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RESUMEN. Este articulo presenta los resultados de una investigacién cualitativa
llevada a cabo en Espana sobre uno de los aspectos tal vez mas descuidados
del apoyo externo a los centros escolares, el de la experiencia personal y pro-
fesional de los agentes o asesores de apoyo externo cuando deben regresar a
la ensefianza. Estos ex-asesores son profesores «de carrera» que vuelven a la es-
cuela después de un tiempo de haberla abandonado para servir en los Centros
de Profesores (CEP) que en Espaiia, bajo distintos nombres dependiendo de la
comunidad auténoma de que se trate, son las instituciones a cargo de la forma-
cién permanente del profesorado. Durante su estancia en dichos centros, los
ex-asesores han construido un nuevo discurso sobre la ensefianza, sobre la es-
cuela como organizacién y la propia formacién del profesorado que, a su re-
greso, tendrdn que contrastar con la vida diaria de los centros y las aulas.
Explorar este proceso, las concepciones y visiones de estos profesionales, tiene
un gran potencial para generar nuevo conocimiento sobre el apoyo externo en
educacién, sobre la formacién permanente del profesorado y los procesos de
construccién y reconstruccion de identidades profesionales diferentes dentro
de nuestros sistemas educativos.

ABsTRACT. This paper presents the results of a two-year qualitative inquiry, ca-
rried out in Spain, on a rather neglected side of external support to schools, the
personal and professional experience of external support agents when they go
back to teaching. These ex-advisers are career teachers who return $home» to
school after having left it to serve for some years in Teachers’ Centers, which
in Spain are the institutions in charge of school support and in-service teacher
training. During their stay there, the ex-advisers have developed a new dis-
course on teaching, on school organization and on teacher training that, upon
their return, they have to contrast with their everyday life in schools. To explo-
re this process, the conceptions, perceptions, and visions of these professio-
nals, has a high potential to throw some light on school support, in-service
teacher training and the construction and re-construction of different professio-
nal identities within our education systems.

(™) Universidad de Las Palmas.

(™) Universidad Nacional de Educacién a Distancia.

271

Revista de Educacion, nim. 333 2004), pp. 271-295
Fecha de entrada: 30-09-2002 Fecha de aceptacién: 11-11-2002



INTRODUCCION

Una de las caracteristicas mas peculiares
de la labor de asesoramiento en educa-
cion, al menos dentro de nuestro sistema
educativo, es la indefinicién respecto de su
grado deseable de profesionalizacién y es-
tabilidad institucional. A grandes rasgos, el
actual sistema espafiol de asesoramiento
educativo estd dividido en dos grandes
sectores: el profesorado de la especialidad
de Psicopedagogia que ejerce funciones
de orientacién educativa en infantil, prima-
ria y secundaria —los orientadores— y los
asesores de Centros de Profesorado o de
otras instancias autonémicas dedicadas a la
formacién permanente del profesorado.
Ademais de estos dos sectores, que coinci-
den en contar con profesionales dedicados
a tiempo completo al asesoramiento, hay
otros muchos elementos e ingredientes a
los que se asigna —o quienes se arrogan—
funciones y tareas de asesoramiento, en
cuyo conjunto forman un complejo y ex-
tenso sistema de apoyo externo a los cen-
tros educativos.

Mientras que los psicopedagogos-
orientadores forman parte de un cuerpo
docente que proporciona apoyo interno a
los centros de secundaria (aparte de quie-
nes componen los denominados equipos
de intervencion especifica), los asesores de
formacién permanente —ya sea en Centros
de Profesores y Recursos (CEP, CPR y otras
denominaciones mis recientes en las dis-
tintas comunidades auténomas) o en servi-
cios denominados de otro modo-— se
caracterizan por lo que Rodriguez Romero
(1996) denomina reversibilidad del esta-
tus. En otras palabras, son docentes que
optan a una plaza de asesor en el CEP,
que cambian coyunturalmente de destino
y de actividad profesional (de estatus, en
definitiva) con la certeza de que, antes o
después, regresarin a su destino original
como maestros o profesores de ensefianza
secundaria. Asi se configuré el sistema de
formacién permanente del profesorado —a
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través de los Centros de Profesores— a par-
tir de 1984 en nuestro pais.

Este trabajo no pretende plantear la
cuestion de la pertinencia —o del grado de
éxito o fracaso conseguido— de esta politi-
ca de formacién permanente. Sabemos
bien que el tema se encuentra en un mo-
mento tefiido de incertidumbre en el que,
ademas, parecen prevalecer criterios, prin-
cipios y agendas que trascienden notable-
mente lo estrictamente educativo. Nuestro
objetivo es, al mismo tiempo, mas modesto
y ambicioso: mas modesto, porque no as-
pira a producir datos con el suficiente cala-
do como para evaluar una determinada
politica y sugerir una alternativa global, ar-
gumentada y apoyada en la informacién
encontrada. Y mas ambicioso, porque as-
pira a reconstruir con detalle la experiencia
individual del doble transito —del centro al
CEP y del CEP al centro— de un grupo se-
lecto de ex-asesores; experiencia que les
dota de un punto privilegiado de observa-
cién sobre la evolucion de la vida de los
centros, las relaciones entre colegas en el
mundo de la ensefianza, o la problematica
asociada a la oferta de formacién perma-
nente desde los centros de profesores.

Es evidente que no disponemos de
muchos antecedentes para un estudio de
estas caracteristicas. Al menos, no en nues-
tro pais (en otros contextos, puede verse,
por ejemplo, el excelente trabajo de Biott,
1991). Tal vez el punto de referencia mas
préximo para nosotros contintie siendo la
referencia de Rodriguez Romero (1996),
quien realizé un estudio de caso individual
sobre un asesor de CEP, centrado en su in-
duccién a la practica cotidiana del apoyo
externo. También nos ha resultado rele-
vante el trabajo de Marcelo (1997) sobre
las necesidades de formacion de los aseso-
res en el contexto de sus propias visiones
sobre las tareas que desempefian en los
CEP. Desde el otro lado, la visién de los
profesores sobre los asesores, la investiga-
cién sobre la valoracién de la formacién
permanente por los profesores andaluces



(Fernandez Sierra y Barquin, 1998) ha sido
particularmente 1til como sugerencia de
ideas y contraste de las opiniones y posicio-
nes que nuestros ex-asesores manifestaban
al respecto. Desde el punto de vista metodo-
légico, nuestro trabajo se identifica con los
realizados por Granado (1994 y 1996) y
Garcia Gémez (1996). Pero, después de
pasar revista a la literatura de investigacién
relacionada con el asesoramiento de for-
macién, no existia ain ningan estudio que
abordara el asesoramiento externo de for-
macién desde la perspectiva biografica cen-
trada en el momento del regreso al centro de
los asesores de CEP, contribucion que aspira-
mos ofrecer en este articulo.

Nuestra impresién es que se ha lleva-
do a cabo un volumen mucho mayor de
investigacién de campo sobre los equipos
psicopedagdégicos y los orientadores —como
asesores externos e internos— que sobre
los asesores de los Centros de Profesores.
El trabajo de Escudero y Moreno (1992),
una evaluacién de los equipos psicopeda-
goégicos v de atencién temprana de la Co-
munidad de Madrid, supuso el inicio de un
camino en el que destacan, entre muchos
otros, los trabajos de Nieto, Portela y Bo-
tias (2000), Alvarez Rojo (1995), Sinchez
(2000) y Vélaz de Medrano (2001). Los mo-
tivos por los que esto pueda ser asi —si es
que estamos en lo cierto— son dificiles de
establecer. Tal vez la mejor explicacién se
encuentre en los efectos de las distintas
tradiciones de investigacién en nuestro
pais, por una parte de quienes se dedican
a la formacién del profesorado (de la cual
el asesoramiento desde los CEP seria un
pequefio apartado en comparacién con
otras lineas de investigacién muy fructife-
ras en los ultimos anos: Marcelo, 1992; Bar-
quin, 1995); y por otra, de quienes estin
mas préximos a la Orientacién Educativa,
para quienes la existencia de las distintas
modalidades de equipos y servicios de
apoyo psicopedagégico a los centros resul-
ta comparativamente mucho mis central
tanto en sus prioridades de investigacion

como en las propias expectativas profesio-
nales, lo que es mas importante. Una vez
mas, surge como decisiva la cuestion de la
construccion de la identidad de los distin-
tos tipos de profesionales del asesoramien-
to externo a los centros educativos.

LA PARABOLA DEL HIJO PRODIGO
RECONVERTIDA EN METAFORA

Presentamos como titulo de este estudio
una parabola biblica. Es decir, reutilizamos
como metifora en un contexto lo que ya lo
era en otro tan distinto como bien conoci-
do. Creemos que la metafora es apropiada
—al margen de su procedencia religiosa,
que por supuesto nos merece el maximo
respeto— porque los ex-asesores son do-
centes de carrera que vuelven a la «asa-
madre» del colegio o al instituto después
de haberlo abandonado para, de algtan
modo, Dbuscar fortuna» en otro destino, el
del asesoramiento. Después de un tiempo
en ese destino, los ex-asesores han cons-
truido un discurso tedrico sobre la ense-
flanza, la organizacién de los centros y la
formacién del profesorado que, al volver,
sin mayores anestesias, tienen que contras-
tar con la vida cotidiana de los centros
como un miembro mis del claustro de pro-
fesores. Explorar este proceso, las concep-
ciones, percepciones y visiones de estos
profesionales, nos parecié de enorme inte-
rés y con gran potencial para arrojar luz ya
no sélo sobre el asesoramiento y la forma-
cién permanente del profesorado sino so-
bre otros muchos temas. En otras palabras,
el proceso que Rodriguez Romero (1996)
denomina fusion del rol —la construccion
progresiva del rol asesor a partir del do-
cente— de los asesores de CEP ha estado
rodeado de circunstancias muy particula-
res, sobre todo la implantacién de la Refor-
ma y la politica de incentivos a la
formacién, que lo han llenado de comple-
jidades y de contradicciones. El proceso in-
verso, la re-fusion del rol asesor de nuevo
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en el rol docente, es lo que nos interesa
explorar ahora.

