ANTONIO GUERRERO SERON (*)

A la hora de presentar la metodologia y las principales conclusiones de la in-
vestigacion llevada a cabo en el colegio bilingiie «Vicente Cafiada Blanchy» para
hijos/as de emigrantes esparioles (conocido como Portobello por la calle londi-
nense donde se ubica), seguiré lo que Gerry Rose aconseja para descifrar los in-
formes de etnografias y estudios sociolégicos basados en datos cualitativos. Se
trata de un camino en dos etapas. En la primera, el informe se analiza en relacién
con los siguientes cinco puntos: historia natural de la investigacion, tipos de da-
tos recogidos y métodos utilizados, forma de realizar el muestreo, el anilisis de
datos y los resultados presentados. En la segunda etapa se debe evaluar la vali-
dez de las relaciones entre conceptos e indicadores de las teorias e hipétesis sos-
tenidas, asi como el efecto posible del muestreo sobre el resultado (Rose, 1982,
p- 181). Asi pues, en este trabajo intentaré que la exposicién de los cinco prime-
ros puntos, que a mi concierne, favorezca la evaluacién, que concierne al lector.
Para ello, dividiré el articulo en dos partes: una primera para contar la historia
natural de la investigacion y sus fases y una segunda para contar brevemente los
resultados.

1. HISTORIA NATURAL DE UNA ETNOGRAFIA

1.1 Marco conceptual: Por un naturalismo bien entendido

Antes que nada, debe decirse que este trabajo, la etnografia de Portobello,
no fue desarrollado en abstracto: ni los «hechos» ni las «interacciones» sociales
hablan por si mismos, sino que necesitan «alguna teoria o interpretacién pre-
viasn (Halsey, 1972, p. 1) que les den sentido a la hora de su anilisis y presenta-
cién. Algo similar a lo que dos autores nada sospechosos de positivismo, como

(*) Universidad Complutense de Madrid.
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Glaser y Strauss, dicen respecto a que el investigador no deberia acercarse a la
realidad como una tabula rasa: «Debe tener una perspectiva que le ayude a ver,
en su escrutinio de los datos, los que son relevantes, asi como las categorias abs-
tractas que sean signficantesn (1967, p. 3). En resumen «los datos reunidos du-
rante el trabajo de campo dependen de las acciones y actividades del investiga-
dor y del marco conceptual que se haya adoptadon (Burgess, 1982, p. 15; énfasis
anadido). Asi pues, la etnografia fue precedida de una elaboracion teérica sobre
educacion y emigracion, con referencias al caso concreto a estudiar, con objeto
de elaborar un marco conceptual en el que encontrasen sentido aquellos proce-
sos sociales que se pondrian de manifiesto en Portobello. A este respecto, y
como soporte de autoridad de nuevo, he intentado tomar en consideracién lo
que Miles y Huberman (1984, p. 27) escriben, criticando gran parte de la antro-
pologia social practicada y a bastantes de los fenomendlogos sociales al uso:
«Los estudios altamente inductivos y vagamente disefiados tienen sentido cuan-
do los investigadores disponen de bastante tiempo y estin explorando exoticas
culturas, fenémenos no estudiados, o realidades sociales muy complejas. Pero
cuando uno se interesa en fendmenos sociales mejor conocidos dentro de una
cultura o subcultura familiares —como parecia ser el caso aqui—, un disefio alta-
mente inductivo, vago, es una pérdida de tiempo (...); cuanto mas vago el disefio
inicial, menos selectiva la recogida de datos».

En este sentido, no deja de ser discutible el aserto de Stephen Ball (1984, p. 71)
respecto a que «hacer un trabajo de campo etnogrifico es (...) como montar en bi-
cicletan; no importa cuinta preparacion tedrica previa realices, ya que nada sust-
tuye el ir al campo y hacer la etnografia; «el investigador de campo —continua
Ball- necesita s6lo una minima orientacién tedrica». De lo deducido de Portobello, y
en orden a elaborar una teoria «basada» (grounded) en la investigacion de campo,
no sélo es necesario tener un buen marco conceptual y un disefio que funcione,
sino que hay que practicar, ademas, una continua retroaccién entre la conceptuali-
zacién de la realidad social, tal como «surge», y los conocimientos tedricos de
base. Dos breves apuntes de casos presentados durante el campo pueden ilustrar
lo que quiero decir aqui. De un lado, inicamente tras haber tomado en considera-
cién la caracterizacion genérica de la escuela, encontraron sentido el hecho de
que hubiese mas chicos que chicas en el diurno, y lo contrario en el nocturno, y la
desigual importancia que para chicos y chicas tenia la cuestion de hablar con
«acenton. De otro, el lugar del gallego como lengua secundaria en el colegio sélo
toma sentido con una conceptualizacion en términos de hegemonia de la lengua
oficial (el castellano) y de resistencia de la materna, con elementos historicos y so-
cioculturales de por medio. Tal comprensién permitio un posterior y mas profun-
do anilisis del material recogido, transformando los conceptos «sensibilizadores»
(Blumer, 1954) en tedricos y operativos.

