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Exploracions pedagogiques i altres pedagogies

Albert Esteruelas i Teixidé"
Xavier Laudo Castillo™

Poques veritats pedagogiques modernes presenten un consens tan majoritari com
aquella que afirma que abans d'iniciar cap experiéncia educativa la pedagogia ha de
preguntar-se sobre les finalitats de la seva accid, fer de la societat en qué vivim un pro-
blema, pensar com volem viure-hi i reflexionar sobre com ha de ser I'educacié. S'entén,
doncs, que en el segment temporal que va de la societat moderna a la postmoderna
apareguin una enorme disparitat de propostes pedagogiques i educatives, des
d’institucions a moviments i metodologies, que plegades conformen l'univers de les
pedagogies alternatives. Podriem dir que cada nova elaboracié, en certa manera, resta
valor a les existents o, si més no, posa de manifest una imperfeccié en la moderna linia
del progrés pedagogic. La modernitat no va intentar elaborar una pedagogia de la
perfeccio sind de perfeccionar una pedagogia.

Parlar de pedagogies alternatives és referir-se, basicament, a dos tipus de possibili-
tats que determinen la seva propia essencia. Algunes elaboracions estan centrades en
una senzilla alternativa metodologica, tecnica, que pretén aconseguir els fins, materials
o0 espirituals, de manera més eficient; un bon exemple d’aquest tipus d’enfocament és
la pedagogia de Maria Montessori. Altres s'apropen a practiques politiques o elaboren
opcions etiques; generalment, provenen d'una amalgama de diversos moviments so-
cials, com és el cas de la proposta de I'Escola Moderna de Francesc Ferrer i Guardia o de
Summerhill d’Alexander Sutherland Neill. En aquest ultim cas, hauriem de parlar de
pedagogies socialment alternatives generades a partir d'idees emergents que, en una
certa manera i mesura, contribueixen a la desmitificacié de la pedagogia pel seu apro-
pament a l'accié politica. A cavall entre la idea i la seva practica, I'ética politica i les pe-
dagogies socialment alternatives tracten de projectar com ha de ser la societat, aixi com
reflectir i definir els principis sobre els que s’ha d'organitzar la comunitat per tal
d’aconseguir un govern moral. Un tercer grup de propostes han contemplat ambdues
possibilitats, la metodologica i la sociopolitica, essent la pedagogia de Paulo Freire un
exemple d'integracio.

Sense pretendre una taxonomia —pretensié excessivament moderna-, voldriem fer
notar l'existéencia de pedagogies alternatives modernes i postmodernes. En aquest
sentit, el lector o lectora agraira una lectura de l'article de Jaume Trilla i Ana Ayuste
(2005) on trobara una bona classificacié de propostes pedagodgiques modernes de
diferent tipus. Altrament, ja siguin amb tonalitats modernes o connotacions postmo-
dernes, ens referirem a algunes d'aquestes pedagogies.

(*)  Professor de la Facultat d’Educacio de la Universitat de Barcelona, membre del GREPPS (Grup de Recerca en
Pensament Pedagogic i Social) de la Universitat de Barcelona i professor de Cicles Formatius. Adreca elec-
tronica: albertesteruelas@ub.edu

(**)  Professor de la Facultat de Filosofia i Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de Valéncia, membre del
GREPPS (Grup de Recerca en Pensament Pedagogic i Social) de la Universitat de Barcelona. Adreca electro-
nica: xavier.laudo@uv.es
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Albert Esteruelas Teixidé i Xavier Laudo Castillo