Para comenzar, entendemos que la
vuelta al centro supone un cambio vital y
profesional de primer orden para los ex-
asesores. Este cambio —de entrada aventu-
ramos que podria adquirir las dimensiones
de un choque de realidad— merece ser ex-
plorado desde la perspectiva de los pro-
pios protagonistas, aspirando nuestro
estudio a establecer, a partir de tales da-
tos, cuiles son sus elementos y caracte-
risticas mas sefialadas y cuales las fases,
etapas y variaciones que presenta. El pre-
sente articulo se centrard monografica-
mente en este tema de investigacién. El
concepto de choque de realidad se ha uti-
lizado en nuestra comunidad cientifica en
relacién con los procesos de socializacién
de los profesores noveles (Marcelo, 1991, a
partir de la denominacién de Veenman,
1984). El choque se produciria por el fuer-
te contraste entre una vision idealizada de
la profesién docente, del propio alumnado
y de los centros de ensenanza, y las condi-
ciones y exigencias reales de trabajo en el
momento de la incorporacién a los cen-
tros. Barquin (1995, p. 30) afiade que el
choque de realidad se produciria con ma-
yor intensidad entre los profesores de pri-
maria, pues su formacién inicial en las
Escuelas de Magisterio estaria contribuyen-
do de modo decisivo a esa ddealizacion de
los procesos de ensefianza». Pues bien,
nuestra hipotesis formativa es que en esta
suerte de segundo choque de realidad vivi-
do por los ex-asesores, la visiéon idealizada
de los procesos de ensefianza se habria
construido en el CEP y sobre los supuestos
de la Reforma LOGSE, habiéndose asumi-
do por igual tanto por los profesores de
primaria como por los de secundaria.

En segundo lugar, y utilizando un len-
guaje mas formalizado, podriamos decir
que una de las cuestiones centrales de
esta investigacién era construir el conoci-
miento sobre cémo se percibe, se trata, se
transforma y evoluciona el capital cultural
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adquirido por los asesores de los Centros
de Profesorado toda vez que estos regre-
san a sus destinos en los centros escolares.
Estudiando sus (auto)biografias, es posible
poner de manifiesto tantas certezas como
contradicciones, que contribuyen en la
misma medida a iluminar tanto la profe-
sién docente como la, en principio, para-,
pseudo- o semi- profesién del asesora-
miento en educacién. La experiencia de
los ex-asesores les permite considerar y to-
mar una posicién sobre cada tema desde
ambas perspectivas, la docente y la aseso-
ra, una simultaneidad de puntos de vista
que afiade muchisimo valor a todo lo que
nos relatan.

Por otro lado, cabe destacar también
como tema de investigacién el propio pro-
ceso de ajuste y de reconstruccién de la
identidad profesional, cuando se vuelve a
los centros después de anos de estar vién-
dolos desde fuera. Hay una historia de
arraigo y desarraigo personal y profesio-
nal, ademis por partida doble, que sin
duda reviste un notable interés para
quienes formamos parte de la comunidad
educativa. Los problemas de identidad
profesional son consustanciales a las incerti-
dumbres de la docencia; v en el caso del
asesoramiento en educacién, la construc-
cién de identidad es para muchos todavia
una cuestién pendiente. De hecho, puede
afirmarse que estas ambigliedades de iden-
tidad son en si mismas, precisa y paradéji-
camente, un rasgo de identidad bastante
consolidado. Creemos que este trabajo
puede ayudar a explicitar los modos en
que los propios interesados tratan de redu-
cir esa ambigliedad y de explicarse a si
mismos y a sus colegas la paradoja en
cuestion. Notese que, a las dos fuentes de
identidad ya presentes en todo docente —la
de su especializacién disciplinar y la do-
cente propiamente dicha— nuestros sujetos
han anadido una tercera fuente de identi-
dad profesional, la del asesoramiento.
Ademis, nuestro supuesto de partida aqui
es que esta fercera identidad ha influido vy



«econfigurado» con cierta intensidad las
dos identidades originarias, docente y cu-
rricular o disciplinar. Tanto este tema como
el apuntado en el parrafo anterior quedan
aqui consignados; serdn objeto de una pu-
blicacién posterior.

Las narraciones autobiograficas —gene-
radas a través de entrevistas en profundidad
y reuniones de grupo— que constituyen la
materia prima de este estudio sacan a la luz
también un nuevo punto de vista —también
privilegiado— sobre el sistema de forma-
cién permanente del profesorado a lo lar-
go de los anos centrales de la entrada en
vigor e implantacién de la LOGSE. Esta cir-
cunstancia confiere, creemos, ain mas va-
lor a nuestro estudio, pues es indudable
que la formacién del profesorado suponia
una de las claves de las reformas acometi-
das por dicha Ley. Dicho con brevedad, los
ex-asesores jugaron el doble papel de suje-
to activo —de agente— de la Reforma desde
los centros de profesores; v lo combinaron
a su regreso con el de sujeto pasivo o pa-
ciente. Los Centros de Profesores fueron,
de facto, uno de los instrumentos estratégi-
cos para la difusién y diseminacién de la
Reforma vy, mas adelante, para su misma
implantacién. La experiencia individual de
quienes asumieron tal responsabilidad du-
rante aquellos anos debe resultar sin duda
iluminadora para ayudar a entender cabal-
mente esta parte de la historia reciente de
nuestro sistema educativo.

DISENO DE LA INVESTIGACION

El propésito general de este estudio es ex-
ploratorio y descriptivo, hecho inevitable —y
prudente— si consideramos la inexistencia
de trabajos anteriores sobre el tema especi-
fico que aqui se aborda. Se pretende, por
tanto, identificar las grandes categorias de
significado y, al mismo tiempo, documen-
tar y describir una serie de procesos que
nos parecen de interés tedrico y practico

tanto para el asesoramiento externo en
educacién y la formacién permanente
del profesorado, como para la propia
profesién docente en general. Para todo
ello, este trabajo combina, desde el pun-
to de vista metodolégico, algunos de los
enfoques, orientaciones y lineas de tra-
bajo propias de la investigacién cualitati-
va en educacién. En efecto, podria
hablarse de un estudio de casos mauiltiples
con una unidad simple de anilisis (Yin,
1984). Tal vez, sin embargo, fuera mis
preciso y acertado recordar el concepto
de estudio de casos colectivo (Stake,
1994) en el que se realiza un estudio in-
tensivo de varios casos de un colectivo y
no del colectivo mismo. Por otro lado,
nuestro trabajo también se enmarca cla-
ramente en la linea de investigacién bio-
grafico-narrativa en educacién (Smith,
1994; Bolivar, 1997) y en concreto se incli-
naria mas por el concepto de self-story o
de historias de vida (Denzin, 1989; Woods
vy Sikes, 1987) que por el de biografias
personales. Si bien las diferencias entre
estos conceptos pudieran parecer capri-
chosas, lo cierto es que el componente au-
tobiografico de los relatos generados en
este estudio se encuentra muy centrado
en un momento —la salida del CEP y la
vuelta al centro escolar— muy concreto y
relativamente breve (sobre todo en el con-
texto de la extensisima vida profesional de
la mayor parte de los sujetos participan-
tes). En consecuencia, nuestro interés no
es el de la produccién y analisis de auto-
biografias dirfamos completas; el interés
de lo autobiografico estd restringido a un
periodo muy bien acotado.

Dejando a un lado la dimensién bio-
grafica del estudio, es indudable que tam-
bién interesaba hacer emerger el discurso
grupal de los ex-asesores. Si uno de los te-
mas centrales de la investigacién tenia que
ver con las dificultades para la construc-
cién de una identidad profesional del ase-
soramiento, este trabajo tenia que ir mis
alla, desde el punto de vista metodolégico,
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de la consideracién individual de una se-
rie de relatos autobiograficos. Asi, desde
un punto de vista estrictamente etnogra-
fico, debiamos plantearnos una descrip-
cién sociocultural de las pautas de
comportamiento cultural de los ex-aseso-
res al regreso a sus centros, esto es, al
volver a ser profesores, con la finalidad de
construir el conocimiento sobre la propia
identidad profesional del asesoramiento
y, de paso, sobre los aspectos tal vez mas
ocultos de los problemas que actualmen-
te sufre dicho rol profesional dentro del
sistema escolar.

LOS SUJETOS DE LA INVESTIGACION

Accedieron a tomar parte en este estudio un
total de 12 personas. Los dos requisitos basi-
cos para formar parte de esta selecta muestra
eran, primero, haber trabajado en un Centro
de Profesores ocupando una asesorfa durante
un periodo no inferior a dos cursos académi-
cos y segundo, encontrarse en la actualidad
en un centro escolar durante al menos un cur-
so completo, como consecuencia de haber fi-
nalizado su etapa en el CEP.