Cuestiones de procedimiento y espacio no hacen aconsejable incluir aqui refe-
rencias a tal marco conceptual, que aparece en la memoria de la «disertacion, asi
como, de forma abreviada, en un articulo que aparecerd en el n.° 6 de la revista
Educacidn y Sociedad. En todo caso, a lo largo de la exposicion sustantiva de la etno-
grafia se podran detectar algunas de sus claves mas significativas.
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1.2 Las fases de la etnografia

El método etnogrifico, desarrollado mediante la observacion participante,
conversaciones y entrevistas y otras técnicas no reactivas de obtencion de datos
(como la consulta de archivos), estd bien equipado para las cuestiones y el contex-
to que conforman una institucién escolar y los procesos que en ella tienen lugar.
Avalando lo anterior existe toda una tradicién y una voluminosa serie de trabajos
(Lacey, Hargreaves, Ball, Corrigan, Willis, Sharp y Green, Subirat, por citar algu-
nos). Ello es mis cierto, sobre todo, cuando lo que se quiere es profundizar en el
conocimiento de lo cotidiano, de los procesos que tienen lugar en el interior y en-
tre las personas implicadas, asi como obtener el punto de vista de tales sujetos, el
significado que incorporan a sus acciones y el que tienen las de los demis, y cuan-
do lo que importa no es tanto la cuantificacién de tales situaciones, cuanto sus
contenidos explicitos.

La existencia de un «complejo educativon para hijos e hijas de emigrantes es-
panoles en el centro de Londres (Portobello Road, W 10), con todas las posibles mo-
dalidades de escolarizacion en su interior, desde la ensefianza regular hasta la
complementaria, hizo ficil la decision muestral inicial. Cualquier otra eleccion hu-
biera supuesto multiples establecimientos que, afiadiendo pocas variaciones en
cuanto a alumnado y profesorado al elegido, implicarian una carga adicional por
los problemas de tiempo y espacio que su dispersién hubieran acarreado para un
investigador individual.

El trabajo de campo se desarrollé durante un periodo de ocho semanas, en el
primer trimestre del curso 1986-87. Previamente hubo un trabajo de preparacion
basado en contactos y entrevistas con el profesorado, con un grupo de antiguas
alumnas, con funcionarios de las agregadurias de Educacién y Laboral de la Em-
bajada Espariola en Londres y con la Directora y la Coordinadora de la Seccion de
Secundaria del colegio. El objetivo era preparar el disefio del trabajo de campo y,
en paralelo, ganar acceso al centro. Un acceso que si bien no era, en principio, di-
ficil de conseguir dada mi condicién de profesor —aunque no del centro— y mi
amistad con algunas personas del staff de Portobello, no consistia solamente en
traspasar el umbral del colegio: «El investigador no tiene sélo que ganar el acceso
al lugar de la investigacién, sino también a las personas y a los documentos» (Bur-
gess, 1982, p. 16). Para lo cual son necesarios contactos que, como sigue diciendo,
«tienen que ser siempre apadrinados (..) por individuos que tengan autoridad so-
bre aquellos a los cuales el investigador quiera estudiar». De ahi los contactos ofi-
ciales, por ejemplo.

En cualquier caso, si las amistades actuaron como introductores ante el resto
del staff y como informadores iniciales, durante el trabajo de campo surgieron
otros informadores claves que resultaron de gran valia en la recogida de la infor-
macién. El masculino genérico, por una vez, casi responde a la realidad, por cuan-
to mi condicién masculina me orientd a contactar mas con profesores. Sin embar-
go, entre tales informadores hubo también informadoras. Igualmente, desde la
perspectiva étnica, hubo mis cercania con el personal de procedencia espaiiola
que con el de origen inglés. Esto trae a colacion algunos aspectos metodolégicos y
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éticos de hacer etnografia desde posiciones de género y cultura, a las que se debe-
ria afiadir las de clase (Bell & Newby, 1977; Roberts, 1981).