Critica i enaltiment de les pedagogies alternatives

Un dels principals problemes de les pedagogies alternatives modernes prové de la seva
propia tradicid, que les ha fet, sovint, quasi tan poc valides com aquelles de les que
pretenien ser-ne l'alternativa. Alternativa, en la modernitat, ha volgut significar simple-
ment «diferent». Habitualment, si no sempre, les alternatives, alhora que sén reaccié a la
pedagogia ordinaria, es troben en la seva base i fins i tot la reforcen. Podriem dir que les
pedagogies alternatives es materialitzen en el regne dels fins i la seva justificacié. Tan-
mateix, sovint es presenten com moviments profetics i salvifics, aconseguint negar les
llibertats i la mateixa ética que afirmen promoure en virtut d'uns fins ja establerts ex
ante. El dogmatisme fa la seva aparicié alla on apareix la creenca. Ben mirat, no es pot
oblidar I'afirmacié de Leonard Schapiro a Totalitarianism (1972, citem per El totalitaris-
mo, 1981, p. 194-205) -tot i que podriem fer alguna matisacio-, quan assenyala que
utopies modernes com el socialisme o I'anarquisme eren un cas especial de totalitaris-
me. Moltes propostes politiques «alternatives» comparteixen cinc factors de tendéncia
maquiavél-lica que, resumits, fan referéncia a la ideologia, el partit i la maquinaria admi-
nistrativa de I'estat: a) el lider, b) el sotmetiment de I'ordre legal; c) el control de la moral
privada; d) la mobilitzacié continua; e) la legitimitat basada en el suport de les masses.

Abans de Schapiro, ja Adorno ens havia inquietat en cridar I'atencié sobre la possibi-
litat del sorgiment dels totalitarismes com a conseqiiéncia de I'etnocentrisme. Avui
caldria afegir basicament I'etnoideologisme com a factor de risc totalitari. Més tard,
Milgram, a Obediencia a la autoridad (1974), afegi un xic més d’inquietud en manifestar
la necessitat que la democracia vigili les similars caracteristiques que comparteix amb
els sistemes totalitaris. En una linia semblant, a La sociedad abierta y sus enemigos (1961),
Karl Popper es remuntava fins la filosofia de Platé.

Moltes de les pedagogies basades en idees politiques i narratives emancipadores
varen néixer com a pedagogies de la confianca pero, amb el temps i el dogmatisme,
esdevingueren pedagogies de la desconfianca. Els relats de la modernitat es desmunta-
ven i, com ens ha mostrat la historia de les utopies socials, es va produir una gran dis-
tancia entre les idees o projectes proposats des de la teoria i les seves realitzacions
practiques, com en el cas de la URSS que porta el Gulag. En aquest sentit, podem pensar
que el pensament critic promou una ética de l'optimisme i I'esperanca propies de la
democracia perd que, en I'abséncia d’aquesta, deriva en una ética de la por. La pregun-
ta és, aleshores, la seglient: com podem construir la revolucié sobre la sospita?

No és gens facil oblidar que les revolucions -els exemples més evidents els podem
trobar en I'ambit de I'espectre marxista, pero res fa pensar que hagi de ser diferent sota
l'auspici de qualsevol altre relat-, no han servit més que per enfortir un estat i una socie-
tat que es trobava en agonia. Marx ho havia escrit a £/ 18 brumario de Luis Bonaparte
(1852, 2003, p. 105): «Todas las revoluciones perfeccionaban esta maquina, en vez de
destrozarla. Los partidos que luchaban alternativamente por la dominacidn, considera-
ban la toma de posesion de este inmenso edificio del Estado como el botin principal del
vencedor.»

Fernando Savater, va dedicar-se a demostrar la futilitat de tota pretensié d'aniquilar
I'Estat en l'original Panfleto contra el Todo (1978, p. 131-150). Perd acabar amb I'Estat és
una narracié moderna que ha comencat a fer-se realitat amb la postmodernitat, aixo si:
més com una distopia que com un somni.

8 Temps d’Educacid, 48, p.7-12 (2015) Universitat de Barcelona



Perd ni Savater ni Marx van ser els primers en fer palesa la pretensié moderna
d'anorrear I'Estat. En el seu moment, el moviment anarquista decimononic ja vaticina
que la dictadura del proletariat no menaria siné a substituir una classe d’opressors per
una altra i, en consequliéncia, saberen detectar la impossibilitat d’autoimmolacié de
I'Estat. No caldria dir que la impossibilitat s'esta esdevenint, paradoxalment, realitat. Si
Michel Foucault (1988, p. 161) havia afirmat que en els nostres temps ja no ens hem de
preguntar si la revolucié és possible sin6 simplement si és desitjable, en la postmoder-
nitat la pregunta ja no és si podem acabar amb I'Estat, sin6 senzillament si és conve-
nient o no mantenir-lo, en quina quantitat, i amb quines funcions. Proudhon anuncia en
I'obra La capacidad politica de las clases obreras el perill de sotmetre el subjecte a I'Estat
doncs es generaria un estatisme que només es podria solucionar amb una federacio
lliure d'associacions en cooperacio; una solucié recuperada per algun socioleg actual en
la forma del treball civic (Beck, 2007). Es, en certa manera, una versié actualitzada, millo-
rada i practica de I'ajuda mutua kropotkiana. Aquestes propostes no s'allunyen en excés
de la societat eixida de I'abolicionisme estatal doncs concep I'ética com a fonament
d’un nou ordre social.

