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

Qué en sabem // nosaltres, dels germans, dels amics? //
Que 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 intencid 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 metodes disciplinables, de reco-
manacions utils o de respostes segures, més enlla fins i tot d'idees apropiades i apropi-
ables» (Larrosa, 2000, p. 7). 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-
neutic, linguistic i narratiu, de la perspectiva fenomenologica, del fruit del desengany de
les pedagogies modernes, alternatives o no, politiques o revolucionaries. Segurament
també son 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
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al qual ens referim conforma una manera de conversar, una forma de pensar i de fer en
I'ambit pedagogic 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 l'oblit, quasi en el desprestigi. Que és la contemporaneitat siné una vella
novetat? La diferéncia entre el que és nou i el que és contemporani formaria part, preci-
sament, de la teoria a la que ens referim. Nou és tot alld que no existia en el passat
mentre que contemporani és tot alldo 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
consequliéncia, sind que representa una reaccid, 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 l'estetica de I”’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
descripcio i una debil normativitat que I'apropen a una teoria. Sense nom que la retrati
convenientment, aquest seguit d'idees educatives i pedagogiques poden recollir-se a
I'ombra d’'una nomenclatura que Jan Masschelein (2008, p. 27) utilitza en una article
titulat, ben significativament, <Pongdmonos en marcha», publicat en '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 I'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 alld efimer, I'art
povera s'introdui a Catalunya als voltants de 1969, una data que coincideix amb les
experiencies 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'educacio es pot consultar Taylor (2002) i lgelmo i Laudo (en premsa).

(4) Devem l'ocurréncia d'aquesta comparacidé entre l'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 I'art povera és un exemple de I'extensié 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 l'art povera representa una reaccié contra els temes bells i
encisadors, la pedagogia povera dissenteix de la concepcié totalitaria de la formacié
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 allo «antinormatiu» en rebutjar la normativitat estricta
amb queé s’ha entes la pedagogia en tota la seva modernitat amb '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, perd no en el sentit didactic, sind entesos com un procés daccid, de
manipulacid, de subjectivitat en la fabricacié, que donen lloc a realitzacions Uniques. Es
alhora el «Que sais-je?» de Montaigne, el «I tu que penses?» de Jacques Ranciére i el «no
t'oblidis de la cultura quan pensis, perd oblida’t a tu mateix» de Walter Benjamin.

La pedagogia povera, tot i no ser I'equivalent a I'art povera —ni la seva traduccio-,
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
grandiloqlient 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 pedagodgic 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 l'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. EIl métode 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, pero entreguen altres fets i les singulars relacions que s’estableixen entre
els objectes a la incomprensioé (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 aixd la millor
forma de definir sintéticament qué és aquesta pedagogia, liquida i mutant, és una me-
tafora. La pedagogia povera és una pedagogia mutant perqué la seva caracteristica és
produir mutacions i transformacions; també és una pedagogia liquida perque els li-
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
percepcid. 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, alldo 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 l'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 I'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 mediacié
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'is de les ulleres que educadors i pedagogs, com tothom, portem
posades. SOn unes instruccions tan evidents com necessaries. La primera instruccio
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'expressié 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, freqiient en els escrits de Bauman, dels missils balistics «que en el
moment de disparar el projectil, la distancia i la direccié ja s’han decidit d'acord amb la carrega de pélvora 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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La realitat és arreu i en el rebuig. Les ulleres que cadascu llueix, amb els vidres del
color del seu context i de la seva experiéncia, pinten el mén fins a convéncer-nos que la
realitat és, efectivament, del color que la veiem. No cal esforcar-se gens per aconseguir-
ho: el mén esdevé del color dels vidres dels nostres binocles. La visié no millora amb la
tecnologia. Si les ulleres sén una ideologia, una episteme o un ordre policial no és el
més important. Duem ulleres postmodernes, liquides i mutants, és a dir, permeables al
context. La metafora afirma que, de forma natural, la realitat la percebem de manera
distorsionada, que no és siné una confirmacié dels nostres prejudicis i experiéncies. Ja
no sabem si som el nostre context o si el context és creat per les nostres ulleres. Es
tracta, paradoxalment, de treure’s totes les eines de mirar per tal de veure bé, abando-
nant 'ordre de la realitat: «(...) emprendre el viatge al lloc en qué cada un ja no sap on
és, on s'esta “fora” i on hem esdevingut aliens al sistema de llocs, no comporta ailla-
ment, siné que de fet ens obre als altres, ens obre al mén» (Masschelein i Simons, 2008,

p. 6).