_ Asimismo, lo anterior introduce el tema de las relaciones de campo, disrupti-
vas a veces, y del papel a adoptar en el proceso de la investigacion. Sin querer en-
trar en el galimatias de si mi papel fue de «participante-observador» y «observa-
dor-participante» —que Hammersley y Atkinson (1983, p. 93) recogen de Junker y
Gold, segun la implicacién, objetividad y empatia de la persona que investiga—, el
papel adoptado fue en todo momento manifiesto y comunicado a las personas im-
plicadas en la investigacion; no haciendo, por tanto, ni de «submarino» ni de «es-
pia». En clase el papel que adopté fue el de observador, pero moviéndome por
las mesas y hablando prudentemente con chicas y chicos cuando estaban trabajan-
do. Un papel mas participante adopté en las dependencias administrativas y del
profesorado, obteniendo datos de tablones y de conversaciones informales. Ahi
pude comprobar el diferente valor de las declaraciones «voluntarias» y de las «for-
zadasy, de las personas dispuestas a contarlo todo y de las reacias a ello, y la nece:
sidad de hacer un contraste compensado de ambas.

El muestro de las situaciones obervadas respondié a las «tres dimensiones»
que Hammersley y Atkinson (1983, p. 46) identifican como importantes en un
muestreo tedrico (Glaser y Strauss, 1967): tiempo, personas y contexto. La dimen-
sién temporal estuvo presente a través de la observacién tanto de lo rutinario (lec-
ciones, recreos, comidas...) como de lo ocasional o excepcional (villancicos en Na-
vidad, simulacro de desalojo por incendio o la despedida al handyman en su jubila-
cion). En cuanto a la dimension personal, el muestreo tuvo dos etapas. Una deci-
sién inicial fue la de observar basicamente el ciclo secundario, de 12 a 16 arios,
que combina los 4 grados de la secundaria inglesa que conducen al 0 level con los
cursos 6.2y 7.o de EGB y 1.° y 2.2 de BUP. Una vez hecha esta decisién por la edad
y la integracién (pretendida, al menos) entre ambos sistemas, se seleccionaron los
cursos que se observarian y las asignaturas. Estas fueron principalmente del drea
de Lenguaje y del drea Social ya que, a priori al menos, parecian aportar mds inte-
rés al analisis de la transmision cultural. Afortunadamente, esto no llevé a olvidar
aquellas que, como Drama, Educacién Fisica o Matematicas, se revelaron muy im-
portantes a posteriori. A la par, se intentd un balance entre el género y la nacionali-
dad del profesorado de esas clases. La tercera dimensién del muestreo, el contex-
to, se considerd tanto en las situaciones piblicas como en las privadas, formales o
informales. Se observé al profesorado tanto en clase como en sus despachos o sa-
las (incluso, ocasionalmente, en el comedor de algun pub cercano) y al alumnado,
tanto en clase como en los pasillos y en el patio. En este caso, a los problemas de
campo relacionados con el género o la clase social, ya resefiados, habria que ara-
dir aqui los étnicos y los de la edad cronolégica como puntos de reflexion autocri-
tica: hubo una tendencia a estar mas con los «colegas» esparioles que con los in-
gleses y, desde luego, con el profesorado mas que con el alumnado. Ello presento
algunos problemas a la hora de contabilizar el material recogido, por lo que hubo
de ser compensado en las ultimas semanas.

En todo caso, y aunque conté con todas las facilidades y libertad de movimien-
to en el interior del colegio, a los «obstaculos» ecolégicos sefialados habria que
afadir otros que aparecieron en forma de mecanismos sutiles, pero sostenidos,
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por los cuales determinadas personas o situaciones trataban de impedir la observa-
cion. Esto fue algo evidente, por ejemplo, en el caso del grupo segregado de los
leavers (12 chicos y 3 chicas con problemas de conducta y «fracaso escolar») y en las
clases de EFL (inglés para los recién llegados de Espafia), con quienes apenas me
fue posible establecer relaciones debido a los continuos retrasos, cancelaciones o
cambios de actividades a los que estuvieron sometidas sus clases durante mi estan-
cia en Portobello. EFLs y leavers pertenecian, sin duda, a lo sagrado y tabu de toda
institucién que, como tal, esta «cerrado a la investigacién» (Barbara Stein, en Ham-
mersley y Atkinsons, 1983, p. 55). Precisamente, el inico punto que se cuestiond
en la reunién en la que presenté el informe de la investigacién al profesorado fue
el de los leavers. Parecia como si estuviesen disputando por su intimidad revelada.
(Entre paréntesis, y dicho sea brevemente, coincido con los autores antes citados
—1983, p. 195— acerca del cardcter «altamente problematicon de lo que se da en
llamar «validacién del/de la investigado/a» —respondent validation— ya que, a lo
sumo, puede ser vista como una ocasion adicional para «triangular» —Denzin,
1970~ algunos puntos especificos.)