En el que acabem de dir rau la principal critica a les pedagogies alternatives socio-
politiques: moltes de les ideologies nascudes al segle xix no han servit més que per a
reforcar socialment el pitjor de les democracies occidentals aixi com per justificar dicta-
dures nefastes. Certament, el que no es podra perdonar a les ideologies, i a les pedago-
gies alternatives, és I'aniquilacié de la il-lusié i el somni que impulsava la societat, com
Emil Cioran deixa escrit a Historia y Utopia (1960): «El reproche capital que se puede
dirigir a vuestro régimen [el comunista] es haber arruinado la utopia, principio de reno-
vamiento de las instituciones y los pueblos».

Perd no podem obviar que les antigues i noves propostes pedagogiques, tant mo-
dernes com postmodernes, ja siguin metodologiques o sociopolitiques, han fet i fan,
almenys, dues aportacions essencials a les societats contemporanies. En primer lloc, en
el passat han actuat de contrapés al capitalisme, que s’hauria submergit en el criteri
exclusivament economic molt abans del que ja ara ha aconseguit, tot contribuint a la
moderacid de les politiques, obligades a absorbir algunes de llurs idees. També han
aportat un cert grau d'indignaci6 i critica moral per I'estat de la societat que s'amagava
darrera, i davant, del mur de Berlin i, en aquest sentit, han contribuit al desenvolupa-
ment moral de les societats democratiques. Tant les idees socialistes com les anarquis-
tes han estat presents constantment en la nostra educacié, com podem observar. Actu-
alment han inspirat algunes potents concepcions teoriques, com la pedagogia critica, i
practiques, com les col-lectivitzacions i I'autogestid, impulsant la participacié. No cal dir
que, en els temps politics actuals, aquesta funcié és suficientment interessant per tal de
justificar la necessitat de noves propostes. En segon lloc, els projectes d'una societat
futura millor bressolen un possible augment del valor de la vida, de la llibertat i de la
igualtat. Ben mirat, no resulta gens facil acceptar, vista la progressié de la societat
postmoderna neoliberal, que algunes pedagogies alternatives han millorat la qualitat
de vida i han incitat a una major i millor distribucié del benestar. Resulta evident que en
els paisos en qué el pensament socialista, per exemple, s'ha presentat fort i influent -
sense arribar a ser hegemonic- s’ha produit una major vertebracié social, mentre que
en aquells en els que les seves idees han estat anorreades la seva ciutadania s'ha enfon-
sat en la desproteccid i la inseguretat (Esteruelas, 2009).

Temps d’Educacid, 48, p.7-12 (2015) Universitat de Barcelona 9
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Albert Esteruelas Teixidé i Xavier Laudo Castillo

Malgrat les critiques que hem fet a les pedagogies alternatives, cal avisar que les
propostes transformadores de la societat sén pedagogies i étiques de I'esperanca en
tant que projectes d'una vida millor i més justa, és a dir, representen I'equilibri entre la
igualtat que es busca i la llibertat que cal trobar. S6n pedagogies que apel-len als dos
valors centrals de tota etica: la igualtat i la llibertat.

Finalment, no hauriem d’'oblidar totes aquelles experiéncies, institucions i movi-
ments alternatius que no persegueixen ni el canvi politic ni es centren propiament en
aspectes metodologics sind que simplement —tot i que no tan simplement- pretenen
facilitar el creixement, el benestar, la felicitat... seguint alld que podriem anomenar
«pedagogia viva.

