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RESUMEN

Presentamos en este texto un estudio fenomenoldgico-hermenéutico en el que tratamos de
construir sentido y significado a nuestra experiencia en la formacion docente, poniendo el foco
en la naturaleza de nuestra relacién con los estudiantes y como esta se ha visto alterada con
la irrupcion forzosa de la educacion a distancia provocada por la pandemia. Para ello ponemos
en diadlogo nuestras propias historias con el pensamiento de autoras y autores de diversas
tradiciones, de manera que nos permita profundizar en como la formacién online de-forma la
formacion inicial de profesorado. En este analisis establecemos tres ejes de profundizacion:
la de-formacién de los limites; la de-formacién de las relaciones; y la de-formacion de los
espacios. El analisis termina sefialando a dos lugares: 1) la relacién educativa es la
experiencia de un encuentro estético, esto es, relaciébn educativa tiene una naturaleza
presencial; 2) debemos buscar las maneras en que la educaciéon a distancia, desde su
singularidad y maneras particulares de proceder, pueda complementar (y no sustituir) la
esencialidad de una relacion que demanda la presencia de los cuerpos.

Palabras clave: formacion inicial; educacion a distancia; relacion educativa; espacio educativo;
COVID-19.

ABSTRACT

We present a phenomenological and hermeneutical study in which we try to construe meaning
upon our teacher training experience, focusing on the nature of our relationship with students
and on how this relationship has been disrupted due to the forced transition to remote
education in the context of the Covid-19 pandemic. To do so, we establish a dialogue between
our personal stories and the theoretical thoughts of authors from different theoretical traditions.
This will help us to understand how online teaching distorts the initial training of teachers. This
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analysis focuses on three central themes: the distortion of boundaries, the distortion of
relationships, and the distortion of spaces. The analysis throws light on two concluding
remarks: 1) The educational relationship is the experience of an aesthetic encounter; that is,
the educational relationship has a face-to-face nature); 2) We should find the ways in which
remote education, with all its peculiarities, can contribute to (not substitute) the essence of a
relationship that demands the physical presence of the body.

Keywords: initial teacher training; remote education; educational relationship; educational
space; COVID-109.

Introduccion

Antes de la situacion originada por la COVID-19 me encuentro con
Rosario en la escuela a la que acudo como voluntario. He tenido la
suerte de acompafarla desde que tenia tres afios y ahora, que tiene
ocho, siempre celebramos nuestros esporadicos encuentros con la
alegria del primer dia. Esta vez nos abrazamos con una ilusion
desbordante, pero, rapidamente, se separa con cara de asombro.

—Maestro. Sigues oliendo como cuando te conoci— me dice
impresionada.

En ese momento senti que, sin yo saberlo, también mi olor formaba
parte de mi rol docente. Era un ingrediente constitutivo de la
experiencia estética que supone estar en clase.

Cuando nos confinamos, la escuela pasaba a vivirse desde las
limitadas pulgadas de un monitor de ordenador (en el mejor de los
casos), y yo, desde mi lugar ahora como profesor universitario,
intentaba hacer lo propio con las estudiantes con las que ahora
trabajaba. En esta nueva experiencia, esa vivencia estética perdia
elementos, porque ahora no nos podiamos ni abrazar ni, aunque
suene extrafio, olernos. Sin embargo, no sé muy bien por qué razén,
antes de cada videoconferencia con las alumnas me perfumaba.
Quiza era porque el olor me disponia de manera diferente a la
relacién educativa, o quiza era porque lo importante no era el como
oliera, sino la disposicion a querer ser olido, a querer atravesar los
limites conscientes y racionales y, por tanto, a querer entrar en una
relacién profunda donde no todo es palabra o imagen definida.

(Gonzalo Maldonado-Ruiz)

El olor es algo a lo que cotidianamente no le prestamos atencion y, sin embargo, cuando nos
preguntan, por ejemplo, por el olor de nuestra comida favorita o de algun elemento de nuestra
infancia, lo recordamos al instante. No s6lo podemos describir ese olor, sino que todas las
sensaciones que éste nos provoca vuelven a recorrer nuestro cuerpo casi constituyendo un
saber desplegado a través de percepciones, un saber implicito no consciente (Pozo, 2014).
Igual sucede con la fragancia de las personas. Cuando estamos con alguien, en relacién, no
reparamos en ello y, sin embargo, al igual que Rosario, lo percibimos y se vuelve esencial en
el vinculo que construimos. De hecho, podemos volver a sentir la presencia de esa persona
al encontrarnos con un aroma parecido en su ausencia.

El 15 de marzo de 2020 se decretd en Espafia el estado de alarma, a causa de la emergencia
sanitaria provocada por la COVID-19. Todas las asignaturas que impartiamos en los grados
de Magisterio y Pedagogia debieron pasar a la modalidad “a distancia”. Esto es, las clases y
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tutorias se adaptaron para que pudieran impartirse de forma virtual, momento en el cual las
videoconferencias, documentales, articulos y chat se convirtieron en herramientas
indispensables.