Una rica fuente de datos discretos, sin reaccion sobre las interacciones en cur-
so, procedi6 de la observacién de notas, avisos, tablones de anuncios, carteles, di-
bujos y ejercicios colgados en las paredes. En tales artefactos se describian muchas
de las situaciones, los valores simbélicos y el mundo alrededor del colegio y lo que
representaban para la comunidad espaiola en Londres. Asi, de las paredes de un
aula colgaban los trabajos sobre el «aniversario de la proclamacién del Rey don
Juan Carlos», mientras que en las del aula de Social Studies habia un grafico con los
reyes ingleses hasta Isabel II. En otra clase, carteles de la Oficina Espaiiola de Tu-
rismo (con vistas de Murcia y Madrid, concretamente) se daban de cara con sen-
dos posters anunciadores de una representacion de The House of Bernarda Alba (Glen-
da Jackson dirigida por Nuria Espert; ahi es nada el orgullo patrio) y de una expo-
sicion sobre Barcelona (ambas, en recintos londinenses). En el tablén de anuncios
del hall, conservando aun la otrora funcién de «Casa de Espaiia, las ofertas de «bi-
lletes de avién baratos a La Corufan» se podian ver junto a anuncios de fiestas, que
se acompaiiaban con la «rifa de jamones (italianos, por cierto) ofertas de «clases
particulares». Tales carteles y artefactos constituian elementos importantes de un
didlogo cultural entre imdgenes y costumbres de las dos culturas presentes en Por-
tobello. Como tales, deben tener un sitio en la descripcion de las interacciones en
su interior y formar parte de las explicaciones de las mismas.

Datos igualmente discretos fueron recogidos de documentos (fichas, cuadernos
de listas, etc.), algunos de los cuales resultaron ser de una gran utilidad y riqueza.
Por citar dos ejemplos, merecen ser mencionadas: a) las rutas de autobus, que al
tener detallados los nombres de quienes subian en cada parada, permitian trazar
un mapa de la inmigracion espariola en Londres y su coincidencia con otras mino-
rias inmigrantes, y b) las listas de clases, que conservando el rasgo espaiiol de es-
cribir los dos apellidos del alumnado, fueron una fuente riquisima para conocer el
grado de integracién con otros grupos étnicos a lo largo, al menos, de los doce
afos de escolarizacion posibles en Portobello.

Acerca de la 12cogida de datos, algunos documentos fueron fotocopiados e in-
corporados al material de campo. Sin embargo, sélo las entrevistas formales, es
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decir, previamente concertadas, fueron grabadas en magnetofc’m. Igualmente, un
debate sobre los resultados de una redaccion realizada por alumnas y alumnos de
3.0 de BUP-A level acerca de la inmigracion espaiiola en Londres y sus perspectivas
de futuro fue también registrada en cinta. Asi, pues, aparte de estas situaciones,
los tinicos elementos reactivos (obtrusive) en el trabajo de campo eran el observa-
dor y su ldpiz y su cuaderno de campo, en el que anotaba las diferentes observa-
ciones hechas en clase, el patio o la sala de juntas. Esas notas de campo, al acabar
la jornada de observacion, las ordenaba y completaba. (A fuer de ser honestos,
otro punto de autocritica debe incorporarse aqui, por cuanto sélo a la hora del
analisis de datos se echa en falta el rigor en las anotaciones y la necesidad de su
sistematizacion diaria con anotaciones precisas de lugar, hora y protagonistas.) El
sistema de anotacion, sin embargo, no incluy6 la recogida de las interacciones en
cuestionarios con rejillas previamente codificadas, sino que era libre; de forma
que anota aquellas situaciones que entendia como mas significativas de un modo
recurrente. Esta recurrencia cobré fuerza, sobre todo, a partir de que el «choque
inicial del campon, en el que todo era borroso y no se veia nada claro, diese paso
a una serie de «conceptos sensibilizadores» (hogar protegido, grado de conoci-
mientos, incertidumbre, hablar con acento, racismo, disciplina, futuro y dualismo),
en torno a los cuales se centraron la recogida de datos y el establecimiento de hi-
potesis de trabajo, que se iban perfeccionando o anulando con la acumulacién de
evidencias o casos negativos. Se daba asi un paralelismo entre la recogida y el ana-
lisis de datos (grounded theory), aunque durante la fase de redaccion del informe se
reconstruyese y mejorase dicho analisis. Este, finalmente, se llevo a cabo en torno
a cuatro epigrafes que, utilizando frases recogidas en el colegio, abarcaban los cua-
tro grandes aspectos analizados en la aventura de vivir y aprender entre dos cultu-
ras asimétricas: «mi hogar espafiol», o la identidad cultural; «aprendes dos lenguas
bieny, o las interacciones bilingiies; «caprendes mas, hay mas disciplina», o el con-
flicto entre la reproduccién de dos arbitrios culturales; y «buenos porveniresy, o la
incertidumbre de un futuro dual. El informe, en suma, aspiraba a ser «de ningun
modo una mera descripcion, sino una construcciéon que envolviese seleccion e in-
terpretacion» (Hammersley y Atkinson, 1983, p. 176). Las lineas que siguen reco-
gen de un modo resumido las principales conclusiones obtenidas.