Altres pedagogies (modernes i postmodernes)

En primer lloc, I'article d'Albert Esteruelas i Xavier Laudo, «La ‘pedagogia povera’: una
pedagogia del reciclatge», versa sobre la reivindicacié d’una pedagogia diferent i distin-
ta pero gens original. Ben mirat, el que hem fet és recollir un seguit de propostes, idees,
experiencies que intenten recuperar alguns aspectes pedagogics que, en alguns casos,
estan oblidats i, en d'altres, simplement han estat descartats per la que podriem ano-
menar «pedagogia al servei del que hi ha». Alguns d’aquests aspectes sén el reciclatge
d'idees pedagogiques, un nou enfocament de la veritat de tipus postmodern, reivindi-
car el paper de I'experiéncia en I'educacié, un plantejament vital antidogmatic, margi-
nal, liquid i mutant. Més que una pedagogia alternativa es tracta d’explorar una manera
altra d’enfocar I'educacié i la pedagogia, una manera que s’endinsa i inspira en lart
povera. No cal dir que simplement hem dut a terme un petit esbds reflexiu, pero també
en la linia del manifest reivindicatiu, que ha de ser completat en un espai més ampli.

Seguidament, l'article de José Contreras i Remei Arnaus, «Educacié Alternativa: Mo-
viments creatius cap a una obertura pedagogica», ens posa en contacte amb una forma
genuina d’entendre la propia problematitzacié pedagogica que, com diuen, sorgeix no
tant d'una divisié del mén com d’una inquietud, conjuminant la visié professional amb
la de I'afecte i la cura propia de la paternitat i la maternitat. L'article ens sumeix en
I'ambient d’'un moment historic molt proxim, perd que sembla ja tan llunya, un moment
d’ebullicié pedagogic, de recerca incessant i d'insatisfaccié creativa que, lluny de para-
litzar, «simpulsa un buscar practiques de vida fertils». S'analitza el fet d’educar com a
casa, més enlla de «l’escola llar», bo i perseguint una educacié que «comuniqui familiari-
tat». Es tracta d’'una educacié alternativa, que no es redueix, en consequiéncia, a una
escola alternativa, sind que intenta elaborar alternatives a I'educacié professional, com
ara «les mares de dia» o I'«educacid a casa». També trobarem una interessant elaboracio
dels trets distintius del que és I'educacio alternativa. Al capdavall, el cert és que allo
interessant, com destaquen el José i la Remei, és que «els majors graus de llibertat en les
practiques de qui es mouen en els marges del sistema, permeten fertilitzar terrenys i
practiques educatives valuoses per a tothomp».

Més endavant, I'article de Jon Igelmo «Teoria e historia de una respuesta subalterna
a la pedagogizacién: el movimiento unschooling» ens parla d’'un moviment que, mal-
grat la seva debilitat constitutiva pel fet de viure en els marges, s'esta estenent cada cop
més entre les persones i families que volen que els seus fills no participin de I'educacié
escolar. Es desenvolupa una aproximacié a les diferents perspectives teodriques de
I'unschooling i se'l diferencia del moviment homeschooling, cada cop més dominat per
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grups ultraconservadors, adhuc per fonamentalismes religiosos. Com diu Igelmo,
I'unschooling «vol desemmascarar els elements d'autoritat pedagogica —espais educa-
tius, materials pedagogics, professors...— que s'imposen externament al lliure procés
d'aprenentatge de cada subjecte».

Amb perspectives més descriptives i historiques trobem els articles de Javier Peri-
cacho, «Colectivos, centros e iniciativas de renovacion pedagoégica actuales en Espaiia.
Sefas de identidad e ideario pedagdgico», i de Patricia Quiroga i Olivia Girard, «La ex-
pansién internacional de la pedagogia Waldorf: un anlisis histérico». En I'article sobre
els Moviments de Renovacié Pedagogica a Espanya es repassen alguns dels col-lectius,
centres i iniciatives més representatius vigents en l'actualitat, esbossant la seva evolucio
historica i detallant-ne les principals senyes d'identitat. Alhora, s'estudien, a través
d’entrevistes a membres rellevants i 'observacié directa, alguns centres escolars em-
blematics de la Comunitat de Madrid.