Pero, ¢como huele una ensefianza a distancia? Esta situacion nos quito los olores del aula,
de los estudiantes y del profesorado. Y, al “esterilizarse” la experiencia de aprendizaje a base
de gel hidroalcohdlico, desaparecié algo de mayor calado. Era algo que, al igual que el olor,
siempre hemos tenido en clase y que, precisamente por eso, por tenerlo delante, habiamos
obviado: la presencia de los estudiantes. Y es quiza en este momento en el que deberiamos
comenzar a preguntarnos hasta qué punto la distancia imposibilita la ensefianza.

Cuando hemos trabajado en la distancia las clases no han sido igual de fructiferas, aunque lo
hayamos pretendido. Desde este lugar, que en cierto modo toma forma de incomodidad en
nuestro rol docente, nos llama especialmente la atencion la afirmacion tajante de gran parte
de la opinion publica: “La teleeducacién, igual que el teletrabajo, llega para quedarse” (Ferrer,
2020) ¢ Es eso cierto? ¢ Es esto un avance para la universidad? ¢ Por qué no somos capaces
de aprovechar la formacioén virtual? ¢Qué hay en juego para que, a distancia, sintamos que
falta algo?

Los medios de comunicacion virtuales son herramientas idéneas para mantener una
comunicacion constante con el alumnado. Y, sin embargo, en estos meses hemos sentido
que algo se nos escapaba. La relacion con las estudiantes no ha sido igual que en las aulas.
¢ Cual es esa relacion que buscamos? ¢ Como se construye? ¢,Por qué no es suficiente si la
comunicacion es la misma o incluso mas accesible? ¢Qué se pierde cuando la relacion es
virtual? ¢Qué hay en la naturaleza de la relaciéon educativa universitaria que necesita la
presencia?

Estas son las preguntas sobre las que, mas que responder, vamos a tratar de pensar en este
texto. Y en tanto que nos preguntamos por la esencia de una experiencia, mas concretamente
por la experiencia de nuestra relacién con los estudiantes de Magisterio, abordamos la
escritura del texto desde un enfoque fenomenolégico-hermenéutico (Van Manen, 2003).

Para realizar este andlisis y pensar con las preguntas antes planteadas, nos apoyaremos en
nuestra propia experiencia como docentes universitarios (en formacion pre- y posdoctoral) y
en la obra de autores que abordan el estudio de la relacion educativa desde diferentes
perspectivas: tradicion lacaniana, estética en la educacion e investigacion sobre formacion
docente con la experiencia y el conocimiento practico como ejes. Asi, presentamos en este
texto un estudio fenomenol6gico-hermenéutico en el que tratamos de construir sentido y
significado a nuestra experiencia en la formacion docente, poniendo el foco en la naturaleza
de nuestra relacion con los estudiantes y como esta se ha visto alterada con la irrupcién
forzosa de la educacion a distancia.

El analisis realizado es de tipo temético. Esto significa, siguiendo la tradicion fenomenolbgica
vanmaniana, que:

se pueden utilizar los temas que van surgiendo como guias generativas para escribir el
estudio de investigacion. Dicho de otro modo, todo el estudio, o al menos su cuerpo
principal, se divide en capitulos, partes o apartados que tratan un aspecto esencial del
fendmeno que se esta estudiando (Van Manen, 2003: 184).

De esta forma, hemos dividido el texto en partes, que toman forma de historias que nos pasan
y que, desde una mirada estética que cuida nuestra sensibilidad hacia las relaciones (Kahttar
y Callaghan, 2019), nos hacen reflexionar sobre aquello que es esencial, y en la mayoria de
casos inconsciente, en nuestros espacios de formacion. En concreto nos detenemos en tres
temas y como estos se ven de-formados con la educacion virtual y a distancia: los limites en
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la relacidon educativa, la propia experiencia de relacion y los espacios en que estas tienen
lugar.

La de-formaciéon de la formacion inicial

Hablar de una de-formacion de la educacion superior puede parecer un intento por negar la
ensefianza virtual, y casi un anhelo a lo que un dia fue la universidad. Todo lo contrario,
elegimos pensar en la idea de de-formacion porgue nos sugiere que la ensefianza digital no
ha venido a sustituir ni replicar los espacios que antes pobldbamos, sino que, de alguna
manera, ha transformado su naturaleza. Asi, buscamos cuestionarnos en qué lugares criticos
se sitlan estas de-formaciones, de modo que nos permita proyectar nuestro pensamiento y
reivindicacion pedagogica, como ejercicio politico, cuando todo vuelva a la “normalidad”.

En concreto, nuestra experiencia nos ha llevado a detenernos a pensar desde tres lugares de
de-formacion: los limites, las relaciones y los espacios.