2. VIVIR Y APRENDER ENTRE DOS CULTURAS

2.1 La situacion de partida: el contexto de la emigracion

La cobertura inicial que desarrollé el Estado espariol para la emigracion euro-
pea, caracterizada por ser una estructura de ‘vigilancia (con «brigada politico-
socialy incluida) y un cordén sanitario de prevencion de contagios democraticos,
cambié a mediados de los 70. Tal giro fue hacia una estructura que prestase servi-
cios asistenciales a unas comunidades ya asentadas en los paises avanzados de Eu-
ropa Occidental. La emigracion pensada inicialmente como temporal devino en
un asentamiento permanente y, con ello, dio origen a la reunificacién o creacién
familiar. El sentido de comunidad y su identidad cultural fueron reforzados, a su
vez, por el rechazo que la poblacién aborigen practico desde el comienzo y de for-
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ma continuada sobre dichas comunidades, ofendiéndolas y discriminandolas fisica
y moralmente. Basada aparentemente en diferencias visibles o audibles, fisicas o
culturales, la «racializacién» envolvié y confiné a dichas personas a los peores tra-
bajos, las peores casas y los peores servicios.

La crianza de la descendencia y el mantenimiento de los lazos culturales con la
madre patria requirieron una provision extra de educacién, con objeto también
de mantener abierta la posibilidad del retorno. Esto, como se establecié en el tra-
bajo de campo, fue un elemento de crucial importancia para mantener la necesi-
dad de ahorro y la capacidad de mandar mensualmente las remesas a casa; lo que
Miles (1982) llama «la ideologia del mito del retorno a casan.

2.2 El sistema educativo para emigrantes (S.E.S.)

Aungue existen otras instituciones para tratar el mantenimiento de la identi-
dad cultural, como las «casas de Espanan, las embajadas culturales, exposiciones,
colonias de vacaciones o representaciones folkloricas navideiias, el sistema edu-
cativo paralelo que se desarrollara en la emigracién va a ser la principal agencia
que afronte la cuestion cultural, sobre todo, en los grandes nucleos de concen-
tracién de poblacién emigrante. Asi, en 1987, y de acuerdo con las cifras oficia-
les (LE.E., 1987, p. 41), el 38,6 por 100 de las nifias y los nifios de padres y/o ma-
dres espaiioles asistian, en algunas de las modalidades, al programa ofrecido por
el S.E.E., es decir, clases integradas, clases complementarias o colegios bilingiies.
Cifras aparte, la oferta del SEE se puede resumir en dos: el sistema integrado y
el sistema de clases complementarias. En el primero, las ensefianzas de Lengua,
Geografia e Historia espaiiolas se ensefian por profesorado seleccionado de los
cuerpos estatales de EGB en las escuelas locales dentro de su horario. Aunque
seria el sistema Gptimo, problemas de toda indole hacen que represente s6lo
una minima parte del SEE y que se dé inicamente en algunos paises (los del Be-
nelux y Francia, basicamente). El sistema de clases complementarias («as com-
plementariasy, coloquialmente hablando) de lengua y cultura espariolas supone
que el mencionado profesorado imparta clases de lengua espaiiola (castellano
para extranjeros, la mayoria de las veces) y nociones de geografia e historia de
Espaiia, por las tardes o en las mafianas de los sabados, en locales y aulas alqui-
ladas. En su conjunto, representan un trabajo extra que se convierte en una pe-
sada carga, dados los dobles deberes, el tiempo de desplazamiento y las horas
extra de asistencia. Por ello, no es extraio el alto indice de absentismo y aban-
dono y la aparicion de conflictos familiares por el tema.