En el treball sobre I'expansié de la pedagogia Waldorf se'ns dibuixa un recorregut
historic en quatre fases prenent com a referéncia esdeveniments historics amb un fort
significat en el camp de I'educacié: de 1919 a la censura nazi, la supervivéncia en la
clandestinitat durant la Segona Guerra Mundial, la desafeccié institucional dels anys
cinquanta-seixanta-setanta i els anys vuitanta i la fi de la Guerra Freda fins a l'actualitat.
Tal i com passa amb les pedagogies alternatives modernes, I'éxit i la demanda en
I'actualitat cal entendre’ls dins el context liquid postmodern, segons es desprén de les
paraules de les autores quan es refereixen a «la proliferacié de discursos i practiques
pedagogiques normativament flexibles».

Finalment trobarem un article dins la nova vella tradicié de les pedagogies itinerants
que darrerament esta tenint un ressorgiment, ja sigui en forma de pedagogia de la reite-
racié (Laudo, 2013) o d’altres pedagogies del caminar (Garcia Farrero, 2014). Aixi Mar
Estrela i Eva Marichalar ens presenten una aproximacié a la seva pedagogia de la deriva
en un relat a dues veus, «Aprendre amb la deriva: Una mirada compartida», on ens
exposen dues propostes pedagogiques a l'entorn de la practica de caminar a la deriva.

Pels motius exposats anteriorment hem volgut conjuminar, més aviat poverament i
defugint fonamentacions o taxonomies tancades, aquest monografic sobre pedagogies
alternatives, marginals, renovadores... on hem inclos sis articles, que presentem a conti-
nuacié. Si el lector vol, el convidem a un petit joc: fer la seva propia classificacié dels
enfocaments pedagogics que trobara a continuacié: modern o postmodern, liquid o
solid, precari o consistent, conservador o creador de quelcom nou? Pero sobretot, pot-
ser caldria deixar de parlar d'alternatives. Una alternativa suposa sempre una opcio
primera més desitjable, o més hegemonica. Tal vegada sigui hora que les pedagogies
alternatives esdevinguin les preferides i les preferibles.
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La pedagogia ‘povera’: una pedagogia del reciclatge

Albert Esteruelas Teixid6"
Xavier Laudo Castillo™

Resum

En aquest article presentem una nova forma d’'entendre la pedagogia inspirada en l'art povera
(1967): la pedagogia povera. Es una pedagogia del reciclatge, liquida, de les veritats en plural, de
I'experiencia no planificada, antidogmatica, marginal i mutant. Amb un peu a la postmodernitat, es
centra en l'idea d’emancipacié defugint, pero, els enfocaments de les pedagogies oficials, materia-
listes o positivistes... i s'allunya especialment dels «emancipadorismes dogmatics» que situen la
llibertat i la igualtat com a «punt d'arribada».
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La ‘pedagogia povera’: una pedagogia del reciclatge

I si un home mor, // Mor també la seva primera nevada, //
| el primer pet¢, i el primer combat... // Tot s’ho emporta.

Qué en sabem // nosaltres, dels germans, dels amics? //
Qué en sabem, de la nostra estimada? // Fins del nostre
pare, // Coneixent-ho tot, no en sabem res.

Gent, Yevgeni Yevtushenko'

D’uns anys enca hem vist apareixer una manera d’entendre la pedagogia que, segura-
ment sense intencié i possiblement sense voluntat de ser sistematica, presenta una
certa coheréncia, estructura i sentit: son les deixalles pedagogiques d’una teoria anor-
reada. Es tracta de sabers indisciplinats més enlla «de métodes disciplinables, de reco-
manacions utils o de respostes segures, més enlla fins i tot d'idees apropiades i apropi-
ables» (Larrosa, 2000, p. 7)2. El context d'aparicié —provisional i a I'entrellum- d’aquestes
idees el situem al costat de la mort dels relats holistics de la modernitat, del gir herme-
néutic, linguistic i narratiu, de la perspectiva fenomenologica, del fruit del desengany de
les pedagogies modernes, alternatives o no, politiques o revolucionaries. Segurament
també soén resultat de I'atzar, d’encontres i converses que, sense pretendre donar lloc a
creacions teoriques, han suposat un adob per la teoria. En cert sentit, el conjunt d'idees

(*)  Albert Esteruelas és professor de la Facultat d’Educacié de la Universitat de Barcelona, membre del GREPPS
(Grup de Recerca en Pensament Pedagogic i Social) de la Universitat de Barcelona i professor de Cicles
Formatius. Adreca electronica: albertesteruelas@ub.edu