La de-formacion de los limites

Llevamos ya dos meses con las clases a distancia. Laura, una
estudiante de pedagogia, me pide cita para consultarme sobre una
tarea de clase. Sin embargo, me dice, no puede conectarse en mi
horario de tutoria, por lo que quedamos a una horay dia diferente. A
mi en principio no me afectaba porque por las mafianas estoy en
casa trabajando, no me supone una molestia una fecha u otra.
Cuando llega el dia, yo estoy en casa contestando otros correos,
mientras espero a que se conecte a la videoconferencia, pero eso
nunca llega suceder. Al dia siguiente me escribe diciendo que se le
habia olvidado avisarme de que no podria presentarse a la cita por
motivos laborales. Se queda, por tanto, sin la tutoria y sin
consultarme las dudas.

Varias semanas después me vuelve a intentar solicitar una cita: “La
semana que viene tengo horario de trabajo por la mafana, ¢puede
ser por la tarde?”. Como en realidad si voy a estar en casa, en
principio me resulta indiferente, no parece que me vaya a suponer
grandes cambios una hora u otra. Asi que quedamos en tener tutoria
la semana siguiente, por la tarde, nuevamente fuera de mi horario de
tutoria. Esta vez si se conecta y podemos abordar todas sus
consultas.

(Diego Martin-Alonso)

Esto que nos pasaba con Laura, siendo anecddtico y circunstancial, expresa algo de lo que
se pierde —o se transforma— en la relacién educativa cuando se pasa a la distancia y lo virtual.
Y es que, cuando pensamos en esta y otras escenas similares que hemos vivido junto a
nuestras estudiantes, lo primero que observamos es que la ensefianza virtual, por su propia
condicién, crea unos limites® que son también virtuales. Esto es, como dice la RAE para definir
lo virtual, “que tiene existencia aparente y no real”.

1 Al hablar de limites en este texto nos referimos al estudio que hace de ellos Recalcati (2014, p.32): “La experiencia
del limite [...] promete salvar al ser humano del abismo del goce mortifero [...] sostiene el deseo como la posibilidad
de alcanzar Otro goce distinto del mortifero, no implica opresién de la vida, sino su posible liberacion. [...] Si acepto
perder parte de mi ser —si «el hombre renuncia a predominar sobre el otro y a querer vivir solo», como diria una
vez mas Lucrecio— mi existencia ganara sentido humano, podra dar sentido a su presencia en el mundo, podra
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En una situacion como la que nos encontramos en los pasados meses, pasando la mayor
parte del tiempo en nuestros hogares, lo que antes se condensaba en espacios fragmentados
de tiempo (clases, tutorias, etc.) ahora parecia diluirse. ¢ Qué sentido tiene en este contexto
mantener un horario de tutoria y fijar esos horarios como limites para el encuentro? ¢ Cuales
son los limites? ¢ Tiene sentido crearlos? ¢ Pierden en la distancia su virtuosidad los limites
para el encuentro educativo?

Teniendo en cuenta la premura con la que las universidades han tenido que adaptarse a la
tele-educacion, y la dificultad que esta celeridad ha dejado para la reflexion docente, muchas
practicas se han transformado en lecciones magistrales virtuales o en un catalogo de videos
como si de un servicio de “streaming” se tratara. De hecho, las herramientas de
videoconferencia no tardaron en actualizar sus programas para afiadir una opcion para grabar
esas clases en directo y que pudieran ser vistas en otro momento. En este contexto, con la
docencia virtual, podria desaparecer la virtuosidad de la ensefianza, y la formacién
universitaria se convertiria en una acumulacion de conocimiento en la que nosotros, los
docentes, nos convertiriamos en un recurso —inerte— mas.

No queremos afirmar con esto que los momentos de encuentro virtual no pudieran promover
(con una ratio menor, eso si) la construccion de una relacion educativa. Lo que planteamos
es que la clase, como experiencia estética, supone un momento de encuentro Unico, “un
momento de velocidad e intensidad puras, como cuando un cuerpo nadador se convierte en
onda y se suspende momentaneamente en nada mas que una intensidad de fuerzas y ritmos”
(Davies, 2014: 71).