Una manifestacion excepcional del SEE la constituyen los colegios bilingies,
hoy reducidos al de Paris y al de Londres. En ellos se pretende la ensefianza inte-
grada de los dos sistemas «en campo propio, combinando la EGB (y en su caso, el
BUP) con el curriculum del pais de acogida. Ademas, actiian como «complejos a
escala» para la ensefianza «complementaria» de una gran drea urbana. De otro
lado, y como matiifestaban algunos alumnos de Portobello, mas que verlos como
un ghetto, la argumentada propiedad del terreno es comparada con «nuestro hogar
espafiol», «lo mejor que tenemos los chicos esparioles», un espacio pacifico y sose-
gado, sin tensiones étnicas, para reforzar los lazos comunitarios. En esta aprecia-
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cién, parece significativo el hecho de que sus padres pertenezcan al grupo mas
proclive o mds cercano al retorno.

2.3 Mercado de divisas y capital académico

Un elemento clave del SEE, y comun a todas sus manifestaciones, es el de las
calificaciones. El libro de calificaciones, el mismo que en Espana, da validez au-
tomatica a los estudios cursados en los paises de acogida mediante una convali-
dacion realizada por el profesor o la profesora de EGB correspondiente. Lo que
puede verse como un afin credencialista excepcional no es algo diferente de lo
mostrado en los otros niveles y sectores. En todo caso, lo peculiar esta en que se
trata de convertir el acapital académicon (en términos de Bourdieu, 1978) extran-
jero en «divisa» nacional. En esto se puede encontrar una analogia con el ahorro
y las remesas enviadas por los emigrantes a cuentas especiales en moneda con-
vertible. El sistema educativo estd aqui jugando el mismo papel simbélico que el
que realizan las cajas de ahorros y los bancos (parte sustancial del aparato asis-
tenciall: recoger, canalizar y cambiar capital forineo por otro de validez nacio-
nal. No deja de ser congruente con esto el que la segunda publicacién de la co-
leccion de «Temas de emigraciony, del Instituto Espariol de Emigracion, fuese
un Informe sobre «convalidaciones» (IEE, 1984). Igualmente, abunda en lo mis-
mo el hecho de que tal fuese el tema principal de discusion con la Agregada de
Educacion espariola en Londres, en una acto electoral de UGT celebrado en las
instalaciones de Portobello.

2.4. Dos lenguas, dos culturas: un aprendizaje dual

En Inglaterra, el 80 por 100 de la inmigracién espafiola se concentra en Lon-
dres; la mayor parte, en el distrito de North Kensigton (W10), el barrio en el que
se halla ubicado el Colegio Bilingiie «Vicente Cafiada Blanchy, conocido en la colo-
nia espafiola como «Portobelloy, por la calle donde se encuentra.

La matricula del colegio era en el curso 1986-87 de 278 chicos y 246 chicas «de
familias emigrantes espafiolas» —dice la memoria del centro (curso 1986-87)-,
como estudiantes a tiempo completo. Su distribucién por curso y sexo es irregu-
lar, con mas chicos que chicas y menos alumnado en los cursos iniciales y finales.
Aunque la participacién porcentual de las chicas (47,3 por 100) sobre el total pu-
diera ser considerada normal en una poblacién como la que se considera, contan-
do incluso con las deficientes estadisticas, el hecho de que después, por las tardes,
aparezcan mas chicas que chicos en las clases complementarias hace pensar en
una explicacién en términos de género. Asi, en principio, se puede sostener que
las chicas son enviadas a colegios ingleses en mayor proporcién que los chicos. Pu-
diera ser para que su «audibilidad» por el acento no complique su desfavorable
posicion genérica y/o, a la vez, para aprender bien un idioma, el inglés, de tanta
utilidad en carreras tipicamente femeninas como las de azafata, secretaria o intér-
prete. Conversaciones con chicas durante el campo parecen dar fuerza a esta ex-
plicacién. Por otra parte, la desigual presencia en los leavers, un grupo formado
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por el «fracason y la «mala conductan, puede encontrar sentido en el contexto de
la «construccién masculina de la adolescencia» (McRobbie, 1978) y de la «contra-
culturan escolar (Willis, 1981).