(**)  Xavier Laudo és professor de la Facultat de Filosofia i Cieéncies de I'Educacié de la Universitat de Valéncia,
membre del GREPPS (Grup de Recerca en Pensament Pedagogic i Social) de la Universitat de Barcelona.
Adreca electronica: xavier.laudo@uv.es

(1)  Devem el plaer del descobriment d’aquesta poesia tan povera a la Ruth Mohino, a qui estem agraits.
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al qual ens referim conforma una manera de conversar, una forma de pensar i de fer en
I'ambit pedagodgic que, més que nou, resulta contemporani. Ens trobem al davant d’una
vella novetat, és a dir, ens enfrontem a idees que, malgrat ésser conegudes de fa temps,
romanen en |'oblit, quasi en el desprestigi. Que és la contemporaneitat sind una vella
novetat? La diferéncia entre el que és nou i el que és contemporani formaria part, preci-
sament, de la teoria a la qué ens referim. Nou és tot allo que no existia en el passat
mentre que contemporani és tot alld que, malgrat ser antic o vell, encara ens commou i
ens presenta un sentit (vegeu Skliar, 2013). Som davant d'un fenomen educatiu vitalista
que respon a les noves condicions socials i del pensament perd que no és una mera
consequiéncia, sind que representa una reaccio, una resisténcia, una marginalitat peda-
gogica. Sense respondre a cap sistema pedagogic modern previ, apareix un nou imagi-
nari que contrasta amb el context i les condicions en qué vivim3. Es aquest contrast el
que ens permet parlar d’aquesta pedagogia contemporania com d’'una pedagogia
alternativa.

De I'estética de |"”art povera’ a la ‘pedagogia povera’

Hem dit que aquest conjunt d'idees a la que ens estem referint no pretén esdevenir una
teoria. No obstant, contemplat en la seva totalitat, permet identificar en la proposta una
descripcid i una débil normativitat que I'apropen a una teoria. Sense nom que la retrati
convenientment, aquest seguit d’idees educatives i pedagogiques poden recollir-se a
'ombra d’'una nomenclatura que Jan Masschelein (2008, p. 27) utilitza en una article
titulat, ben significativament, <Pongamonos en marcha», publicat en I'obra Mensajes e-
ducativos desde tierra de nadie. A més de ser un nom suggeridor, té la virtut d’identificar
sobrerament el que denota: una «pedagogia pobre». També es podria anomenar peda-
gogia profana o pedagogia liquida o pedagogia mutant. La «pedagogia pobre» és una
forma d’entendre la pedagogia molt poc doctrinaria i, sobretot, escassament ambiciosa
en tant que parteix de la intencié de «treballar en el camp pedagogic pensant i escrivint
d'una forma que es vol indisciplinada, insegura i impropia» (Larrosa, 2000, p. 7). Tanma-
teix resulta més engrescador, i potser més clar i definidor, anomenar-la pedagogia pove-
ra per la similitud que presenta amb el moviment artistic italia de /'art povera i del teatre
pobre*.

Radical en el seu origen, I'art povera neix el 1967 com un intent de conceptualitza-
ci6, dut a terme per Germano Celant, de les realitzacions d'un grup de creadors italians.
Es tracta d’un corrent artistic conceptual que s’endinsa en la humilitat propia de qui vol
recrear I'art amb els objectes de rebuig a partir d’'un isme que el situa enfront de la
«noblesa» de I'art tradicional. Amb una actitud marginal i reivindicant allo efimer, I'art
povera s'introdui a Catalunya als voltants de 1969, una data que coincideix amb les
experiéncies de Jordi Llena i les activitats al Jardi del Maduixer, casa de Silvia Gubern i
Jordi Gali, i un dels primers espais on es van oferir propostes conceptuals (Casanovas,
1995, p. 141).

(3) Sobre el concepte d'imaginari social i imaginari pedagogic i la importancia que presenta en la teoria de
I'educacié es pot consultar Taylor (2002) i Igelmo i Laudo (en premsa).