Entonces, ¢qué diferencia la clase, la relacion docente-estudiante, de otros recursos
formativos como libros o documentales? La ensefianza, también la formacion docente, debe
orientarse al proceso de subjetivacion, esto es, “al surgimiento de la subjetividad humana”
(Biesta, 2017: 36), y que “tiene que ver con la emancipacion y la libertad, y con la
responsabilidad que viene con esa libertad” (Biesta, 2017: 23). Y el proceso de subjetivacion
no ocurre con la acumulaciéon de informacién, sino cuando se hace de la vivencia una
experiencia (Van Manen, 1998, 2003). Esto es, cuando lo vivido nos atraviesa y construimos
de ello algo propio, un saber encarnado y contextualizado en lo vivido (Delory-Momberger,
2020; Martin-Alonso, 2019). En otras palabras, la accion se convierte en un elemento
fundamental de la formacién inicial al suponer la via en donde las estudiantes se encuentren
con aquello que les constituye como maestras y que, por su larga trayectoria en el sistema
escolar, forma parte de su conocimiento practico; es decir, del conjunto de conocimientos,
habilidades, actitudes, emociones y valores que “operan de manera automatica, implicita, sin
necesidad de la conciencia y que condicionan su percepcion, interpretacion, toma de
decisiones y actuacion” (Pérez Gomez, 2017: 17). Esto es lo que, desde otros lugares, se ha
llamado como “saber de la experiencia”:

Apelar a la nocién de “saber de la experiencia” es un modo de referirse a la necesidad
de cuidar el desarrollo personal de un modo de saber y de “ir sabiendo”, una disposicion
que no tecnifica ni fija lo sabido y lo hecho, sino que, a la vez que busca una orientacion
practica, se pregunta por el sentido y por la capacidad de revivir de nuevo cada vez ese
sentido en el hacer (Contreras, 2013: 131).

Cuando hablamos de experiencia aqui nos referimos a la construccion que hace el estudiante
de lo vivido, tras lo vivido. Es una narracién que nunca tiene una correspondencia plena con
lo acontecido o, mejor dicho, no podemos saber su grado de correspondencia con lo ocurrido;
pero, en cualquier caso, se sostiene en lo vivido. Y lo vivido es siempre contextual, todas las
experiencias se situan en un contexto determinado, singular y unico. Es decir, “no hay, ni

participar en la vida de la ciudad, tendra derecho de ciudadania en la comunidad de los hablantes y de los
mortales”.
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podra haber nunca, una especie de ‘situacion en general’ o ‘en abstracto’ (Barcena et al.,
2006: 250). Y por eso mismo, el lugar del educador, para ser considerado como tal, es un
lugar de presencia, una presencia provocadora (en su sentido estético) como confrontacion
externa para el desarrollo del pensamiento practico (Pérez Gomez, 2017, 2019).

La ensefianza requiere, entonces, presencia. De lo contrario corre el riesgo de convertirse en
transmision de informacion. ¢Por qué?, ¢qué hay en la naturaleza de la relacion educativa
gue hace gque no sea posible, aun con todos los medios técnicos y tecnolégicos de la era
digital?

Llegamos aqui al punto con que iniciabamos este epigrafe cuando deciamos que no es posible
construir unos limites en la ensefianza virtual. Es en este sentido en que nos ha iluminado la
situacion de emergencia sanitaria que nos ha obligado, por motivos de seguridad, a
distanciarnos fisicamente de nuestros estudiantes. Con la ensefianza a distancia nos ha sido
complejo, si no imposible, establecer limites —como en la escena narrada con Laura—. Y en la
medida en que se han evaporado los limites, también lo ha hecho la posibilidad de orientar
las clases al desarrollo de saberes experienciales.

Los limites nos marcan lo que podemos y no podemos hacer. Delimitan los margenes de lo
posible y, con ello, de lo vivido. Y en tanto que lo vivido tiene lugar dentro de unos limites, es
dentro de esos mismos limites donde damos sentido y significado a lo vivido y, en
consecuencia, donde se producen los procesos de subjetivacion. Es decir, es dentro de los
limites donde es posible la construccién de un yo y, en nuestro caso en la formacion docente,
empezar a pensar y vivirse las estudiantes como maestras. Esto es lo que Recalcati (2015)
expresa como la “experiencia virtuosa del limite”.

Podemos concluir asi que los limites sélo se pueden construir en presencia, porque tienen
que ver con el hacer, con lo vivido, con la experiencia radical y corpérea. Por tanto, la
construccion de unos limites que hagan posible la relacidon educativa requiere la presencia
fisica y simbdlica de los cuerpos en relacion, en lenguaje discursivo (Grosso, 2017).

Asi, en nuestro intento de no negar la ensefianza virtual, pero si cuestionarla, miramos al
futuro preguntandonos: ¢Es posible una presencia cuando “no se esta’? ¢Qué se hace
esencial en la construccion de una relacién mediatizada por la conexién de internet? ¢ Cémo
se vive la relacion educativa en la educacion a distancia? ¢, Cémo se deforma la relacién?

La de-formacion de las relaciones

En las primeras sesiones del proyecto de ensefianza coordinada que
realizamos en el Grado en Educacion Infantil? llevamos a cabo una
actividad donde las estudiantes desayunan mientras comienzan a
verbalizar y a poner en contraste aquello que piensan sobre su lugar
como maestras, el de la escuela y las infancias. Este curso las
estudiantes se organizaron para traer todo lo necesario para que
nadie se quedara sin comer. Este supone el momento inicial (de
muchos otros que vendran) donde les invitamos a pensar alrededor
de la comida, algo que incluso nosotras como equipo docente
solemos hacer en un intento de “humanizar” nuestro lugar profesional
que, a veces, sufre el riesgo de vivirse como anexo a nuestras
biografias.