La disminucién del alumnado en los dos ultimos cursos, por otro lado, se pue-
de ligar con la nocién de que Portobello es un buen colegio hasta el final de la
EGB, pero después es mejor ir a una comprenshesive para obtener el mayor nimero
de O levels posible, «sin perder el tiempo con las asignaturas initiles de BUP» (en
referencia a religion, latin o geografia).

Por otro lado, para explicar la reduccién del nimero de las tres ultimas pro-
mociones, es plausible pensar en: a) una lenta, pero mantenida, reduccién hasta la
extincién de la llamada «segunda generaciony, sin haber dado aun lugar a una
aterceran, b) un proceso similar de retorno y c) una progresiva integracién con la
vecindad y los compaifieros y compaiieras de trabajo. El incremento en el nimero
de hijos e hijas de matrimonios mixtos es cuatro veces mas alto ahora que en los
anos 70. (Asi, en Parvulos, 1.2 y 2.° habia 23 chicos o chicas de tales matrimonios,
frente a los 9 que habia en el ciclo medio de EGB, 10 en el Superior y sélo 3 en
BUP.) Un dato importa a este respecto es que en tales matrimonios las madres no
espaniolas (29; 20 de ellas inglesas) superan a los padres (17; 10 de ellos ingleses).
ése podria argumentar que la inferioridad étnico cultural es compensada por la
superioridad genérica?

Aunque oficialmente bilingiie, Portobello es realmente trilingiie: el gallego, la
lengua hablada en el hogar por un nimero significativo de padres de su alumna-
do, aparece con frecuencia en las aulas en situaciones espontineas, a nivel priva-
do. Cuando se hace publico, es ridiculizado o sirve de motivo jocoso. Al menos asi
se constaté durante el periodo de observacion. A este respecto, se puede argu-
mentar que Portobello contribuye al mantenimiento de la dominacién cultural de
la hegemonia del castellano.

En cualquier caso, el conflicto entre lenguas y curricula en Portobello expresa
un mds amplio conflicto entre la cultura heredada de los padres y la adquirida del
entorno. El conflicto gira alrededor del sentido que las dos lenguas y los dos con-
juntos de conocimientos escolares tienen para su futuro. Hablar inglés sin acento
espaiiol es basico para una integracién con éxito en su sociedad de nacimiento.
Junto a ello, a mejores calificaciones, mds serdn las posibilidades de conseguirla.
Sin embargo, el origen familiar y la incertidumbre en el futuro, la no certeza del
lugar en el que vivirdn a su mayoria de edad, les obliga a compartir el aprendizaje
y las calificaciones en inglés con las correspondientes en espafiol.

En realidad, sus vidas estin marcadas por el dualismo. Incluso se podria decir
que la suya es una doble vida: espaiiol y/o gallego con los padres, inglés con sus
hermanos/as; espaol en algunas clases, inglés en las otras. Aunque se da una
preeminencia del inglés, la lengua de sus juegos y de su trabajo, hacen uso de su
bilingiiismo (o trilir giiismo) para sacar partido de las situaciones. Tal es el caso en
clase, cuando utilizan el «otro» idioma, no conocido por el profesor de Social Stu-
dies ante una situacion de ésas, is their advantage, es «su ventaja», en ese otro dis-
curso que les da un poder sobre el profesorado. En otro sentido, el espariol es uti-
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lizado para ayudar a los «nuevos» y «nuevasy, en torno a los cuales se crea un en-
torno castellano parlante.

Tal dualismo estd representado en el colegio por dos grupos de profesorado,
con distinta formacion, diferente seleccion y, lo que puede ser mds sangrante, di-
ferente salario. Un sintoma de la dualidad es la diferente posicién espacial que
ambos grupos ocupan en su tiempo libre. Asi, mientras que el profesorado venido
de Espafia se «aduefia» de la sala de profesores, mediante la sutil disposicion de
una barrera de humo de tabaco (negro, por supuesto), ingleses e inglesas desplie-
gan la ética calvinista del trabajo para refugiarse en los departamentos. Asi, apro-
vechan el tiempo y «no se llevan trabajo a casa». Pero ni todos los espafioles fu-
man ni todos los ingleses trabajan y, sin embargo, ambos grupos suelen estar divi-
didos por ese hall que con el telefono, el tablén de anuncios y el paragiiero, separa
la sala de profesores de los departamentos.

