no a restringirlas.
do En unasociedad de lenguasen contacto, como sucede cn Cataluia, lo antedicho adquierc un relieve especial por ¢l hecho
p0dmanejafs§ dos lenguas -en la sociedad y en l.a escuela- no paralelamente, sino interseccionadamente; por cjemplo,
; en}os facilmente pallar un centro en.el que coexistan nifios catalanohablantes procedentes de distintas zonas de Catalufia,
digl?:rc tg tantol usll:af‘0§dd°trd'a1°<{[9§ dlfcre‘r;t'cs, con nifios castellanohablantes, catalancs de nacimiento, usuarios de los
$ que les han sido transmitidos familiarmente 0 sea, una situacién d . ’
. , , ¢ dos lengu nadecll
m4s de una variante, guas realizadas, cada una as, cn
E i6 i .

sor Ian c;oncluann, enla cisguela ha;lz que tomar cn f;gnStdf:ramon lalengua del nifio, sy idiolecto, su dialecto, condicionado
lenguap ocedencu} .geograf'xca y/o clambiente familiar, $u capacidad dc usar algunos registros del Ienguajc, ¢n una y/o otra

»Y en definitiva, el nivel de desarrollo de sy Capacidad para construir un c6digo més o laborado, lo cual estars
€N relacién, principalmente -aunque no Gnj . 48 0 menos claborado,

» brincipalmente -aunque no tnicamente- con Ia clase social a la que pertenezcq (36)

3.2, Modelo/s de lenguaje y eficacia comunicativa

E| , L '
i, o ot ST USFS 08 05 108 0t s o o el v hora
105 lleva a afirmar que ¢l macstro );ea cual f et 5 tare A medida que los nifos ascienden en los niveles cducativos; ello
€be estar Dreparad(})u ara ayudar ,a sus ameﬁgfasS roa en cada momcmo,.es siempre un macstro de Iengua. Por lo tanto
SeNtido de (rapyjar cog‘ellos los instrumentos for fsqullar Su competencia comunicativa en cataln y castellano, en ¢l
Produccigneg loJ fs explicitas y procisas sibl oo 8 Mds apropiados para organizar SU pensamicnto y para revelarlo en
U Comunidag o[r]im‘s arin c;,sia )t,aI;ea les cpaO-zllc'f aésus ierlocutores potenciales cn un dmbilo socialmentc mas amplio que
Producciones a'cnilsnaEr;?z;mos ues, ante l: lr;nar i %l‘mlsmo Hempo, para intcrpretar convenicnte y accrtadamente las

Hemog o dido hasta = P de 1 _cnsmision de un modelo lingiistico amplio,
tambign o pmscm 1do hasta aqui de a VCrSlotl f<normauyzz>>_ de la ensefianza de 1y lengua. Esie >to mds restrictivo
ebe tenersc en cuenia, pero ddndole I importancia Justa, dc ayuda a la intercomprensi(’)naflgclt): us(xarios de una
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lengua, especialmente en la utilizacién del c6digo escrito; dicho de otro modo, hay cuestiones normativas que el maestro
dcbe dar a conocer a sus alumnos, pero sin que se conviertan en absoluto cn el tinico objeto de las tareas lingiiisticas que se
lleven a cabo en el aula. Asi, los términos «correcto» € «incorrecto» deben utilizarse en un sentido amplio, referidos

especialmente a la aplicacién de reglas apropiadas para construir textos lingiiisticamente pertinentes y correctos, tal como
lo entendiamos en el apartado anterior.

3.3. Bases tedricas

Hasta aqui la formacién lingiifstica de base que requiere todo profesor en una zona de contacto de lenguas. Queremos
sefialar la importancia del conocimiento de las dos lenguas incluso -o especialmente- para aquellos profesores que, por la
razén que sea, piensan ejercer la docencia de y en Gnicamente una lengua. Las razones son de tipo lingiifstico y de tipo
did4ctico. Como razones lingiiisticas podemos esgrimir que no se pucden detectar las interferencias, préstamos y calcos que
los alumnos puedan hacer de una lengua a otra si ¢l profesor tan s6lo estd impuesto en una de las dos, aquella en la que ensefia.
Pero desde el punto de vista did4ctico hay también razones de peso: no sc puede elaborar un programa coherente, atento a
las estructuras comunes y diferentes de ambas lenguas, si existe un desconocimiento de 1a lengua que no se ensefia, pero que
tal vez es la L1 del alumno o la que se est utilizando como medio de instruccién (37). Como ya venimos diciendo, la

coexistencia de dos lenguas en la escuela implicaa todos y cada uno de los profesores, y, evidentemente, implica al profesor
de cada una de éstas.