Cuando nos confinamos, en el inicio de nuestros encuentros
virtuales, parecia que esa "humanizacién" se habia disipado un poco
para ser ocupada por la correccién y el decoro. Poco a poco, fui

2 Proyecto coordinado de las asignaturas de “Hacia una escuela Inclusiva: Modelos y Practicas”, “Didactica de la
Educacion Infantil” y “Organizacion Escolar en la Educacién Infantil”, con una larga trayectoria que se puede
consultar en Soto et al. (2016) y Pefia et al. (2016).
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invitando a las estudiantes a desayunar mientras charlabamos, en un
intento de replicar la dinamica que generabamos en la
presencialidad. Es cierto que esto ayudo a generar otras sintonias,
pero la réplica se veia truncada al tener una naturaleza diferente:
compartiamos el tiempo de desayunar, pero realmente no estdbamos
compartiendo nuestro desayuno.

(Gonzalo Maldonado-Ruiz)

Cuando las clases eran presenciales tratAbamos de crear un espacio amable y, por ello, nos
preocupabamos por compartir el desayuno. No se trataba tanto de comer todos del mismo
plato, sino de la experiencia del convivio. De hecho, aunque no llegaramos a desayunar lo
mismo, siempre aparecia un “qué bien huele... ;qué traes?”, o un “qué buena pinta tiene eso”.
El desayuno del otro se convertia asi en parte de nuestra experiencia. Mas alla de lo
anecdotico, aqui se pone en juego una dimensién propia de la condicion humana y, con ello,
de la formacion de docentes. Y es que, como nos dice Lacan, el yo se hace en relaciéon con
el otro. No basta con laimagen y la palabra del otro vista a través de la pantalla, una reduccién
que no “nos roza”. Porque no es igual desayunar juntos, en presencia, en la misma mesa, que
cada quien en la suya y a distancia.

Para pensar en esto nos resulta revelador el concepto, de tradicién lacaniana, de la ley de la
comensalidad (Consenza, 2019), que se define por dos condiciones:

a) la relacién del ser humano con la comida implica siempre la relacién con el otro, y
gue b) dicha relacién con la comida y con el otro esta reglamentada por el Otro [...] Esta
ley general lleva consigo toda una compleja articulacion que se compone de capitulos
fundamentales, inherentes a los tiempos, los lugares y los modos de la practica
convivial. En torno a ellos, una historia de larga duraciéon ha sedimentado [...] las
escansiones publicas invariables y los rituales-base, el sistema de distribucion “politica”
de los lugares en la mesa, en breve, todo el ordenamiento normativo regulador de la
experiencia alimentaria (Consenza, 2019: 38-39).

La ley de la comensalidad actia como una suerte de concrecion de la ley de la castracion en
el ambito de la alimentacién. Dicho de otro modo, es a través de la ley de la comensalidad, al
interiorizar los limites que esta trae, que se humaniza la criatura, una humanizacién simbdlica
del consumo alimentario que lo arranca del “yugo de su bestialidad” (Consenza, 2019: 39).
Asi es que comemos siempre en el campo del Otro e, inevitablemente, en relacidon con el otro.
Pasamos de lo instintivo a lo simbdlico, a la construccién de un yo, de una subjetividad, en el
momento en que nos ponemos en relacion con el Otro. En otras palabras, accedemos a lo
humano, en el campo alimentario, a través de la asuncién y puesta en juego de unos limites
y unos significados compartidos. En otras palabras, “el punto de partida ontoldgico es la
relacionalidad, no la individualidad” (Murris y Borcherds, 2019: 198).

Asi, la humanizacion, y con ello el proceso de subjetivacion, solo es posible con la experiencia
radical de la alteridad. No podemos ocupar un lugar simbélico en la mesa, en relacién con los
demas, si estamos solos ante la pantalla: la opcionalidad del lugar en relacién al Otro se ve
condicionada al funcionamiento de un algoritmo. Tampoco podemos, por poner otro ejemplo,
respetar que a cada quien le corresponde un trozo de tarta si estamos solos en casa. De
hecho, podriamos comerlo todo, sin limites para con el otro, porque no hay un otro. De igual
forma, el profesor no puede ocupar un lugar simbdlico si no ocupa antes uno fisico en el aula.