La pedagogia povera és la que ens fa experimentar l'autoritat del cami, com afirma-
va Walter Benjamin, perd quan el cami no té una direccié Unica, siné innombrables
senders que menen a llocs on no teniem intencié d’anar. Caminar primer ens va allibe-
rar les mans, ara ens allibera la mirada (Masschelein, 2008, p. 24). Perqué percebre no és
sentir, com saben molt bé els psicolegs. La informacié que arriba als sentits es va classi-
ficant, se li atorga un significat. Toquem l'aigua; té un tacte, un sabor, provoca unes
reaccions que nosaltres associem a l'aigua com si efectivament formessin part objectiva
de l'aigua. Perd hi va haver una primera experiéncia de I'aigua de la qué ens hem anat
allunyant fins a no poder tornar a rememorar com era I'aigua abans de conceptualitzar-
la. Només els records, la rememoracio, I'experiéncia, ens permet apropar-nos a sentir el
mon per primera vegada. Si existis una metodologia povera seria aquesta: tornar a les
primeres experiéncies dels objectes, dels sentiments, dels pensaments. El dubte, el
cami, el record, el sentir, sobn métodes pobres. Centrar-se en la percepcid, és un pobre
meétode; centrar-se en la sensacid, és un meétode pobre.

Pedagogia ‘povera’: veritats, dissens i paralogia

Si Marx, Freud i Nietzsche varen iniciar la sospita sobre l'interes econdmic, la repressié
de linconscient i el ressentiment, la pedagogia povera manifesta, com a métode, la
sospita sobre la normativitat pedagogica i proposa distanciar-se de les pedagogies amb
el punt d’arribada preestablert d'antuvi. La ciéncia ha esdevingut una gens cientifica
mena de moda. La pedagogia, com a ciéncia «informada», apareix com una disciplina
sobre la qual es pot opinar sense més, sobre la que es pot fer qualsevol afirmacio, dir
qualsevol cosa. Davant d’aquest relativisme eixorc, ignorant i estereotipat, sembla que
sorgeix en els pedagogs practicants de la disciplina la necessitat d’afirmar-se en un
cientificament. Paradoxalment, el saber, emmarcat en el paradigma del «tot és igual» -
com si no existis ni el context cultural ni el social, ni les recerques, ni la comunitat cienti-
fica— hauria de presentar una gran plasticitat; ben al contrari, gran part del coneixement
pedagogic esta esdevenint immutable i absolut, vorejant un fanatisme positivista. La
pedagogia s'esta conformant amb idees preconcebudes —prejudicis— sobre I'acte edu-
catiu. El saber cientific, ja de per si debil, va reduint-se a mera opini6; es barreja allo
sobre el que tenim un coneixement més o menys fiable amb alld que senzillament es
creu i que figura ja com a resultat abans de comencar I'experiment. Finalment i desgra-
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ciadament, la pedagogia queda reduida i pren la forma que adopta el mercat, justifica-
da com una preparacio per a la vida.

Quan la pedagogia ordinaria esdevé en excés dogmatica, resulta tan util la idea de
veritat de Jirgen Habermas com la de desacord de Francois Lyotard. Certament, la
postmodernitat no ha liquidat el dogmatisme de la modernitat. La pedagogia liquida,
com la povera, en ser narratives curades de modernitat, comparteixen la pérdua de la
confianca en l'episteme. El poverisme es manté al marge, sabent que la veritat pot ser
simplement una contingéncia que depén del moment historic, com consideren Dewey i
Rorty, o fruit del consens de la comunitat i de I'analisi cientifica, com pensa Habermas.

Lyotard (1987, p. 51) afirma que «el consens no es més que un estat de les discus-
sions i no la seva finalitat. Aquesta és més aviat la paralogia». La paralogia déna respos-
tes que no semblen respondre a la pregunta com espera el preguntador; és, emprant
una paraula ben postmoderna i sovint usada per Lyotard, una «jugada» que obliga a
desplacar els limits del sistema en entrar en contradiccié amb ell. Per Lyotard, la paralo-
gia és, i no el consens, el factor que fa progressar el coneixement. La dissensid, en cert
sentit, esdevé un model per a la pedagogia povera perqué del que es tracta és de pre-
guntar-se sobre la possibilitat que la vida, les persones, els fets, siguin diferents; i en
aquesta pregunta rau |'Gnica veritat coneguda que interessa a aquesta pedagogia. Es
cartesianisme que no es vol resoldre en cap aforisme siné simplement mantenint la
veritat en la pregunta classica: i si algun geni maligne m’enganyés?