De los 12 ex-asesores, siete son hom-
bres y cinco son mujeres. Diez de ellos han
ejercido las asesorfas en la comunidad auto-
noma de Canarias, en concreto en CEP per-
tenecientes a la isla de Gran Canaria, y los
dos restantes pertenecen a la comunidad au-
ténoma de Andalucia y ejercieron como ase-
sores en el CEP de Linares (Jaén). El periodo
de tiempo durante el que nuestros sujetos
desempefiaron su labor asesora en sus res-
pectivos CEP oscila entre los dos y ocho cur-
sos académicos. Nueve de ellos ejercieron
entre dos y cuatro cursos, v los tres restantes
permanecieron en el CEP entre cinco y
ocho cursos académicos. Llegado el mo-
mento cumbre desde la perspectiva de este
estudio —el del regreso al centro— siete perso-
nas se reincorporaron al mismo centro del
que salieron para ser asesores, y los cinco
restantes a centros distintos del que salieron
para ocupar las asesorfas de los CEP.
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Las dos terceras partes de nuestros
protagonistas son profesores de ensefianza
secundaria, licenciados, por lo que opta-
ron como asesores a plazas denominadas
segin sus respectivas especialidades. Las
otras cuatro personas son maestros de
enseflanza primaria y ejercieron como ta-
les en su CFEP. Las especialidades que ocu-
paron se corresponden légicamente con
la especialidad que ahora ejercen como
profesores. En este sentido, la practica
totalidad de las dreas curriculares estin
representadas en el estudio, en concreto:
Lengua y Literatura, Matematicas, Inglés,
Educacién Artistica, Educacién Fisica, Fi-
losofia (si bien su asesoria fue de Tutoria,
Evaluacién y Diversidad), Ciencias Socia-
les, Ciencias Naturales, Tecnologia y Musi-
ca. Tres de los entrevistados llegaron a
ocupar cargos directivos en sus CEP. Dos
fueron directores-coordinadores y uno vi-
cedirector. En la actualidad, justamente
ese numero de ex-asesores ocupa cargos
directivos en sus centros de destino: dos
son directores y una es jefa de estudios.

En definitiva, si tuviéramos que pen-
sar en nuestro trabajo como un disefio de
casos multiples o un estudio de casos co-
lectivo (Stake, 1994), nuestra seleccién
de sujetos se adapta muy bien a los crite-
rios que habitualmente se manejan en di-
cho sentido: facil acceso al campo de
investigacion, buena relacién con los in-
vestigadores, calidad personal y credibili-
dad profesional, asi como facilidad para
que el investigador pueda desarrollar su
papel todo el tiempo que sea necesario.
Aparte de otros criterios de caridcter mas
complementario, que para nosotros son
tan importantes como los anteriores: la
variedad de los sujetos y el equilibrio —la
medida en que las caracteristicas mas es-
pecificas y peculiares de unos y otros estin
mis o menos compensadas (Rodriguez,
Gil y Garcia, 1996). Una sintesis rapida de
todos los rasgos relativos a nuestros 12 su-
jetos puede verse en la tabla I que pre-
sentamos a continuacién:
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TABLA 1

Los sujetos de la investigacion

Sujetos Sexo Nivel Area N¢ afios N¢ afios Cargo directivo Cargo directivo Regresa al
H/M 10-22 curricular de servicio de Asesor en CEP al volver mismo centro
iniciales Edad (total) del que salié
AB 38 H 28 Lengua y 16 4 NO NO NO
Literatura
AP 44 H 28 Tecnologia 20 8 NO NO NO
EM 45 H 22 Matematicas 17 5 Director (3a.) SI. Jefe Dpto SI
ER 44 M 22 CC. Sociales 18 4 NO S NO
JF 37 H 28 12 2(la NO NO NO
Plastica y visual tiempo
parcial)
JR 52 H 12 Inglés 30 6 Si. Coordinador st st
vicecoordinador
LG 45 M 12 Inglés 21 2 NO NO st
MA 45 M Inglés 23 4 NO si, st
12 Infantil Coordinadora
de formacién
MP 48 M 22 Ed. Fisica 26 6 Asesora NO st
provincial de EF
PF 52 H 28 Filosofia 27 2 Vicedirector NO st
TH 43 M 28 Ciencias 19 3 NO NO st
VP 39 H 12 Musica 17 2 NO NO NO




LA RECOGIDA DE DATOS

En un proceso que durd algo mas de un
ano, las técnicas de recogida de informa-
cién que se utilizaron fueron las siguien-
tes:

* Reunién de grupo inicial. La primera
toma de contacto que se mantuvo con
los ex-asesores, una vez identificados,
fueron dos entrevistas colectivas de ca-
racter abierto, que hemos terminado lla-
mando reunion de grupo inicial, pues
sus caracteristicas les hacen parecerse
mucho mas a una reunién de grupo que
a una entrevista (tal vez la denomina-
cién mas precisa que les podriamos dar,
si no fuera porque los sujetos se cono-
cian de antemano, es la de focus groups;
Marshall y Rossman, 1999, p. 115). El
andlisis de ambas sesiones permitié la
elaboracién de un primer listado de
problemas de investigacién, de grandes
dimensiones sobre cémo los sujetos
contemplaban y enjuiciaban su expe-
riencia biografica del doble transito, y
un borrador de lo que luego serian las
categorias de recogida y anilisis de in-
formacién.

* Entrevistas estructuradas. Después de
precisar y pulir al maximo —recurrien-
do en muchas ocasiones a la consulta
con los propios ex-asesores— las cate-
gorias de recogida y anilisis, se lleva-
ron a cabo 12 largas entrevistas en
profundidad con cada uno de los suje-
tos. El entrevistador utilizé una guia
muy estructurada en todos los casos.
Todas las entrevistas fueron grabadas —
con la aquiescencia y consentimiento
de los sujetos— y transcritas a lo largo de
los meses siguientes a su realizacidn.
Una vez realizada la transcripcién, los
textos fueron devueltos a los sujetos,
quienes se tomaron todo el tiempo
que consideraron oportuno para revi-
sarlos y, cuando lo entendieron nece-
sario, matizaron e incluso suprimieron
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algunas de sus opiniones y manifesta-
ciones.

* Reunién de grupo. Concluido el traba-
jo de transcripcién de las entrevistas y
habiendo efectuado un primer anilisis
de sus contenidos, se preparé una reu-
nién de grupo en la que participaron,
ademas de los investigadores, cuatro de
los 12 ex-asesores. La reunidén de gru-
po permite contrarrestar o equilibrar
el fuerte componente individual y au-
tobiogrifico de los datos obtenidos en
las entrevistas, facilitindose asi la po-
sibilidad de obtener las claves y com-
ponentes del discurso grupal de
nuestros sujetos. El propoésito de la se-
sién era permitir una vez mas el con-
traste entre los discursos de los sujetos
sobre los mismos temas que se habian
abordado ya en la reunién inicial y en
las entrevistas individuales. Esta nueva
triangulacién, cuando pricticamente se
cumplia un afio trabajando y los ex-
asesores habian tenido varios espacios
no sélo para hablar sino también para
revisar las transcripciones de lo habla-
do, permitié a nuestros sujetos matizar y
afinar sus posiciones en relacién con las
de sus colegas. La sesién fue también
grabada y transcrita en su totalidad, y
como en el caso de las entrevistas, se
volvié a entregar la transcripcién a to-
dos los sujetos que tomaron parte en el
debate, con objeto de que pudieran
ajustar y matizar sus manifestaciones so-
bre el texto escrito de las mismas.

Queda clara, por tanto, la enorme im-
portancia metodolégica que han tenido en
este estudio las dos reuniones de grupo ce-
lebradas al comienzo y al final de la investi-
gacion. A pesar de que ambas sesiones de
las reuniones de grupo tenian en principio la
misma agenda y contaron con una actuacién
similar por parte de los investigadores, los
nueve meses transcurridos entre una y otra
y, l6gicamente, la celebracién intermedia de



las entrevistas individuales, marcan dife-
rencias sustanciales que, en cierto modo,
serfan interpretables como hallazgos de

este estudio:

* En la Reunion de Grupo Inicial (RGD

los sujetos se centran en el analisis
de la experiencia del hijo prédigo,
esto es, de los primeros tiempos pos-
teriores al abandono del CEP; mien-
tras que en la Reunion de Grupo
Final (RGF), los ex-asesores ponen el
énfasis y dedican mucho mas tiempo
de debate a la problemaitica de los

Centros de Profesorado y a la discu-
sién sobre el asesoramiento como pro-
fesién en nuestro sistema educativo.

La RGI se detiene dilatadamente en te-
mas de alumnado, mientras que la RGF
no se refiere en absoluto a los estudian-
tes.

La RGI se centra muchisimo en la visién
que los ex-asesores tienen de sus cole-
gas en los claustros de los centros edu-
cativos. La RGF obvia en buena medida
lo anterior y dedica mas tiempo a anali-
zar la propia posicién en el centro.