¢, Qué tiene que ver esto con la formacion docente y la educacion a distancia? Lo primero que
debemos considerar al abordar esta cuestion es el paradigma epistemol6gico en que nos
situamos y, con ello, la manera de entender la formacién docente que defendemos.
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Entendemos, apoyandonos en autores e investigaciones que nos preceden (Contreras, 2016;
Huber et al., 2011; Pérez-Gomez, 2012; Van Manen, 1998), que el oficio docente es relacional.
Son las maestras y maestros quiénes deben ponerse en juego, en primera persona (Piussi y
Marfieru, 2006) y son ellas quienes deben deliberar, decidir y actuar (Schwab, 2013). La
formacion de profesorado no puede, entonces, enfocarse a la transmisién de modelos y
teorias para que los docentes apliquen en su practica. Por tanto, nos orientamos a una
formacion que busca que las estudiantes de magisterio puedan pensarse como maestras,
poniéndose en relacién con los modelos y teorias pedagégicas, no para aplicarlos, sino para,
desde ellos, poder pensar en sus inquietudes y necesidades como futuras docentes. En
consecuencia, en este complejo entramado que supone el proceso de subjetivacion, tiene
lugar un encuentro politico con el Otro que demanda, inexcusablemente, el encuentro radical
de docente y estudiante.

Aparece asi una falla de la educacion a distancia, la falta que nos dificultaba construir una
relacion fructifera con las estudiantes y entre ellas mismas. Y es que en la naturaleza de la
relacién educativa hay algo comun, hay una experiencia compartida. No se trata de hacerse
a uno mismo y por si mismo, porgue esto no es posible. Sino de hacerse a uno mismo en
relacion con el Otro (Recalcati, 2016).

No es casual, desde esta perspectiva, que en la distancia no sea posible una danza
gastronémica como la que viviamos en el aula. En el convivio no hay una relacién con la
comida, sino con el Otro. Es una experiencia de alteridad. Cuando vas a coger del plato a
donde yo me dirijo, me freno. Cuando queda una galleta, antes de cogerla, pregunto si alguien
la quiere. Porque puedo traer la leche de avena hoy, que sé que te gusta especialmente a ti.
Es una dindmica de sintonia y de cuidado que nos hace sentir que las estudiantes estan
presentes en la relacion.

Se trata entonces la formacion docente de un espacio de creacién compartido, donde cada
quien lleva su deseo, lo pone en juego (Recalcati, 2016) y va dando sentido a lo que va
viviendo desde su historia. Recreando lo que ya traia. Dependera de lo que cada quien lleve
al aula —la invitacion del profesor y la historia del estudiante— lo que se vaya a crear en ese
espacio.

Y si tomamos la idea de educacion como experiencia de encuentro estético, no podemos dejar
de pensar que nuestro cuerpo también se encuentra en un espacio, uno que condiciona cémo
nos disponemos a la relacién educativa. Aparecen asi nuevas cuestiones para pensar: ¢ Existe
un lugar de encuentro en la virtualidad? ¢ Es posible construir una intersubjetividad estética
que se deja afectar kinestésicamente por la alteridad cuando estamos a distancia? ¢ Como se
deforman los espacios en la educacién a distancia?

La de-formacién de los espacios

Han pasado unos pocos dias desde que las universidades y escuelas
se cerraron. En una busqueda a contrarreloj de maneras y recursos
para adaptarnos a la “modalidad on-line” (asi la llamaron), mis
compaferas de docencia y yo decidimos vernos en una reunion
virtual. Nos saludamos y, tras unas bromas para intentar
descomprimir la evidente tensién, una compariera me dice: “Qué
fondo mas bonito has puesto con los libros. Voy a coger un cuadro
que tengo por aqui y lo coloco detras para dar color”. Van pasando
los dias y las semanas y, poco a poco, vamos controlando incluso la
iluminacion para aparecer bien en plano. De hecho, nuestros fondos
se vuelven tan iconograficos que, si cambiabamos de “platé” por
algun motivo, siempre comentdbamos la nueva localizacién. Sin
embargo, todo ese cuidado que haciamos de lo que aparecia en
plano, se transformaba cuando saliamos de sus margenes.
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Aun recuerdo mirar hacia abajo en alguno de los seminarios virtuales
y verme con el pantaldn de pijama, mi manta y mis zapatillas de estar
por casa.

(Gonzalo Maldonado-Ruiz)

De manera sutil y silenciosa, nuestros hogares se han convertido en los Gltimos tiempos en
los escenarios donde los encuentros y relaciones intentaban tener lugar. Hablamos de intentar
porque, ¢hasta qué punto una estanteria estratégicamente colocada en el fondo del plano de
una webcam puede suponer un lugar digno para el encuentro? ¢Qué es lo que caracteriza a
un espacio como lugar?

En los ultimos tiempos parecia que ibamos dejando atras la disposicion de las aulas en las
que los estudiantes se sentaban uno detras de otro, con una parte de la mirada colocada
sobre la nuca de la persona de delante y la otra en el docente de turno que iba a predicar el
pretendido conocimiento cientifico universal (Korthagen, 2008). De este escenario se ha ido
dando paso, poco a poco, a otros que se constituian como lugares donde la cuestién espacial
podia suponer otra subjetividad con la que entrar en relacién (Santos Guerra, 1977, 1993). Y
como un tsunami, la ensefianza confinada nos ha vuelto a colocar sentados, con la mirada
volcada en lo que ocurre en 15 pulgadas (con suerte) de monitor.