Pero ademds de los conocimientos estrictamente lingiiisticos, el maestro debe poseer unas nociones suficientes de
Sociolingiiistica; aquellas que le permitan conocer los mecanismos en juego en una séciedad en la que coexisten dos lenguas.
Conceptos tales como contacto de lenguas, conflicto lingiiistico, diglosia, normalizaci6n y especialmente el de bilingiiismo
(38). O, en otro orden de cosas, los conceptos de lengua oficial, nacional, regional, auxiliar (39). Es evidente que no se apela
aquf a unos conceptos «sabidos»; a unas definiciones «aprendidas», sino el aspecto funcional de estos conceptos, de manera
que pueda identificar la realidad lingiiistica del mundo en el que vive y en el que va a desarrollar la docencia. Y, de manera
muy especial, debe conocer los diferentes objetivos de una educacién bilingiie, asi como los tipos, modelos y programas en
que pucde articularse la coexistencia de dos lenguas en una escuela (40).

Puesto que los programas bilingiies y los métodos que se derivan de ellos siempre se han sustentado en unos modelos
tedricos psicolingiiisticos, conviene también que el maestro distinga unas nociones basicas de Psicolingiiistica aplicadas a
la situacién concreta de ensefianza en dos lenguas. Se debe hacer especial hincapié en la repercusién que puede tener en el
nifio el aprendizaje de dos lenguas atendiendo a factores tales como su entorno familiar, situacién socioeconémica, y, de
manera especial, el estatus social de su L1 y de la lengua que va a aprender y de las motivaciones de aprendizaje. Ello nos
lleva a revisar los posibles trastornos consecuencia de la aplicacién deliciente o inadecuada de un programa lingiiistico, y
en consecuencia, a distinguir las situaciones individuales de bilingiiismo instrumental/integrador; aditivo/sustractivo;
coordinado/compuesto; las situaciones de semilingiiismo o anomia cultural.

3.4. Opciones de trabajo

Bien sabido es que muchos alumnos de Magisterio buscan en las asignaturas de Did4ctica la elaboracién de actividades
para clase, o de recursos concretos de aplicacién inmediata. Ciertamente, la Did4ctica debe encaminarse a la preparacién
de la materia, al c6mo cnsefiar. Sin embargo, es necesario hacer ver a los futuros maestros que toda elaboracién de
procedimientos de ensefianza debe enmarcarse, primero, en los contenidos de la materia, y, segundo, en una planificacién
general que permita discernir en cada momento las necesidades a que debe hacer frente. Por esta razén, nuestro objetivoes,
en efecto, 1a preparacion de actividades de clase, pero no como resultado inmediato, sino como fin de unareflexién de mayor
alcance sobre las complejidades de un programa de educacion bilingiic.

Empczaremos, pucs, presentando las dreas de trabajo del programa lingiiistico y que centramos en torno a cuatro grandes
dmbitos: B » , . . . .