TABLA 11
La secuencia de la recogida de datos

REUNICH DE

Contfi it m oo

GRUPO INICTAL

[ Tahs

12 ENTREVISTAS
ESTRUCTURADAS
EN PROFUNDIDAD

I

|
Transcripcion \.} los parficipamies

Categorias indagacion (descriptivas)

Transcripcian

Canii it n o
los garficinanies

S

=

REUHIOH DE
GRUPO FINAL

/

Datos individusles [rel2to individusl; discurss individual] Qi?_—ij

Transcripcidn

E::::::D

Corfirmacion oo
lns padicipanies

Datos del grupo
(relato grupal; discurso grupal)

f
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* La RGI estd mds cercana a una conver-
sacidon entre amigos que a una sesion
formal de intercambio y debate. La RGF,
al contrario, es una sesién mucho mas
estructurada y rigurosa. Ello tiene con-
secuencias tanto positivas como nega-
tivas para la investigacién. La RGI esta
presidida por el sentido del humor, las
bromas y requiebros, etc. Los sujetos
se expresan con absoluta y total liber-
tad e incluso podria decirse que con
una alta dosis de desinhibicion.

* La RGI tuvo lugar nueve meses antes
que la RGF, el equivalente a la duracién
de todo un curso académico. Para mu-
chos de nuestros sujetos, asi como para
los participantes en los grupos, ese pe-
riodo coincide justamente con el proce-
so que hemos tratado de poner de
manifiesto en este estudio: el choque de
realidad, el asentamiento y la resociali-
zacién profesional.

PAUTAS DE ANALISIS

En primer lugar llevamos a cabo un nivel
de analisis elemental o de «hipétesis for-
mativa». Se trataba de conseguir agrupa-
ciones de los datos y unidades emergentes
de significado en funcién de los rasgos
que diferencian los discursos individua-
les de los sujetos, las llamadas lineas dis-
cursivas basicas de Miles y Huberman
(1984). Este nivel de andlisis se alimenta,
por tanto, de los datos obtenidos en las
entrevistas en profundidad. El sistema
de categorias utilizado estaba fijado de
antemano, y presentaba un caracter cla-
ramente descriptivo y de indagaciéon. A
continuacion, se procedié a un segundo
nivel de analisis, en el que se sustituyé el
sistema de categorias descriptivas por un
nuevo sistema de caridcter interpretativo a
partir del cual era posible hacer emerger el
discurso grupal. Por tanto, el soporte de
los datos se encuentra aqui, en las reunio-
nes de grupo. Resumiendo el proceso de
analisis, efectuamos primero una triangula-
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cién de sujetos —a través de las entrevistas
individuales—, a continuacién una triangu-
lacién de instrumentos —entre las entrevis-
tas y las reuniones de grupo—y por altimo,
una triangulacién temporal, gracias al afio
transcurrido entre la celebracion de la reu-
nién de grupo inicial y el final.

CATEGORIAS DE INDAGACION

Acabamos de apuntar que, como resulta-
do de las primeras entrevistas colecti-
vas que sirvieron de toma de contacto
con los sujetos, se fueron estableciendo
las que serian las categorias definitivas
para la recogida y el anilisis de informa-
cién. Estas categorias se utilizaron, a su
vez, para elaborar la guia de entrevista
individual:

— Primeras sensaciones experimentadas al
llegar al centro.

— Percepcion que los compafieros tenian
del asesor cuando regresé.

— Choque de realidad.

— Influencia sobre los colegas (credibili-
dad y prestigio) como resultado del ca-
pital adquirido en el CEP.

— Liderazgo (direccién, equipo directivo).

— Influencia de la experiencia del CEP so-
bre la concepcion de la ensefianza.

— La relacién con el alumnado después
del regreso.

— La relaciones con la Administracién
educativa.

— Relacién actual con el CEP que da servi-
cio al centro de destino y con el sistema
de formacién permanente del profeso-
rado en general.

— El hipotético retorno al CEP.

— Concepcidn del asesoramiento educativo.

CATEGORIAS INTERPRETATIVAS

Este segundo nivel de andlisis pone de ma-
nifiesto el discurso grupal de los ex-aseso-
res. Para ello, se tienen en cuenta los datos
recogidos en las reuniones de grupo pues



ése es el contexto en el que se dan las con-
diciones para identificar la estructura moti-
vacional bdsica de la subjetividad colectiva.
Es cierto, no obstante, que no todos los su-
jetos entrevistados pudieron tomar parte en
las reuniones de grupo. Esto, obviamente,
les resta credibilidad y robustez como ins-
trumentos de recogida de datos al tiempo
que nos sirvié como reafirmacién en nues-
tra decisién de mantener dos niveles de
analisis, uno mas basado en las entrevistas
individuales y otro en las reuniones de
grupo —consiguiendo asi ademas que los
discursos de los sujetos que participaron
en estos Gltimos no tuvieran mias peso de
lo debido. Las categorias interpretativas,
agrupadas a su vez en tres ejes o dimensio-
nes de anilisis, son las siguientes:

Fje 1: La experiencia del hijo prédigo

— El choque de realidad
— Asentamiento
— Resocializacién profesional

Eje 2: Influencia de la experiencia en el
CEP sobre las propias visiones, concep-
ciones y creencias (desarrollo individual,
desarrollo profesional y concepciones)

— Influencia de la experiencia CEP en las
concepciones del centro educativo.

— Influencia de la experiencia CEP en las
visiones de los colegas.

— Influencia de la experiencia CEP en las
concepciones de los alumnos.

— Influencia de la experiencia CEP en las
concepciones de la ensefianza y el cu-
rriculum.

— Influencia de la experiencia CEP en la
vision de la Administracion educativa.

Eje 3: Asesoramiento: La tercera identi-
dad del profesorado

— Retrospectiva Asesoramiento: valoracio-
nes de la propia experiencia como ase-
SOr.

— Retrospectiva Asesoramiento: valoracio-
nes sobre la utilidad del asesoramiento
y los asesores.

— Retrospectiva Asesoramiento: valoraciones
sobre el asesoramiento como profesion.

— Retrospectiva Asesoramiento: valoracio-
nes sobre la formacién necesaria para
Ser asesor.

Somos muy conscientes del caricter
pionero de este estudio y, con ello, de las
naturales insuficiencias y carencias que
pueden advertirse en lo que no es sino un
primer intento de abordar un nuevo tema.
Aun asi, entendemos que la credibilidad
de los resultados y productos finales es
aceptable, sobre todo si se tienen en cuen-
ta la calidad personal y profesional que de-
muestran los sujetos participantes, el
volumen agregado de su experiencia tanto
docente como asesora, asi como las condi-
ciones tan favorables que se han disfrutado
en términos de accesibilidad a la informa-
cién y de su contrastada voluntad de cola-
boracién. Creemos también, por seguir
recordando los criterios de valor y confian-
za que proponian Lincoln y Guba (1985),
que este trabajo resistiria bastante bien una
prueba de confirmabilidad, esto es, los da-
tos obtenidos permiten confirmar con cier-
ta claridad las conclusiones propuestas y
sus implicaciones. En cuanto a la transferi-
bilidad, entendemos que los resultados no
solamente serian transferibles o aplicables
a lo que sucede en otras comunidades au-
ténomas espaiiolas, sino que en cierta me-
dida podrian ser aplicables a otros colectivos
profesionales los cuales, tras abandonar la
docencia para ejercer otro rol profesional
dentro del sistema educativo, regresan a
los centros.

LA EXPERIENCIA
DEL HIJO PRODIGO

Por motivos de espacio, y como ya adelan-
tamos en la introduccién, en este articulo
vamos a referirnos solamente al primero
de los temas centrales del estudio, el del

281



choque de la realidad y la experiencia del
hijo prédigo. Del anilisis efectuado, cabe
extraer una Secuencia con la que puede
describirse el transito de la vuelta a la es-
cuela. La reversibilidad efectiva del rol de
asesoramiento en educacién implicarfa al
menos las siguientes fases, etapas y opera-
ciones:

GRAFICO 1

SHOCK DE
REALIDAD

(El falso
principiante o el
novato-experto)

ASENTAMIENTO

(La bella
durmiente)

RECONSTRUCCION
DE LA INDENTIDAD
PROFESIONAL

(El paraiso perdido,

turista accidental)

Y las metiforas que hemos utilizado
para caracterizar e interpretar cada una de
las tres operaciones, fases y modalidades
de bijo prédigo serian las siguientes:

 Fl falso principiante o novato-experto;

e la Bella durmiente; y

* el paraiso perdido, el exilio interior y el
turista accidental.

FL CHOQUE DE REALIDAD:
EL FALSO PRINCIPIANTE
O EL NOVATO-EXPERTO

En didactica de las lenguas extranjeras, se
llama falso principiante al estudiante cuyos
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resultados en la prueba para verificar su ni-
vel de entrada le colocan en efecto como
principiante, a pesar de que es facil com-
probar durante las primeras clases que no
es tan principiante como parecia, pues tie-
ne un importante pasivo del idioma en
cuestion (vocabulario, cierta competencia
gramatical, etc.). El asesor, en el primer
momento de vuelta al centro, podria recor-
dar en cierta medida a este falso princi-
piante del aprendizaje de idiomas: estamos
ante la paradoja de que, por una parte, se
trata sin duda de un novato que estd ini-
ciando una nueva etapa en su vida profe-
sional; por otra, también es cierto que llega
con la aureola de ser un experto que du-
rante afios ha ejercido precisamente como
depositario de conocimiento especializado
para la formacién de sus recién recupera-
dos compaferos.