(4) Devem l'ocurréncia d'aquesta comparacié entre I'art povera i la pedagoga povera al professor Conrad
Vilanou que la proposa en una conversa académica, al seu despatx universitari. Del torrent de les seves
propostes només hem pogut recollir en aquest article un got d'idees.
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Si I'art povera es caracteritza per la seva fugacitat, la paraula «efimer», aplicada a la
pedagogia, pot resultar equivoca perqueé alld povera proporciona creacions passatgeres
pero solides. Ben mirat el transitori és allo que ens transforma, perque, al capdavall, som
nomades. Si l'art povera és un exemple de I'extensid i la vitalitat de la tendéncia no
visual en les arts contemporanies visuals (Maquet, 1997, p. 102), la pedagogia povera es
presenta com il-lustracié de la vessant no pedagogica de certa pedagogia contempora-
nia. De manera similar a com I'art povera representa una reaccio contra els temes bells i
encisadors, la pedagogia povera dissenteix de la concepcié totalitaria de la formacio
técnica. Una dissensié espontania i apassionada, com s’adiu a una pedagogia que eri-
geix els seus monuments en la debilitat i I'agnosticisme.

Com l'art povera, que es caracteritza per I'«antiforma» en rebutjar la «concepcié d'u-
na obra d'art com un objecte creat per a la seva contemplacié estética» (Osborne, 1981,
p. 123, citat per Maquet, 1997, p. 103), la pedagogia povera adopta la seva identitat,
com la pedagogia liquida, en alld «antinormatiu» en rebutjar la normativitat estricta
amb que s’ha entes la pedagogia en tota la seva modernitat amb I'objectiu de modelar
educands amb punts d'arribada predeterminats. Si les produccions «antiforma» gene-
ren experiéncies estétiques, les produccions antipedagogiques, la norma de les quals és
I'abséncia de norma, també donen lloc a experiéncies educatives.

Aquesta «antipedagogia» povera situa, junt amb els coneixements consolidats, és a
dir, reconeguts, materials senzills, facils, quotidians: la imatge, I'escena de cinema -no
debades Pier Paolo Passolini resulta un model povera en la seva nostalgia cinematogra-
fica—, la literatura, la pintura, I'arquitectura o la paperera. La pedagogia povera opta pels
procediments, pero no en el sentit didactic, sind entesos com un procés d'accid, de
manipulacio, de subjectivitat en la fabricacié, que donen lloc a realitzacions Uniques. Es
alhora el «Que sais-je?» de Montaigne, el «l tu que penses?» de Jacques Ranciere i el <no
t'oblidis de la cultura quan pensis, pero oblida’t a tu mateix» de Walter Benjamin.

La pedagogia povera, tot i no ser I'equivalent a I'art povera —ni la seva traducci6-,
construeix també a partir del material de rebuig i del minimalisme. Quant més rica sigui
la pedagogia més propensa es mostra als defectes; com afirmava Grotowski (1992, p.
13) a proposit del teatre pobre: «“el teatro rico”: rico en defectos». Fuig de I'espectacle
grandiloglient i de masses de la modernitat, acudeix amablement i sense presses a la
performance com a eina politica i educativa per generar un espai alternatiu, un espai en
el que actuar i educar reduint els constrenyiments del sistema i les limitacions d'un
model per a tots. Com l'art conceptual, el poverisme pedagogic neix d’'una manera
filosofica d’entendre la pedagogia. Sense ser antimetodologica —«anti» connota i deno-
ta sempre un excés de dogmatisme- es nega a reduir la pedagogia a I'aplicacié d'una
simple i preformada metodologia. Si els artistes povera treballen amb materials pobres,
aixi la pedagogia homonima opta per la humilitat dels coneixements. El metode és
passejar per les experiéncies i, de tant en tant, asseure-s’hi. Sense la intencié obsessiva
de buscar: simplement obrint les mans i les portes per tal que el millor entri i es quedi,
almenys per un temps, almenys en un espai.