-Comprension y produccién oral. Correccion fopctgcfa. Fluidez y hébito de uso. Varicdad de registros. Tipos de discurso
oral. Vocabulario y morfosintaxis. Eroblcmas dc’ d}CClon. . 5

-Comprensiony produccién escrita. Caracteristicas de lz} lcng_ua escrua. Comprensién lcqtora. Aspegtos g_eneralcs dela
redacci6n. Ortografia. Aspectos formales de l1a lengua cscrita. Tipologia textual. Vocabulario y morfosintaxis. Problemas

de Ic ritura. . s : ‘s
i 1cl§teul;2x);§rfcgramaljcal Problemas de terminologia y métodos de andlisis gramatical. Estructuras morfol6gicas. La

estru c la frase. L o . . . R
Ic,i[:lertilﬂlcraaEl habito lector y la sistematizacion literaria. Lcctura extensiva e intensiva. La lengua literaria. Comentarto
= . C

de textos. Aspectos historiograficos de la Literatura.
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i i arcas de trabajo cn
; didactico de estas
s los puntos de reflexién esenciales para cl desarrollo
. . o
A continuacién expgl’mdre.n.l los
un programa de educacién bilingiie:

. - lingiiistico. . .. ingiiisticos (4 l). Elmaestro

8) Determinacién de objetivos Seguig: :)?liﬁgir?l?) Siegnprc persiguen los mismos OFJSC‘;;J‘-’;&':)ES requeridos en la len gga
Los diferentes programas de educacd educaci6n bilingiie y aprender a diferenciar lo Pero, recordémoslo, I lengua de
o o reconocer los diferentes mode10§ 'Zles en la lengua introducida en scgu!'ldf) lugar. mp’rcnsién y produccién oral de
* de instruccion de la escuela de los cxigibles en alumnos. Por ejemplo, los objetivos de com B2, oo tanto e on su L1
instrucci6n puede coincidir 0 no o a conseguir un hdbito y una fluidez expresiva cn ¢ o de Ia tivologia toxtual (42,
2 v2 de los alumnos rfn encamlna;i " liacién de 4mbitos comunicativos, o el desarrlo sestudios primarios, el macstro
los objetivos deberan centrarse erll ; afa:gs lade lacompetencia en dos lenguas al final de Oes o ambas longuas,

g o et qg?;:rlg:::: 3;?:bzles para poder planificar progresivamente los avanc

debe aprender a combi

introducida en 2° lugar.
i e lalengua de instruccién y de la.l,cngufi " i sc evitaran los dos
o) Seleccién de los aspectos comulr;zs ya(;l;‘;{)iell;:;ise a cab% con una total coor_dmaclonsg ls(c):x::la E. Roulct: «Dans
1 rabajo simultineo de Y in dos aiuas bilingiies: la repeticién y la incoherencia. T,ﬂl co ic de la langue matcrnelle,
graves peligros que acechan a los Ii‘,r Ogrei ement des langues, il cst question soit de la pcdagocfu]emcm I’absence dc toutc
soit g tentatives de réforme de enc?esg;les deux ne sont jamais reliées (...) on constate n_o? sh agrantes» (43). El macstro,
corsdola pédagogie des pangues essio s r.nais surtout, consequénce de celle-ci, des absurdités ;Ogs comunes en la principal
coordination entre les deux pr °gf?5§lm; y diddcticos que ha de manejar, debe presentar los aSpecndo lugar. Asi, por cjemplo,
e o0 e los i oS !ngmsnﬁgs Zuando esté trabajandoen Ia lenguaintroducidaen segu ndo sc trabaje en la lengua
lcingua & inf]truccgr, 4 1::1 égrssei z;:plicado cn la lengua de instruccién, Y tan sélo recordado cua
Clconcepto de met4fora
introducida en segundo lugar.,

¢) Método.

: te dc estrategias.
. Py unto coheren CSt
El dizaje de unalengua, seala 120 1a 28 delalumno suele realizarse a través ;10 un (;(():ﬁjwra (global. fonologlco,dclc z)l
) . crentes métodos de apren 1zaj C limitados y quc resp :
Son de todos B s bor ejemplo, los diferen i i cdimientos bien delim icularse también
. isici etencias escritas por medio de proced; 2]enguasucle articulars
inaconen 13 adquisicion de s rondion; i nera, la introducci6n de una 28 leng icativo y no una
i6 i delaprendizaje. Dela misma manera, ! . foque comunicz

un%(‘;?ncepclon ?etgrr:lgggi'em;o la L2 introducida a nivel de parvulario requierc un cn rsgs de trabajo que el macs!-fo
n diferentes méto t? al b 1ajlenguz;en cuestién (44), lo que obviamente condiciona l?s rccu dc la filosofia que los inspira
Marens €s necesario un conocimiento de los diferentcs métodos y

d) Creacién de recursos,

jo
ncrctos de trabaj

. . recursos co

Una vez el maestro ha asimilado los tres aspectos anteriores, puede aprestarse a preparar

en el aula, [ag fuentes son miltiples: ce ;

s nocer las
-~ oficiales para co
ples: se impone, en primer lugar, una Icvision de los programas
Pautas de Iag diferentes reas de trabajo. En segundo |