Referirse al ex-asesor que vuelve a la
ensefianza en términos de falso principian-
te o novato-experto tiene un fundamento,
o al menos un cierto antecedente, en la
propia investigaciéon llevada a cabo sobre
los procesos de socializacion de los profe-
sores noveles (Marcelo, 1991; Barquin,
1995). Segun Marcelo, el choque de reali-
dad que sufren los profesores al incorpo-
rarse a los centros se debe a la idealizacion
previa de lo escolar y de las relaciones en-
tre profesores y alumnos construida durante
los afios de su formacién inicial. Argumenta
igualmente que el choque de realidad afecta
mas a los profesores noveles de primaria
que 2 los de secundaria, dadas las diferen-
tes condiciones en que han recibido su for-
macioén inicial.

Del anilisis de las reuniones de grupo
se desprende que los ex-asesores, en efec-
to, se sienten de nuevo principiantes en los
primeros tiempos después de su incorpo-
raciéon. Y esto ocurre al menos en dos fren-
tes distintos y complementarios: el de su
relacién con el alumnado y el manejo de
los grupos en el aula; asi como su reinte-
gracion a los claustros de profesores y su
participacién en los procesos cotidianos de



relacién entre el profesorado. Veamos una
muy buena muestra del primero de esos
dos frentes:

Los pibes, los pibes a mi me agobiaron
muchisimo. El curso pasado yo no tenia
problemas con los pibes de los centros
que asesoraba... No era mi centro, no eran
mis alumnos. Los alumnos te ven de otra
forma. Dije: jay qué bien!, qué aceptada
soy por los pibes. Todo iba muy bien, dije,
es que sigo siendo profesora. Llegué este
afio a mi instituto y no tenia nada que ver.
Primero uno va con la moto... Vamos a po-
ner en practica todo lo que hemos vendi-
do, y de repente te encuentras con que no
conoces a los alumnos. En seis afios el
alumnado ha cambiado... Y han sido tres
meses de tira y afloja pero fuertes. Me han
dado vueltas para ver hasta dénde llegaba.
Los alumnos te estan midiendo continua-
mente hasta que vas estableciendo normas
y pautas y eso ha durado tres meses. Tres
meses que yo no he podido dar clase,
siempre entre comillas, tres meses que has
tenido que invertir en conocerlos y que te
conozean, saber cudl es el juego que td lle-
vas y cudl es el juego que ellos llevan.

No obstante, también es cierto que, al
igual que ocurrié en las entrevistas indivi-
duales, las pocas manifestaciones (sélo tres
pudieron ser codificadas en las dos reunio-
nes de grupo) que relativizan o incluso re-
chazan la idea del choque de realidad,
tienen que ver precisamente con el aula y
el alumnado, con la percepcién de que se
trata de un escenario natural estable, terre-
no amable y bien conocido, al que se vuel-
ve sin grandes riesgos:

Para mi no fue ningtin choque. Ese temor
de que ahora llego y hay otro ritmo de tra-
bajo, hay otra gente nueva, el alumnado,
para mi no supuso nada, pero nada en ab-
soluto.

Iba con miedo por lo que comentaban
otros compaifieros de ese choque, ahora
no te vas a adaptar, los nifios son diferen-
tes, volver a la tiza... Y si que iba con mie-
do el primer dia. En el aula era donde
mejor me sentia.

El choque para mi no fue tan grande porque
yo estaba deseando volver. Comentaba en 1a
entrevista que para mi es como el conducir,
que es algo que no se olvida nunca.

Donde nuestros ex-asesores cargan las
tintas de verdad en el anilisis del choque
de realidad es en la relacién con los com-
paneros y en la consiguiente posicién con
la que se encuentran dentro del centro es-
colar y de sus procesos cotidianos. Asi, por
ejemplo, tenemos a una ex-asesora que re-
gresa a un centro ni mas ni menos que en
calidad de directora y que asume que, en
aquellos primeros momentos, era cons-
ciente de que «no tenfa que insistir mucho
en los debates»:

Con el profesorado si que noté diferen-
cias... En una parte del profesorado hubo
un cierto rechazo, una postura como a la
defensiva. Cuando dabas una opinién,
bueno «pues ya viene ésta, y como vienen
del CEP..... Como yo era consciente de eso
v lo habia pensado incluso antes de ir, opi-
naba, porque no iba a dejar de opinar, y
no insistia mucho en los debates por con-
seguir la idea que tenia de centro. De he-
cho soy la directora del centro y no es el
centro que a mi me gusta, pero creo que
€s Mmejor.

El ex-asesor experimenta un aisla-
miento muy peculiar, pues es autoinduci-
do, rechaza por prudencia las ofertas de
cargos directivos y busca, a base de discre-
cién, ser percibido como un compaifiero
mas, cosa nada ficil. La relacién con los
nuevos companeros se presenta muy com-
pleja; en algunos casos, se produce un au-
téntico choque, pero en este caso cultural
y profesional, pues tiene que ver con la
confrontacién entre practicas de ensenan-
za innovadoras con otras tremendamente
conservadoras. Ya en la reunién de grupo
inicial, nos describia un asesor sus prime-
ras reuniones en el centro: «..como las reunio-
nes de seminario siguen siendo: ;Y tu por
donde vas? (del libro de texto), si se me ocurre
decir: No, es que no estoy baciendo eso, enton-
ces ya es el cisma». Pero el cisma comienza
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por las percepciones que el profesorado
tiene creadas acerca de los asesores:

Otro dato que me pasé en el centro es que
durante un tiempo sentia cierto miedo en re-
lacién a que me siguieran percibiendo, en el
caso de que me hiciera notar mucho, como
parte de la Administracién, aunque ya no lo
era. Ya saben que las cosas en educacién
funcionan mas por pasillos que por otra his-
toria. Lo que estd claro es que si vienes del
CEP, conoces al director general, controlas,
conoces a gente que corta el bacalao aqui
y alld, y eso lo piensa la gente [...].

Asi, mientras el choque derivado del
reencuentro con los alumnos seria en cierto
modo mis superficial, el que tiene que ver
con los compaiieros es de mayores dimensio-
nes y, en consecuencia, también de mayor
duracién. Muchos ex-asesores tardan mucho
tiempo en encontrar un lugar reconocido en
el centro, un espacio desde el que puedan te-
ner iniciativas y participar en temas que vayan
mas alla de las paredes de su aula:

Ahi es donde yo centro mi choque con la
realidad. [...] después de los primeros cho-
ques iniciales con los pibes, pues siempre
son choques ya que no estds acostumbra-
do, pero después del mes de anécdotas, la
relacién es fluida, pero con lo demas, fui
como profesor de a pie, los profesores de
a pie de un centro que estd superhecho,
escasas veces tenemos posibilidades de in-
fluir, de ser escuchados, etc. Eso me gene-
r6 una cierta inseguridad, una cierta gana
de no hacer nada.

En una ocasién, al hilo de lo anterior,
escuchamos a uno de nuestros sujetos sa-
lirse del guion del discurso normalmente
muy moderado que los ex-asesores han
utilizado al hablar de los primeros momen-
tos de regreso al centro y comentar que «si
a lo mejor hubiera entrado con algin tipo
de cancha, de margen de poder, otro gallo
hubiera cantado, mi choque hubiese sido
mucho menor». Es decir, que desde esta
perspectiva, la clave del choque de reali-
dad, mas alld de las dificultades del reen-
cuentro con alumnos y companeros, se
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daria en realidad con la propia posicién en
el centro después del regreso, una posi-
cién que para algunos es manifiestamente
insatisfactoria. Desde el punto de vista de
la teorfa de la fusion del rol (Rodriguez Ro-
mero, 1996), la dificultad aqui, y por ende
el choque de realidad, se centraria en la
pérdida de la capacidad de influencia que
tenfan los asesores en los CEP, cuando re-
gresan a los centros. Se trata, en Gltimo tér-
mino, de una pérdida de poder en el
marco de unas nuevas condiciones de tra-
bajo y de relacién profesional. No obstan-
te, el discurso de los ex-asesores en estos
primeros momentos de la vuelta al centro
se caracteriza mas bien por una renuncia
voluntaria a tal poder —en términos de ca-
pacidad de influencia profesional—, en
unos casos por, dirffamos, cansancio de rol,
en otros por prudencia y discrecién inicia-
les ante el regreso al centro.

La idealizacién de los procesos de en-
sefianza de que hablaba Marcelo (1991) en
su trabajo sobre el choque de realidad de
los profesores noveles, vuelve de algtin
modo a repetirse aqui: los anos en el CEP
v la implicacion activa en una Reforma han
dado lugar a un discurso ideal que los ase-
sores debian ademis difundir, y es ese dis-
curso el que ahora choca con la realidad.
Y choca especialmente con el sistema de
relaciones sociales y profesionales que im-
pera en los centros, ademis de con las
practicas docentes que hay instaladas en
los mismos. En menor medida, pero tam-
bién de modo importante, choca con la re-
alidad de un alumnado que, al decir de los
ex-asesores mas veteranos, ha cambiado
en los Gltimos afios.