Certament, el llenguatge del materialisme, el mecanicisme o el positivisme, que ha
colonitzat la pedagogia moderna potser pot explicar —i aixd és important- alguns fets
pedagogics, perd entreguen altres fets i les singulars relacions que s’estableixen entre
els objectes a laincomprensié (Saez i Garcia Molina, 2011).
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| aquesta pedagogia pobra la trobem alla on els absoluts s’han absentat i on passeja
el circumloqui, la plasticitat i la flexibilitat de I'expressié metaforica. Per aixo la millor
forma de definir sinteticament qué és aquesta pedagogia, liquida i mutant, és una me-
tafora. La pedagogia povera és una pedagogia mutant perque la seva caracteristica és
produir mutacions i transformacions; també és una pedagogia liquida perqué els Ii-
quids, sense deixar de ser el que sén, «poden d'adoptar altres formes, especialment la
del seu continent»®, La liquiditat ens insinua la inexorabilitat de deixar de ser el que un
és per esdevenir un altre, perqué la percepcié estatica sempre resulta de la falta de
percepcié. Si un continent important de I'educacié és I'experiéncia aleshores podem
suposar que es tracta d'aprendre a experimentar. La pedagogia povera, en la seva liqui-
ditat i mutabilitat, resulta «tova, fluida, en no tenir forma ni arestes, al rajar sense esgo-
tar-se (...) ens fa remuntar cap a allo indiferenciat, allo que no podem veure (aillada-
ment) ni anomenar (per separat). Es la menys cosa entre les coses, la més viva, la més
agil» (Jullien, 1999, p. 251). Ben mirat, el poverisme es presenta en forma de «modernitat
reciclada» i es caracteritza per anar «contra el curs ordinari dels esdeveniments», és a dir,
contra la desigualtat, contra la distraccié, contra la indisciplina®. Es una revolta contra el
gueto que esta inundant la nostra societat i ens comenca a ofegar’. Podriem dir que
pretén situar-se al marge de l'arrogancia i la impersonalitat de la pedagogia tecno-
cientifica dominant, allunyant-se de la humiliacié de I'educar, fora «del control que les
regles del discurs pedagogic instituit exerceixen sobre alld que es pot i no es pot dir en
el camp pedagogic» (Larrosa, 2000, p. 7). La Venus de Praxiteles pateix una metamorfosi
per esdevenir la «Venus Daurada en Draps» de |'artista povera Michelangelo Pistoletto,
una obra de 1967. La Venus Daurada ha baixat del seu pedestal, nua d’equipatge, per
vestir amb pobres i transitories robes. L'eternitat nua de Venus front a multituds de
pobres robes evoca al pedagog povera, nu de veritat front als convenciments dels edu-
cands i els pedagogs oficials al servei del que hi ha.

L'element principal de la metafora liquida és I'aigua, que esta present en l'art pove-
ra, com en diverses avantguardes i transvantguardes (Casalé, 1997, p. 22). La pedago-
gia povera és Util, sense importar massa que ho sigui, també per denunciar la mediacio
de la mirada, posant I'accent en un mirar la vida amb ulleres amb els vidres entelats pel
calor del dogma. L'enfocament povera de la pedagogia cal pensar-lo com un manual
d’instruccions sobre I'Gs de les ulleres que educadors i pedagogs, com tothom, portem
posades. Sén unes instruccions tan evidents com necessaries. La primera instruccioé
d'aquest manual és treure’s les ulleres, pero la darrera és desfer-se de tot manual.

(5) Sobre la metafora liquida en educacié vegeu Laudo (2006, 2014). També la pedagogia liquida manté
relacions amb I'art. Com afirma Laudo (2006, p. 326): «Es perfila una mena d’ “art de la vida liquida”, les ca-
racteristiques del qual sén: Acceptacié de la desorientacié, immunitat al vertigen, tolerancia a I'abséncia
d'itinerari i direccid, indefinida durada del viatge».

(6) Traduim I'expressi6 original de Larrosa (2011, p. 254, p. 276) «contra el curso ordinario de las cosas» de
manera no literal.

(7) La metafora de la «societat camp» presenta ja masses semblances entre el funcionament de la societat
actual i el funcionament dels camps de concentracié. Vegeu Esteruelas (2013).

(8) També resulta interessant la metafora, freqlient en els escrits de Bauman, dels missils balistics «que en el
moment de disparar el projectil, la distancia i la direccio ja s’han decidit d’acord amb la carrega de pdlvora i
la posicié del cand. A la modernitat liquida, pero, I'educacié que li escau és la corresponent als missils in-
tel-ligents que no surten amb un objectiu prefixat i que en poden escollir diversos a mesura que avancen,
tenint en compte les circumstancies ambientals de cada moment» (Laudo, 2006, p. 327).
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