A partir de todos esto
adecuados g} método que sj

N I3 H (o]
: acto». El mism
. . i comunic ..
anysi que normalment es converteix €nun instrumeng natural de pcnsament és la llcngua adquirida per
asilal2: «Segona llengua: cn ’accepceio que li donem e el present informe,

tido de defender
. . toenclsen

Unapersona 4 mésamésde]a llengua materna» (P-24).Esconocidy larcsolucién de estcdocumen

el uso de Ia lengua Mmaterna, como mj

nimo, en los primeros afios de Ia escolaridad,
1. Tio, 1987

documeng define
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(3) F. Genesse, W.E. Lambert, N. E. Holobow, 1986, p. 33. M4s pr6ximo a nosotros -aunque con matices diferenciales-
seria el ejemplo aportado por J. Vez Jeremias, 198S.

(4) Asien labibliografiareferidaalos programas de inmersién de lengua catalana encontramos «llengua d’ensenyament-
aprenentatge» (M. Voltas, 1989, pig. 4); o enJ. M. Artigal (1989) se propone el término «llengua nova» o «llengua nova
deI’escola» en lugar de L2. También este autor s refiere a este concepto como «llengua objecte d’aprenentatge», (pag. 20,
nota).

(5) «...]a educacién bilingiie es todo sistema de ensefianza en el cual, en un momento variable y durante un tiempo y en
proporciones variables, se da la instruccién en al menos dos lenguas, de las cuales una es la primera lengua del alumno».
Recogida por M. P. Sdnchez y Rosario R. de Tembleque (1986), pig. 5.

(6) A\in cabria precisar més los términos si relacionamos la lengua de instruccién con la L1 de los alumnos. En algunos
casos, la lengua de instruccion serd la L1 de los alumnos; en otros serd su L2 (p. ¢j., en los programas de inmersién o bil.
de transicién, o de submersién). En talcs casos, hemos visto que a veces se opta por hablar de «instruccién en L2», tomando,
evidentemente, al alumno que vive un cambio de lengua como punto de referencia en el momento de denominar la lengua
de instruccién. Sin embargo, de nuevo existe la posibilidad de inexactitudes, especialmente si tenemos en cuenta que los
alumnos de un mismo centro no sicmpre presentan una procedencia lingiiistica homogénea; es decir, que no todos tienen
lamisma L1 de origen. Si para aquellos que viven un cambio de lengua hogar/escuela esta denominacién es ajustada, no lo
serfa para aquellos que manticnen la misma lengua. Para estos, «instruccién en L2» carece de sentido.

(7) Datos del Consorci d’Informaci6 i Documentaci6 de Catalunya, publicados parcialmente en Noviembre de 1987.

(8) A. Cabré, 1990. En base a los datos mencionados, Cabré concluyc: «Aixi doncs, si en el futur s’hagués de produir
algun moviment inmigratori d’importancia, nos ens vindria pas de nou; no tindria, amb tota probabilitat, 1’envergadura dels
que ja hem viscut en el passat, amb for¢a enrenou, aix0 si, perd scnse traumes insuperables» (p. 24-25).

(9) En relaci6n con tales apreciaciones, hay que tener en cuenta que‘en Espafia, segiin un estudio realizado por el ICE
dela UB, y basado en el censo de 1986 (datos publicados parcialmente en I1-89), unos quince millones y medio de personas
habitan en comunidades auténomas con lengua propia no castellana, cuyos habitantes la consideran propia individualmente
en mayor 0 menor proporcion.