Al comenzar esta investigacién, pensa-
bamos que el choque de realidad afectaria
por igual a los recién incorporados hijos
prédigos de primaria y secundaria (a dife-
rencia de los auténticos profesores nove-
les, donde afecta mas a los de primaria): Si
bien es evidente que las caracteristicas de
este trabajo no nos autorizan a establecer
generalizaciones y menos ain en relacién



con posibles diferencias entre niveles de
ensefianza, si es cierto que los ex-asesores
participantes que mas relativizan el cho-
que de realidad son los de primaria, lo que
se refleja tanto en las entrevistas como en
las reuniones de grupo. En otras palabras,
que son los de secundaria quienes mas
abiertamente y con mas matices describen
los primeros tiempos de su regreso a los
centros en términos de choque de reali-
dad. Tal vez podria decirse que el profeso-
rado de primaria se identifica mas con el
aula como espacio natural de su ejercicio

profesional y que ello le compensa respec-
to a los otros aspectos del choque. No obs-
tante, nuestra conviccion es que el factor
mas importante, a efectos de una mayor
amortiguacién del choque de realidad, es
haber regresado al centro de origen o a
otro distinto. Asi lo confirman las entre-
vistas individuales. Un resumen grafico,
que sélo pretende ofrecer una visién sin-
tética del choque realidad de los asesores,
y que asume la inevitable simplificacién
que tal operacién conlleva, puede verse
a continuacién:

GRAFICO IT
Choque de realidad

NO

CON LOS COMPANEROS CONLOS ALUMNOS

ue los perciben como:
a P Inseguridad no prevista

Cambios en los alumnos
Nuevos problemas de disciplina
Nuevas responsabilidades

Ajenos a la practica, Alineados
con Admon. Encufados

LIBERACION

' LA PROPIA POSICION EN EL CENTRO

N

Nuevas

condiciones y

contextos de
trabajo

Contradicciones
con el discurso
CEP

Desproporcion entre
trabajo y cualificacion

VUELTA AL
ESTADO MISMO CENTRO:
BIEN RECIBIDO

POR COLEGAS

NATURAL
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FL ASENTAMIENTO: LA BELLA DURMIENTE

Estamos ahora ante los efectos, ya de ca-
racter mas diferido, del choque de realidad
una vez superado el periodo, digamos,
mas agudo. El retorno a los centros educa-
tivos implica identificar, tomar conciencia
y reaccionar a los cambios que se han pro-
ducido en los compafieros, en los alum-
nos, en las propias concepciones de la
ensefianza y en las propias expectativas.
Los sujetos experimentan esos cambios y
los relacionan con los cambios que tam-
bién se han producido en ellos mismos.
Como la Bella durmiente, el docente-ase-
sor despierta a otro mundo, que le resulta
vagamente conocido. Al mismo tiempo, es
el suyo y no es el suyo. O, como dice con
gran acierto conceptista uno de los ex-ase-
sores y ex-directores de CEP «soy nuevo,
pero soy viejo». Asi, de entrada, el asenta-
miento, la recuperacién del rol docente
desde la re-fusion del rol asesor, tiene una
lectura positiva por parte de algunos suje-
tos, un volver a empezar que, una vez mais,
tiene su referente en el aula y en la rela-
cioén con el alumnado:

Esa sensacién de volver a empezar es po-
nerte a pensar cdmo explicar. Ese cambio
que se ha producido, ponerte a pensar
cémo aplicarlo en el aula. Eso te anima.

Hubo algo diferente con el resto del profe-
sorado, pero lo que es en el aula con
alumnos, al segundo dia estaba yo... no
notaba ninglin cambio, quizds un poco
mads peleones los chiquillos, més criticos,
pero justo esa era la parte que mas me
gusta [...]. Al revés, tenia la sensacién
de que eran como los primeros anos
que daba clase, con ganas de probar co-
sas...

Pero, una vez mas, las dificultades de
la recuperacién del rol docente vuelven a
estar en la relacién con los compaiieros y
en la propia posicién dentro del centro. A
continuacién aparecen dos manifestacio-
nes del mismo ex-asesor en la reunién de
grupo inicial y en el final. En la primera, se

286

marca una enorme distancia respecto de
los companeros y la autopercepcién es de
aislamiento y soledad; todo ello expresado
con una enorme sinceridad y con una con-
siderable dosis de autocritica. La segunda
manifestacion, que nosotros entenderiamos
como propia y plenamente representativa de
lo que llamamos asentamiento, asume
como cuestién de sentido comun la nece-
sidad de que los ex-asesores afronten un
periodo de cuarentena en relacién con sus
colegas al volver a los centros.

Una cosa que molesta de mis companeros,
es que no pueden ver las cosas claras
cuando ta lo ves tan claro; eso es una sen-
sacién de impotencia tan grande. El tener
claro una cosa cuando ya no es ideoldgica,
parece que es de sentido comin y que
ellos no... parece que estis en otra esfera 'y
a mi me da verglienza, hombre, soy ente-
rado pero no tanto. No me gusta ser ente-
rado e intento luchar contra mi pedanteria,
entonces el verte ahi intentando convencer
a alguien de algo obvio, me pone incomo-
disimo.

Es una cuestién de sentido comiin que si
conoces un poco cémo funcionan los cen-
tros, lo légico es que ti mismo te impon-
gas esa cuarentena.

Pero los ex-asesores estin acostum-
brados a ejercer su capacidad de influencia
sobre —y junto con-— sus colegas, asumien-
do incluso roles de liderazgo o impulsando
el liderazgo de otros, individuos o grupos.
Hay un cierto capital de credibilidad, de
habilidades de comunicacién, que permite
augurar la posibilidad de rentabilizar a
posteriori el capital cultural adquirido y
construido a lo largo de los afios en el CEP.
En este punto, el ex-asesor es muy cons-
ciente de que dicho capital cultural des-
pierta sentimientos encontrados entre sus
companeros y de que, por tanto, lo tiene
que manejar v administrar con gran deli-
cadeza, tacto y discrecion (hasta llegar a
«morderse la lengua» como puede verse a
continuacion):



Cuando estds en reuniones, en la CCP, sa-
len temas y lo tienes tan claro, te dan ga-
nas de decir: pero es que no lo ven, es que
lo mejor es hacer esto y te tienes que mor-
der la lengua porque no puedes ni debes
hacerlo. En ese sentido, te cohibes mucho
mas de lo que harias si fueses de un centro
a otro. A veces no es tan importante el
cémo te sientas tu sino cémo te vea el pro-
fesorado.

Pero... te puedes llevar a la gente al huer-
to. Yo he descubierto que a la gente te la
puedes llevar al huerto. También es ver-
dad que he estado mucho tiempo callada
diciendo muy poquitas cosas, muy suavito,
muy tal y que sigo en esa linea. Bien, eso
es verdad pero [...] y poco a poco vas con-
venciendo a la gente.

[...] en mi seminario soy un profesor mas y
cada vez que se dice algo todo el mundo
mira para mi para ver lo que yo digo. La
primera es la jefa de seminario [...].

Asi, los sentimientos iniciales de aisla-
miento y, a veces, de inseguridad que pro-
vocan reacciones de repliegue, inhibicién
y autocensura, van evolucionando hacia el
establecimiento de nuevas relaciones con
los compaifieros y hacia una implicacién
cada vez mis activa en las cuestiones del
centro que, ademads, se ve al menos indi-
recta o ticitamente reconocida y hasta im-
pulsada por los propios compaiieros. Esta
es, en nuestra opinién, la clave del asenta-
miento personal y profesional de los ex-
asesores, lo que permitiria la completa
reintegracién al rol docente dentro del
centro gracias a la recuperacién y acepta-
cién externa de su credibilidad y, al mismo
tiempo, al desmantelamiento de los este-
reotipos sobre la funcién asesora que tan
fuertemente parecen haberse instalado en
el profesorado.

Otra cuestién seria la de cuanto puede
durar esta etapa u operacién de asenta-

miento, y de qué criterios o factores podria
depender esa duracién. Segan algunos de
nuestros sujetos, la operacién resultaria
analoga a la que hubo que llevar a cabo
para asumir el rol de asesor, esto es, ganar
prestigio ante los compaiieros, recuperar la
capacidad de influencia y ser capaz de
promover procesos de accién conjunta
desde dentro del centro. Por ello tiene sen-
tido decir que estamos ante un momento
de re-fusion del rol de asesor, pues se trata
de repetir el proceso anterior pero desde
un recientemente recuperado rol docente.
Las variaciones en este proceso, se dice,
dependerian de da situacién personal de
cada uno», sobre todo de las caracteristicas
del centro al que se vuelve y de si es el
mismo de donde se salié o no. Y también,
entendemos, de la pericia con que los ex-
asesores desplieguen sus habilidades de
comunicacién, negociacidon y participa-
cién. Veamos, una vez mis, el contraste
entre manifestaciones de las reuniones de
grupo, inicial y final:

Este afio estoy mirando al personal. Quién
estd en la directiva, quién no estd, cémo
funciona, cémo no funciona. Este afio no
me he atrevido a decirle nada a la jefa de
estudios y eso que me estoy haciendo ami-
ga de ella.

El periodo de tiempo que puede durar
(esta etapa) depende de la situacién perso-
nal de cada uno, de la capacidad que ten-
gas de contenerte y no opinar [...]. A la
vuelta td intentas, bueno, a ver si por aqui
con una estrategia determinada y ves que
aquello es una pared, y una pared que es
una dictadura, y dices, vale lo intento, y ti-
ras para delante y ves que no sirve para
nada.