Algo similar ocurre con los dos curricula que si bien se transmiten en el mis-
mo espacio, lo hacen de forma separada a través de las practicas docentes. El
alumnado puede, de esta manera, reconocer los diferentes contenidos que reciben
a través de una explicacién magistral, para el caso espariol, y de un trabajo indivi-
dualizado, en el inglés. Dichos sean como tipos ideales. Diferentes programas, por
otro lado, dan idea del caracter simbdlico de la separacion entre los curricula. Al
margen de anécdotas, como la Spanish Armada o el «Descubrimienton, el mejor
ejemplo lo ofrecen las Matemiticas: independientemente de sus contenidos reales,
mientras que las espafiolas gozan de una alta estima entre la colonia espariola
(ecuando yo vine de Esparia, sabia ya dividir por dosy), en el colegio es recibida
con problemas; las Maths, sin embargo, devaluadas por su «bajo nivel», gozan de
buena aceptacion en el aula. ;

En términos de Bernstein (1975, p. 70-72), hay una «fuerte clasificacién» entre
ambos sistemas, a pesar de las instancias de coordinacién existentes a nivel or-
ganico. En consecuencia, las chicas y los chicos de Portobello realizan un apren-
dizaje dual, con contenidos altamente separados entre si, transmitidos por un
doble cuerpo de profesorado, que contribuye a dicotomizar ambas culturas, sin
facilitar su integracion. Tal dualismo manifiesta un conflicto entre las dos cultu-
ras: la «espafiola», mds autoritaria, mas académica y mds distante en el espacio y
en el tiempo; la «inglesan, més permisiva, mds prictica y mas local y cercana a
sus vidas. En el conflicto entre su pasado y un futuro en medio de un presente
de incertidumbre. Ya que no tienen claro dénde van a vivir a medio plazo, a pe-
sar de —o quizd por- la continua referencia al retorno de sus padres, tienen que
afrontar los dos curricula con igual énfasis para obtener la seguridad de poder
competir en ambos paises. Ello es potenciado por sus padres, quienes a falta de
apoyo académico, del que carecen, les asisten emocional y fisicamente, com-
prandoles buenos equipos («iQué buenos chandals y regalosl» —decia la Coordi-
nadora inglesa de Primaria que les hacian los padres—) o proveyéndoles de clases
particulares (de Matematicas, icomo no!). Esto es fundamental para mantener
sus propias opciones abiertas.

Ante tal dualidad, la respuesta suele consistir muchas veces en manifestaciones
de resistencia, como las detectadas en las clases complementarias o en el murmu-
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llo y las interacciones conflictivas en clase. Quiza porque la mayor carga afectiva
corresponde a la cultura paterna o quiza por esa misma identificacion del profeso-
rado espariol con sus padres, lo cierto es que tales manifestaciones se aprecian mas
en las clases en espaifiol. Curiosamente, los profesores esparioles eran, aparente-
mente al menos, tratados con la cordialidad del tuteo y de ser llamados por sus
nombres —frente al rigido Mr. o Miss—, pero a la vez, eran identificados como mads
serios y partidarios de una mayor disciplina; justo igual que sus padres. En todo
caso, las formas de resistencia no pasaban de ser de «compensacién» (Fernindez
Enguita, 1988, p. 29), sin llegar a las formas de «oposiciény. Y ello, ni siquiera en el
caso del grupo de leavers, quienes mds parecidos a los lads de Willis, reforzaban su
masculinidad o su feminidad agresivas para oponerse (pero sin alternativa) a su se-
gregacion y «fracason. La citada segregacion especifica de este grupo quizd se pu-
diera ver como un intento de marginar lo mas evidente del fracaso de tal dualis-
mo para salvar el resto. Quiza también por eso, un grupo como ése, que consti-
tuye un caso «criticon, podria ser el centro de investigaciones posteriores sobre el
proceso de aprender y crecer entre dos culturas asimétricas y desiguales. (Hasta
qué punto la adaptacién a la cultura dominante supondra una pérdida gradual de
la paterna? ¢Es, en ultima instancia, posible mantener «niveles de calidad» bilin-
glie dentro de una practica de desigualdad econémica, politica y social?

Hasta cierto punto, terminar con preguntas como las anteriores no deja de
ser un buen modo de reconocer la incertidumbre cotidiana de esas chicas y
esos chicos observados en su avatar de aprender entre dos culturas en Porto-
bello.
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