(10) Datos del Consorci d’Informacié i Documentacié de Catalunya (septiembre de 1987). El porcentaje de habitantes
que lo comprendia se cifraba alrededor del 79°8% en 1981.

(11) Se observa una notable desproporcién entre el porcentaje de comprensién en Barcelona ciudad (88°8%) y en la
comarca del Barcelongs (55°4%) (datos del censo de 1975).

(12) Secxplicalaligeradiferencia entre 1975 y 1986 por un aumento dc laemigracién cn ciertas comarcas de laprovincia
de Tarragona.

(13) Alsina y otros (1983).

(14) La encuesta fue cnviada a todos los centros escolares piiblicos y privados de Catalufia; se recibieron las respuestas
de un 90% dc centros puablicos y un 80% de centros privados, desigualmente repartidos entre las cuatro provincias. Los
resultados, organizados por comarcas y niveles educativos, fucron publicados en 1984 (véase bibliografia: El coneixement

del catala entre els alumnes d' EGB, BUP i FP).

(15) Estas comarcas incluyen poblaciones tan importantes como Badalona, L’Hospitalet de Llobregat, Matard, Sabadell
y Terrassa (datos proporcionados por el Servei d’Ensenyament del Catala, SEDEC, Departament d’Ensenyament,
Generalitat de Catalunya, 1984).

(16) La escuela piiblica depende administrativamente de la Generalitat o, en cl caso de algunas escuelas barcelonesas,

del Ayumarpiento de Barcelona y acoge al 46°4% de la poblacién escolar, mientras que la escuela privada representa el
53’6% de dicha poblacién.

(17) Informe para uso interno del Scrvei d’Ensenyament del Catala, ya citado.

(18)En 1977-78 el porcentaje de maestros capaces de ensefiar en cataldn -aunque no estuvieran perfectamente preparados
para ello, como ya hemos indicado- era del 52%.

(19) Estatuto de Autonomia de C atalufia. Titulo Preliminar, art. 3

(20) Sobre laLey de Normalizacién Lingiiistica, véase bibliografia.

(21) Titol II. «De I’ensenyament», art. 143 144.,14.5. o .

22)] M. Puig Salellas. «Sobre la proposicién de ley de lanormalizacién lingiiistica», cn Sobre la Ley de Normalizacién
Linguisiica fpdg'31692)/'1983 Transitoria 2% Orden 11-V-81, art. 1.3; Orden 16-VII-82, art. 1.3.; Orden 10-1X-80, art. 3.3. La

(23) Decrclo 5 (Annex [ «Programa basic de llengua catalana i de licngua castellana») prevé €l uso de una lengua base
Ordendc ¥6-.VIH-8 ( nroducida en segundo lugar para cada centro, segiin su rcalidad y sus posibilidadcs, tendiendo a
?C anC“dlzaJ{‘f y ?Zn‘izgrl:cn cionaday previendoqueen 52 de EGB sc pucda introducir ¢l material de cada drca cn cualquicra

aigualacion fina ‘ e

de las dos lenguas. .
(24) Orden 10-1X-82, art. 8.1.2.3.

clas ya impartian clascs de cataldn y algunas incluso en cataldn desde mediados de los 60.
(25) Algunas escuclas yd
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(26) En cursos posteriores se elaboran los datos mas diversificadamente; si cn 1980-81 aparccian por provincias, a partir
de 1982-83 se da un embrién de las delegaciones territoriales actuales: Barcclona ciudad aparcce scparada de sus comarcas,
destacandose asf la diferencia de datos entra una zona y otra (en la ciudad los centros en cataldn eran ¢l 11°88% y en cl resto
de la provincia el 20°35%).

(27) Datos del SEDEC (Abril 1984) (documento de uso interno).

(28) Datos del SEDEC (Curso 1989-90) (documento de uso interno).

(29) Recordamos aqui que la Generalitat de Catalunya tiene competencias exclusivas en materia de educacién.