En el griafico Il puede verse un resu-
men simplificado de lo que hemos descrito
como «asentamientor.
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GRAFICO 1l
Asentamiento

S IENTOS SOY NUEVO, l(’]];:s[g) SOY VIEJO
NUNCA INTENTE DAR LECCIONES
A NADIE (VP)
REACCIONES
INICIALES
AISLAMIENTO
INSEGURIDAD ‘
NEUT DAD VOLVER A EMPECAR (ER)
DESAMPARO CONSECUENCIAS A
MEDIO PLAZO
CUARENTENA PRUDENCIA
REPLIEGUE
AUTOCENSURA
RENUNCIA AL ~—
PROTAGONISMO
INHIBICION IMPLICA CION LIMITADA

LA RESOCIALIZACION PROFESIONAL:
EL PARAISO PERDIDO, EL EXILIO INTERIOR
Y EL TURISTA ACCIDENTAL

La reconstruccién de la identidad profe-
sional de los ex-asesores implica un pro-
ceso de resocializacién profesional que,
como estamos viendo, en absoluto resulta
facil para nuestros sujetos. Aparentemente,
nada es como antes de haber partido en el
CEP; v, al mismo tiempo, todo es igual. Al-
gunos sienten la —dificilmente confesable—
nostalgia del paraiso perdido. Otros expe-
rimentan la ansiedad del exilio interior, la
del que estd exiliado sin que nadie mas
lo sepa. Y todos podrian muy bien ser, lo
sepan o no, el turista accidental. Llega-
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ESTABLECER NUEVAS RELACIONES
CON IA GENTE

REFUERZO DELA PROPIA POSICION
EN EL CENTRO

INCREMENTO-RECUPERACION DE LA
CREDIBILIDAD

dos a este punto, que de acuerdo con la
teoria de la fusién del rol asesor, hemos
llamado aqui de re-fitsion o, si se prefiere
no incurrir en neologismos desagrada-
bles, de fusién inversa surge, también
por analogia, una nueva forma de margi-
nalidad de los ex-asesores dentro de los
centros. De la misma manera que se ha-
blaba de la marginalidad del rol asesor
como de uno de sus rasgos mas centrales
de identidad (Rodriguez Romero, 1996;
Moreno, 1999) puede hablarse ahora de
una nueva marginalidad en el reconstrui-
do rol docente de los hijos prédigos. El
discurso de nuestros sujetos en este mo-
mento podria representarse como apare-
ce en el grifico IV.



GRAFICO IV
El doble espejo del bijo prodigo
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Es decir, que son perfectamente cons-
cientes de que la recuperacién del rol do-
cente nunca supondra una vuelta a los
origenes —pues son ya en todo caso profe-
sores distintos y comprometidos con una
serie de principios—y de que las nuevas re-
laciones con los compafieros tendrin tam-
bién que reconstruirse en funcién de esta
nueva identidad.

Los ex-asesores se lamentan aqui ya
no sélo del inmovilismo natural de los cen-
tros y del profesorado, sino de lo que per-
ciben como una evidente vuelta de tuerca
a ese inmovilismo en el momento actual.
El agotamiento propio de estos tiempos
post-reformistas, unido a la devaluacién y
al desmantelamiento politicos de la propia
Reforma, afiaden atn mdis escepticismo y
conservadurismo al profesorado, de acuer-
do con la opinién de nuestros protagonistas.
Los claustros y sus comisiones delegadas sir-
ven con demasiada frecuencia como el espa-
cio natural para bloquear, desmontar o
sabotear cualquier iniciativa innovadora.
Todos nuestros sujetos son perfectamente
conscientes de ello: en ocasiones se mues-
tran muy pesimistas y manifiestan no ver
luz alguna al final del tinel, mientras que
en otros momentos, haciendo gala de un
pragmatismo mas o menos elegante y de

un posibilismo forzado, entienden que lo
que ocurre es lo natural y que no cabe mas
opcién que seguir luchando.

Veamos algin ejemplo destacado del
primer tipo de discurso:

Al final, por lo que he optado es inhibirme
de hacer propuestas, por supervivencia. No
sé si tiene que ver... pero he comprobado
que en el centro, cuando alguien quiere
romper, se buscan el ardid para quemarte,
para apagarte, hablo de un centro concreto.

El desencanto ese que todos sentimos es
bastante paralelo al propio desencanto
que tiene el profesorado. La cuestiéon aqui
tampoco es culpabilizarse, sino mas bien
repartir un poco las culpas.

Y otros mas del posibilismo y pragma-
tismo presente en el segundo tipo de dis-
curso:

En el equipo directivo lo que si hago es
mucha reunién, mucha consulta, no llevo
propuestas cerradas, siempre intento llevar
mas de una propuesta. Si la nuestra no
sale, no insisto demasiado en el debate,
intento dar mucha cancha a la gente que
quiera participar y el dnico problema
que se me presenta es que poca gente es
la que quiere participar. Cuando noso-
tros hacemos propuestas lo que hacen es
echartelas abajo, pero no hay alternativa,
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incluso con temas que me han dolido per-
sonalmente, antiguos colaboradores de los
CEP [...]

Pese a lo descontento que estoy, sigo pen-
sando... que en el centro mas del 50 por
ciento de la plantilla son gente super apro-
vechable. Son gente... que no estan aburri-
das, pero son personas que en la medida
que ven que no tienen eco, que no son
apoyadas, dicen: esto no va conmigo [...]
hablando de mi centro, no podria afirmar
alegremente lo del aburrimiento... y por
eso el ano pasado estuve impulsando una
propuesta de equipo directivo, que con un
equipo directivo distinto que encauzara,
que ofreciera propuestas, otro gallo hubie-
ra cantado.

La resocializacién profesional se plan-
tea pues como una fusién inversa y renova-
da entre las culturas e identidades docente y
asesora que da como resultado, analoga-
mente a lo que ocurrié con el primer trdgn-
sito (del centro al CEP), una hibridacién,
un rol hibrido, solo que esta vez desde el
lado docente. La cultura del asesoramiento
evoluciona asumiendo —después de haber
superado el choque de realidad— que los
centros no son tablas rasas en las que las
buenas ideas y proyectos se van a implan-
tar con éxito por el mero hecho de ser
buenas; que su autoridad como supuestos
lideres no se apoya en una pretendida
neutralidad que surge de la posesion de
conocimiento especializado, sino que sdélo
puede reconocerse libremente desde un
compromiso ideolégico con la educacién
y, lo que no es secundario, con el sentido
del servicio publico. En definitiva, que en
la practica, las cosas pueden salir mal, los
buenos proyectos pueden fracasar y las
mejores propuestas ser rechazadas. Y eso,
cuando ocurre, no es necesariamente por-
que ellos sean malos profesionales, a pesar
de que no olvidan que su papel en los cen-
tros conlleva una cierta responsabilidad,
que de un modo u otro han de ejercer, y
que procede de la formacion recibida y la
experiencia acumulada, tanto en el CEP
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como en otras instancias. Al mismo tiem-
po, se van instalando también en una cul-
tura mas propia del docente, mais
conservadora de facto, mis orientada al
ambito restringido v casi dirfamos privado
del 4rea o del departamento, y menos
comprometida por tanto con las «cuestio-
nes de centro»; vy sobre todo, un discurso
caracterizado por una marcada inclinacién
a expresar sin paliativos un descontento y
un desencanto generalizados.

El punto de interseccién mas evidente
de este nuevo hibrido o fusién de rol no es
otro que el posibilismo y el pragmatismo,
a que ya nos hemos referido, como princi-
pal elemento de identidad de la labor prac-
tica dentro de los centros. Por una parte,
refleja lo que podrfamos llamar una correc-
cion a la baja de la utopia (en relacién a la
idealizacién de lo escolar construida en el
CEP), la cual por otra parte implica haber
asumido las claves del discurso de la prac-
tica y de los practicos en educacién, un
posibilismo que ellos llamarian realismo.
En ese nuevo contexto de identidad, que
no renuncia por completo a la utopia pero
que si la corrige, los ex-asesores se ven a si
mismos con una capacidad de influencia
que, les guste o no, les atraiga mas o me-
nos, trasciende de su area disciplinar y tie-
ne mucho mias que ver con el centro
educativo en su conjunto.

[...] antes de incorporarme al CEP era mas
lider en todo lo que tenia que ver con el
area curricular. En el seminario tenia
una determinada trayectoria, con ma-
yor o menor fortuna, con respecto a la
innovacién. Fuera del drea curricular
no me sentia con capacidad de dirigir
ni [...]. Una vez he pasado por el CEP
siento que no tengo tanto liderazgo en el
seminario, tengo alguno, pero no me
siento como antes, y siento ahora que al-
gunas personas cuentan mas conmigo
desde una perspectiva mds global, més
de centro.

Yo no sé como me veian antes. Lo que si
es que yo ahora soy consciente de mi lide-



razgo, cosa que antes no lo era, pero nun-
ca jamas he sido consciente de eso y me
he dado cuenta ahora a la vuelta porque he
vuelto al mismo centro, me he dado cuenta
que realmente yo significaba algo en ese cen-
tro. Me estaban esperando bien y nunca he
sido... consciente de esa historia.

La correccién a la baja de la utopia es
el correlato de la asuncién del fracaso
como algo ya no sélo posible sino incluso
natural. Y el descontento y desencanto son
el reverso de la moneda de la presién (no
siempre autoinducida) por asumir la res-
ponsabilidad que les confiere su conoci-
miento y su formacién. Parece claro que
ésta podria ser la sintesis del continuo a lo
largo del cual se sitGan nuestros sujetos en
cuanto a la recomposicién de su rol profe-
sional. Asf lo hemos tratado de expresar en
la sintesis que aparece en el grafico V. El

pragmatismo y posibilismo que se encuen-
tran en el punto de interseccién completa-
rian lo que entendemos constituye el
discurso con el que los ex-asesores dan
cuenta de la culminacién del proceso de
resocializacién profesional a su vuelta a los
centros.