Esta es una disposicién espacial que no so6lo conduce a la pasividad, sino que reduce las
posibilidades de una experiencia educativa a unos margenes muy reducidos. Mientras que la
realidad virtual promete algo similar a un mundo de posibilidades infinitas, lo cierto es que el
espacio que nos ofrece para la accién, para el hacer, es limitado. (C6mo se encaja la
complejidad de desarrollar el pensamiento practico en apenas unas pulgadas? Dificilmente se
pueden acoger las dimensiones que transgreden lo discursivo si fragmentamos, de manera
literal, a las personas. En la mayoria de las propuestas educativas online hemos acogido al
busto de cada quien y no a la persona. Hemos primado la vista y el oido, mientras que el resto
de los sentidos han quedado reservados para el espacio de lo intimo. Curioso es este giro en
un momento en el que los debates educativos ya habian asumido que es toda la persona la
que se encuentra en clase y que, por tanto, teniamos que acoger y trabajar con su mundo
tacito, experimental y emocional.

Por ejemplo, antes de que la pandemia cambiara nuestras vidas, las estudiantes de Educacion
Infantil (en el marco del proyecto coordinado antes mencionado) desarrollaban un trabajo
grupal apoyado en una experiencia escolar real y que tenia como finalidad disefiar un
ambiente de aprendizaje para nifios y nifias de Educacion Infantil que acudian a la facultad.
Este proyecto seguia el modelo de “Lesson Study”, y se disefiaba cooperativamente. Las
estudiantes lo llevaban a la practica, revisaban, y volvian a llevar a la practica con un grupo
de nifios y nifias diferentes. Después de la primera intervencion con los nifios y nifas, era
bastante comdn que las estudiantes vivieran un conflicto interno por no saber como
posicionarse de manera respetuosa con las nifias y nifios que, al mismo tiempo, no entraran
en contradiccién con sus propias teorias proclamadas.

Estos escenarios, provocadores de desequilibrio y desborde, son algunos de los que removian
ese mundo tacito de las estudiantes con las que trabajamos. Un espacio de accion que ponia
a las estudiantes en el abismo, en la necesidad de reformulacion de ideas arraigadas para
empezar a reconstruir, a través de la reflexiébn sobre la accién (Schon, 1992), otras ideas
nuevas acerca de qué supone ser docente. Es un desborde de alteridad de las propias
expectativas disefiadas y proyectadas. A las estudiantes mencionadas, el propio proceso les
estaba revelando en ese momento la diferencia abismal entre el disefio de una propuesta y el
hecho impactante de saberte maestra. Parecia necesitar ponerse en juego y entrar en crisis
para encontrar sentido a su experiencia y su lugar como docente.

La ensefianza virtual, sin embargo, nos ha robado este espacio de accion y, con ello, la
reflexidon sobre la accion. Se trata no solo de la oportunidad de “poner en practica lo que se
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aprende” (como en la escena narrada) sino de considerar la accibn como un momento de
crisis donde, debido a la incertidumbre y a la ausencia de respuestas fijas, afloren aquellos
elementos tacitos que no suelen componer nuestros discursos.

Y es que, como venimos exponiendo, el oficio docente es relacional, una profesion “de
contacto”. Y ahora nos toca ensefar y aprender “sin contacto”. Les toca a las estudiantes de
magisterio aprender a crear vinculo con la infancia, pero sin la infancia. A generar contextos
de aprendizaje sin un espacio que los sustente, sin un lugar de encuentro, porque ha
desaparecido el espacio del aula, el de los pasillos, la cafeteria, e incluso el de la calle. La
ensefanza virtual nos restringe las oportunidades de dialogo, vinculo y “apego espacial”
(Pilowsky, 2014) que a menudo generamos con los lugares. Todo aquel espacio que, en algun
momento, formo parte de la experiencia universitaria queda ahora reducido a los méargenes
de una pantalla que limita la posibilidad de accién y de vivencia.

No obstante, a pesar de sus limitaciones, si negamos de forma tajante la educacion a distancia
podremos descuidar las potencialidades que esta pueda ofrecernos. Mientras que sefialamos
las pérdidas de espacios como lugares en la formacion virtual, asistimos también a
videoconferencias donde, a través de ventanas en una pantalla, entramos en los hogares de
compafieros y estudiantes. Parece que hemos dejado atras el espacio de lo comun para
acceder, al menos a nivel visual, al espacio de lo intimo. ¢ Hemos pensado las potencialidades
y dificultades que esto puede tener en nuestras propuestas de formacion? Sin duda, intentar
construir relacion con las estudiantes desde sus hogares puede suponer una oportunidad para
gue se escuchen a si mismas en su cotidianidad y en conexién con los conocimientos a los
que se van acercando en las clases. Esto no s6lo es uno de los movimientos cruciales en el
desarrollo del pensamiento practico, sino que ademas es una accién politica que nos permite
“‘comprometernos” (Manyozo, 2016) con nuestras teorias proclamadas. Sin embargo, al
mismo tiempo que esta puede ser una potencialidad educativa, también debemos plantearnos
si el “intento de presencia” en tantos espacios al mismo tiempo, nos puede dejar sin lugar.