(30) Sobre las actitudes de los padres, respecto a la ensefianza en catalan, la encuesta Les expectatives d' its, actituds {
necessitats lingiiistiques entre la poblacié adulta de I'aglomeracié urbana barcelonina, 1983 (véase Strubell i Romani,
1986), arrojaba los siguientes resultados: los padres catalanohablantes preferian para sus hijos una cscuela catalana (26%),
bilingiie (54%) o en castellano (14°2%) y los padres castellanohablantes optaban por unaescuela catalana (13°6%), bilingiic
(59°2%) o en castellano (21°2%).

(31) Para un planteamiento detallado de las pruebas, véase Alsina y otros (1983), péags. 23y ss,94 yss. y 149 y ss.

(32) Alsina y otros (1983) pag. 112.

(33) Aqui consideramos el inicio de la escolaridad a los 3 afios; cs dccir, en primer curso de parvulario, cuando ¢l nifio
ya puede demostrar una cierta capacidad comunicativa usando el lenguaje estindar, en términos psicolingiiisticos, el
lenguaje de los adultos.

(34) Tuson (1986) pag. 35-36. .

(35) El término «esté_ndar», comocs sabido, se usa de manera polivalente y, por lo tanto, nos parcce convenicnte aclarar
que en el presente trabajo le atribuimos el sentido, poco restrictivo, de «lengua comiin», en los términos de Tuson, que
ademds, parafrasea a Jespersen en su prefxsmn del término. «...[la lengua estdndar] unifica una llengua alla on és desiijable,

(i necessari) de comptar amb una eina d Intercomprensi6 (...) I’estandar no podra tenir mai com a objectius la divisié dels
parlants, sinélaseva cohesi6 (-..),serd, doncs, unakoiné (...)is’haura d’cdificar sobre alld quesiguilingiiisticament correcte
és a dir, “alld que és cx1g_|t per la comunitat lingiiistica determinada a la qual pertanyem’s» (pig. 46) ’

(36) Aunque originariamente nos basamos cn Bernstein al usar el término «c '
criticas y aportaciones de Labc?v y Stubbs alas teorias del sociélogo britinico, Y,
de material lingiiistico org.am.zado para la consecucién de la eficacia en la
oralmente y por escrito, eﬁ;z:cna conec:ada con el éxito académico y social.

7) Es importante constatar que en los programas de inmersi6n cl maestro debe conoc , \
encz(:a )que no usin mai aquesta llengua, han dc:, Ser scmpre competents per comprendrelz:)] ?Ll\llldngin? 9(;;13 mestres,
(38) Véase, como manual general, T. Molla i C. Palanca (1987). ’ )
SHes Héraug (1918121.1 ede encontr M. S
visién global pu arse en M. Sigudny W, ; .
sS4 ng(?z[;l}?osario R. de Tembleque ({986). guan y W. Mackay, (1986). También cn I. Vila (1989). O en M.P.

(41) En efecto, un programa bilingiic puede perseg
) o un bilingilismo parcial (por ejemplo, Io
en una). Para més informacién,

6digo claborado», tenemos en cuenta las
porlo tanto, le atribuimos cl sentido amplio
comprension y la produccién lingiiisticas,

uir un objetivo monolingiie (por ejemplo, un programa bilingiie de
S programas que dcsarrollan las compcetencias orales en dos lenguas

transicion .
véase la sistematizacién que de las tesis de Fishman (1976) hace 1. Vila

perolas escritas solo

(192(;2%,)1;;; yOSrsi.entacions i programes de Ciclo Medio del Departament d’Ensenyament d
- ! e i
(1983) ofrecen una programacion en esta linca. Es de lamentay qUC 105 Muev0s Dre yament de la Generalitat de Catalunya

. . : Senys curricular, i i i
segiin las nuevas oricntaciones de la L.O.G.S.E. (editados por la misma instit s de Educacién Primaria

recedente en 10 que IESPECta & S(¢ punto. ucioén) no recojan nada del documento
b (43) E. Roulet (1988), pde. 15. |
s Puee consultarse adl¥ M Artigal y otros (1984); asi como M. Voltas (coord.)

(1989); o el articulo «Llengua

d’apre publicado sin firma en ¢l Byz/lesz
l%zsrﬁbiéan i6 (1982) uilleti de mestres, ne 183, gener 1984,
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