Por Gltimo, no hara falta insistir en
que de ningin modo pretendemos que lo
que hemos llamado aqui etapas y opera-
ciones de la experiencia del hijo prédigo,
que culminan con una renovada asuncién
del rol docente, tengan lugar en una se-
cuencia ritmica y bien delimitada. Se trata
mas bien de tres elementos, tres compo-
nentes del proceso, que podrian ir ocu-
rriendo de modo simultineo y con muchas
variaciones y posibles retrocesos, pero siem-
pre en la direccién que aqui hemos tratado
de poner de manifiesto desde el discurso
grupal de los ex-asesores.

GRAFICO V
Resocializacion profesional
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SINTESIS Y CONCLUSIONES

e Con la perspectiva que aporta el tiempo
transcurrido desde su salida de los Cen-
tros de Profesorado, los ex-asesores en-
tienden que su regreso a los centros
puede ser descrito en términos de «cho-
que de realidad». Este choque, desde el
punto de vista de la experiencia perso-
nal, responde al contraste entre la idea-
lizacion de los centros y de la
ensefianza elaborada en los CEP a partir
de los principios y orientaciones de la
LOGSE v las condiciones reales de tra-
bajo en los centros con el profesorado y
el alumnado. Si bien en algunos casos
mas peculiares se hacen matices o ma-
nifiestan ciertas dudas al respecto, el
choque de realidad por el que se atra-
viesa tendria que ver principalmente
con los compafieros, es decir, con la di-
ficil reconstruccién de una relacion de
colegaje dentro de los claustros; y por
ende, con las dificultades anadidas de la
nueva posicién con que el asesor se en-
cuentra dentro del centro. El choque de
realidad resulta por lo general mis sua-
ve para aquellos ex-asesores que regre-
san al mismo centro del que salieron
para ir al CEP.

* Fl recelo y en ocasiones rechazo inicial
con que los ex-asesores son recibidos
en los centros tiene que ver tanto con
un factor coyuntural —su papel duran-
te afios como adalides de la Reformay
la atribucién de un alineamiento ideo-
l6gico— como con un factor mas es-
tructural —la identificacién con la
Administracién educativa y la consi-
guiente atribucién de estereotipos y rep-
resentaciones sociales del tipo
desertor/enchufado/enterado. Esta espe-
cie de doble pecado, que no es exacta-
mente original, es la causa de que los
hijos prédigos tuvieran que pasar, ade-
mas de por lo que ellos mismos denomi-
nan una cuarentena social, por un proceso
de recomposicién de su imagen como
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docentesy de recuperacién del aprecio
y del prestigio entre sus compaifieros.

* Nuestro estudio confirma una vez mas
que existe hoy una indudable deslegiti-
macioén de la funcién asesora desde la
cultura docente; el estereotipo cultural
estd muy arraigado en el autoconcepto
profesional de los propios ex-asesores.
De hecho, cabe aventurar que buena
parte de da fuerza» que éstos desplega-
ban en sus CEP debia interpretarse
como una reaccién ante la profunda
deslegitimacién implicita en el argu-
mento de que uno «estaba ahi de en-
chufado para no tener que tocar la
tiza»; ante el principio implicito de que
todo trabajo dentro del sistema escolar
que no implique estar en el aula con
los alumnos es tedrico, y se descalifica
automiticamente como ajenc € igno-
rante de la realidad.

Sin embargo, el analisis de los relatos
de nuestros sujetos parece poner de mani-
fiesto alguna inconsistencia en la propia
posiciéon de los centros y el profesorado en
relacién con la, por otra parte, incontrover-
tible deslegitimacién del asesoramiento
desde los centros educativos. Una vez los
asesores vuelven a los centros, y transcurri-
da la fase mas critica del choque de reali-
dad, en muchos casos la imagen de
enchufado, de espia de la Administracién y
de tedrico irrelevante, se deshace y deja
paso a la de un compafiero con ideas, con
discurso, con iniciativa, con ganas de tra-
bajar en equipo y con un respeto profesio-
nal por sus iguales. Con el paso del tiempo,
esto es reconocido ampliamente en todos
los claustros —con mayor o menor intensi-
dad, légicamente, segan los casos— la
posicién del ex-asesor en el centro evo-
luciona de una manera notable hacia la
integracién y el ejercicio de una in-
fluencia cada vez mas visible en la mar-
cha del centro. Es evidente, por tanto,
que este fendémeno ha de tener conse-
cuencias sobre la concepcidén que los



profesores en los centros mantienen sobre
el asesoramiento y los asesores. Dirlamos
que una cosa es la devaluacién politica del
asesoramiento de formacién y otra muy
distinta el respeto y reconocimiento que
buena parte de los asesores acaban ganan-
dose cuando regresan a los centros.

* Las especiales caracteristicas y circuns-
tancias del contexto politico y social en
nuestro pais tampoco ayudaron mucho al
proceso de re-socializacién de nuestros
protagonistas como nuevos —pero vie-
jos— profesores. En los afios 1999 y 2000
habia comenzado ya con mucha fuerza
el desmantelamiento politico de la re-
forma LOGSE vy el clima generalizado en
los centros espafioles no era —ni es aho-
ra— especialmente proclive a las iniciati-
vas de cambio e innovacién. De hecho,
los ex-asesores coinciden en su diag-
ndstico de que el profesorado es mas
conservador que antes hasta el punto
de que quienes mis se comprometieron
antafio con la Reforma desde los despa-
chos son hoy quienes mas la boicotean
desde las aulas y los centros.

* FEs muy relevante resaltar el hecho de
que ninguno de los asesores manifies-
ta haber vivido su salida del CEP y
consiguiente vuelta al centro de modo
traumitico, dando a entender que pu-
diera incluso ser injusta (aunque mas
de uno podia tener razones objetivas
para sentirse asi). El dato tiene impor-
tancia en el contexto de una cultura
funcionarial de corte clasico, en el que
prima una profunda conciencia de los
derechos adquiridos unida a una marca-
da actitud reivindicativa. Al menos resulta
interesante constatar que los ex-asesores
no reclaman ningan derecho adquirido
ni reivindican un tratamiento especial
a su regreso al centro. Por un lado, han
aceptado las reglas del juego de aque-
llo que llamdbamos la reversibilidad
del estatus; por otro, su conciencia de
bijos prodigos sélo les deja decir que

estin encantados con el regreso y que
elmedio escolar es su medio natural.

El papel del ex-asesor en los centros.
En los primeros tiempos del choque
de realidad, los ex-asesores, ademas
del recelo o el rechazo de que ya he-
mos hablado, perciben que en los
centros reina un inmovilismo agudo y
un escepticismo paralizante; las reu-
niones son Ceremonias para marear
los temas, ocasiones rituales donde se
habla mucho y no se hace nada. Pero
mas adelante, se va revelando en los
hijos prédigos una especie de lide-
razgo involuntario, un reconocimiento
indirecto por parte de sus colegas de su
capacidad de movilizar recursos y uti-
lizar el conocimiento disponible. Hay
un claro efecto colateral de la forma-
cién recibida y adquirida durante su ex-
periencia en el CEP que, en la mayoria
de los casos, juega sin ninguna duda a
favor del centro. Los ex-asesores, de
hecho, asumen responsabilidades, to-
man iniciativas, buscan alianzas, des-
pliegan y diseminan opiniones y
posiciones progresistas y avanzadas
en el contexto de su centro. Sus com-
pafieros asumen que tienen la ventaja
de manejar informacién «privilegiada» y
los equipos directivos prefieren tenerlos
de su lado a tenerlos enfrente. Se diria
que, como minimo, tienen el estatus de
«miembro conspicuo del claustro». Hay
pocas dudas de que el capital que apor-
tan los ex-asesores a sus centros es, por
lo general y con todas las variaciones y
matices que se quieran, incalculable. El
CEP ha supuesto, de facto, un conjunto
de oportunidades de autoformacién en
tanto que docentes que dificilmente po-
dria haberse adquirido de otra forma.

El proceso de resocializacién profesio-
nal de los ex-asesores puede describir-
se en términos de lo que hemos
denominado una fusién inversa de rol
profesional —en relacién con la prime-
ra fusién de rol que llevaron a cabo
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cuando pasaron de profesores a aseso-
res. Este proceso, que segin reconocen
los ex-asesores no esnada ficil-implica
una reconfiguracién tanto de la identi-
dad docente como de la identidad disci-
plinar. Por una parte, la experiencia de
asesoramiento ha supuesto para nues-
tros sujetos una ganancia de identidad
docente en general, que se incrementa
todavia mas al llegar de vuelta a los cen-
tros; por otra, es mas que revelador que
ninguno de ellos haya narrado la expe-
riencia del CEP en términos de pérdida
de su identidad disciplinar, que por tan-
to tendria que recuperar al regresar a la
ensefnanza de su materia. La resocializa-
cién profesional conlleva ademas una
renuncia sélo parcial a la utopia cons-
truida en los afios del CEP y la instala-
cién en una actitud pragmatica y
posibilista, que en ningtin caso se con-
tradice con un marcado sentido del
servicio publico.
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