Un cierre

Los recursos digitales han hecho que podamos readaptar nuestra docencia con relativa
rapidez a la distancia a la que nos ha obligado la alarma sanitaria. Asi, a través de la
ensefianza virtual hemos podido continuar las clases, aunque haya sido de forma distinta. Sin
embargo, en esta “forma distinta” hemos sentido una incomodidad, parecia que algo se nos
escapaba y se perdia.

Para pensar en eso que se nos desvanecia nos hemos orientado a la pregunta por la esencia
de la relacién educativa en la formacion docente y coémo esta se ha visto de-formada con la
educacion a distancia. A través de este ejercicio de reflexibn hemos llegado a observar, junto
con otras y otros autores, que la relacion educativa tiene una naturaleza presencial. No
pretendemos con esto desdefar las potencialidades formativas de la educacién virtual. En la
situacion en gue nos encontramos se hace imperante pensar desde lo que el contexto digital
nos ofrece y con lo que el contexto digital implica; de manera que podamos vivir su
complementariedad con la presencialidad y no vivir en un constante anhelo de lo que podria
sery no es. Pero eso lo dejamos para otro texto. El foco de este articulo esta no en las virtudes
o limitaciones de la ensefianza virtual, sino en la naturaleza de la relacién educativa y en qué
medida esta requiere la presencia de los cuerpos en relacion.

A modo de sintesis, podemos concluir que la docencia es un oficio relacional, exige un
ejercicio de comprension (Martin-Alonso et al., 2019; Van Manen, 1998) de la experiencia del
alumnado y de sus necesidades para poder acompafiarle en su proceso de maduracion. Se
trata de un movimiento de “salida” dirigido al encuentro con el otro. Por esto es que Biesta
(2017) habla de la ensefianza como una visita:

[70]



| Vol. 10. N° 15. Noviembre 2020/abril 2021 Departamento de Educaciéon FCH/UNSL |

[Visitar] es pensar en los pensamientos propios pero en una historia muy diferente de
la propia, permitiéndote a ti mismo de ese modo la “desorientacion que es necesaria
para comprender exactamente cémo el mundo le parece diferente a otra persona”
(Disch, 1994, p.159) [...] Visitar no es, por tanto, ver a través de los ojos de otra
persona, sino ver con tus propios ojos desde una posicién que no es la propia —o, para
ser mas precisos, en una historia muy diferente de la propia (Biesta, 2017: 136).

Si el oficio docente es esta visita ¢,cOmo vamos a ensefiar a las estudiantes de Magisterio sin
salir de sus hogares? Sin el encuentro en el aula no es posible una reflexién, precisamente,
sobre lo vivido en las aulas. Desde nuestras casas no podemos ponernos en juego ni pensar
en nuestras experiencias con la misma radicalidad y plenitud. En otras palabras, el desarrollo
del tacto pedagdgico demanda el encuentro radical de docente y estudiante, no basta con la
imagen en la pantalla. Es necesario el viaje al aula para el encuentro.

Asi, la visita simbdlica a la experiencia del otro demanda un viaje fisico que haga posible el
encuentro. La odisea del viaje se convierte de esta manera en parte de la experiencia
educativa: calculamos el tiempo que vamos a tardar para llegar en hora; escuchamos
conversaciones que luego vinculamos a los saberes que en clase construimos; aprovechamos
para poner en suspension otras cuestiones que consideramos menores y comenzamos a
pensar en lo que vendra en la sesién de hoy... Porque solo al salir de los muros del yo —quiza
representados en este viaje en las paredes del propio hogar— es posible el proceso de
subjetivacion. Esto es, “la ensefianza solo tiene significado cuando conlleva ‘trascendencia’,
es decir, cuando algo viene de fuera y trasciende a la persona ‘que aprende’ (Martin-Alonso,
2019: 69)”. El ir a clase se convierte en un viaje que es fisico, pero también simbdlico. Dicho
de otro modo: para estar en clase primero hay que ir a clase. Nos situamos afuera (Vilanova
Buendia, 2014) para que la experiencia nos cale, tanto como la lluvia nos moja si salimos sin
paraguas, sin proteccién. Puede que a esto se refiriese Teresa Punta (2013: 52) cuando ponia
el encuentro en el centro de la ensefanza: “si en la escuela no se da el encuentro, no hay
escuela”.
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