Si Walter Benjamin havia afirmat, en la seva coneguda tesi VI, que a la historia cal
passar-li el raspall a contrapeél, al consens expressat per Habermas i, sobretot, al propo-
sat per Dewey o Rorty, cal passar-li el raspall amb qué pentina Jacques Ranciére la socie-
tat: el dissens. El consens, ja sigui amb pretensions universalistes ja respongui senzilla-
ment a un context historic determinat, elabora allo que Ranciére anomena «ordre poli-
cial» del que tot forma part. Aixi el consens pot trasmudar-se en una mena d’indignitat
de parlar per un altre, en el lloc d’un altre.

Després de passar aquest raspall el que ens trobem és una pedagogia povera que
pot esdevenir emancipadora en temps d’incertesa liquida. El dissens pot ser miraculés i
fer que passi alldo que no podia passar. Efectivament, Ranciére pensa que la politica neix
de la ruptura de I'ordre policial (Ranciére, 2003, p. 226; citat per Biesta, 2011, p. 162). La
politica és precisament allo que muda un cos del lloc que per consens té assignat, una
concepcié que sintonitza plenament amb una formacié de I'experiéncia, i, per conse-
glient, amb una pedagogia povera: «Fa visible allo que no ho era, i fa sentir un discurs
on abans només havia lloc pel soroll» (Ranciére, 2003, p. 30; citat per Biesta, 2011, p.
162).

El dissens no és un contrast entre opinions, sind «la produccié, dintre d'un determi-
nat mon sensible, d'un fet que i és heterogeni» (Ranciere, 2003, p. 226; citat per Biesta,
2011, p. 163), és a dir, alld que va contra la creenga ordinaria, habitual, consuetudinaria.
Si I'art povera es movia en direccié oposada a I'art predominant, aleshores anomenat
burgés a l'albir de la tendéncia marxista, la pedagogia povera, sense enfrontar-se, es pot
confrontar a la pedagogia de sal6 i quantificable. L'esséncia de I'art povera és la incon-
gruéncia, pels «(...) observadors i espectadors, és inesperat; potser resulta comic, enut-
jos, desconcertant. Alli és desordre, en el sentit original: “I'ordre de les coses” hi és ne-
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gat, destruit» (Maquet, 1997, p. 104). Es en aquest desordre on se situa la politica, la
transformacio, I'aprenentatge, la pedagogia povera.

El dissens ajuda a dubtar sobre les veritats del context i les aparta de I'ordre natural
al que suposadament pertanyen®. El dissens desnaturalitza. Es tracta de posar en qlies-
tié el que significa el moén; no en rebel-lar-se, ni en buscar la propia solucié estetica, siné
simplement en ser capa¢ de mirar altrament. El dissens és el resultat de substituir, en el
possible, tota percepcié per una sensacié per tal de veure més enlla de I'ordre constitu-
it, del context, del consens. Es tracta de mirar de forma diferent alldo quotidia, alld que
mirem cada dia i que encara no hem pogut veure, de manera que puguem apreciar els
diferents significats de la incertesa.

En definitiva, el que interessa a la pedagogia povera no és la veritat de la pedagogia;
alld transcendent és la necessitat de comptar amb una altra pedagogia, amb una dis-
sensid que permeti que apareguin altres experiencies pedagogiques i educatives que
en un moment historic el context fa viables. La pedagogia povera comparteix els ele-
ments essencials de limaginari pedagdgic postmodern, és a dir, la negacié d’ «allo
perenne i universal, allo que roman invariant, el regular i I'objectiu» afirmant també el
valor de «la contingéncia i I'atzar, el singular, la situacio i el detall. En una paraula: alld
ambigu» (Melich, 2008, p. 121)°. La pedagogia povera no considera, pero, que tota
opcid sigui igual, no és relativista en el sentit ingenu. L'ordre policial, al capdavall, pot
ser millor o pitjor (Ranciere, 1999, p. 30-31; citat per Biesta, 2011, p. 166). Tanmateix,
potser la pedagogia povera és modernament postmoderna i respon al que Ulrich Beck
(2007) anomenaria «segona modernitat», alld que resta després de la critica postmo-
dernai que sintonitza perfectament amb l'art povera: una modernitat reciclada'.

El poverisme s’apropa a un agnosticisme respecte la veritat. Més enlla de la raé ins-
trumental moderna, travessant I'accié comunicativa habermasiana, sorgeix la rad expe-
riencial, que és una rad pobre confrontada a la pobre raé de la «pedagogia al servei del
que hi ha» (Larrosa, 2011). Curiosament, aquesta concepcié povera la podem trobar en
I'esperit de I'exposicié que a finals de 1982, amb assistencia d’artistes povera, es celebra
al Martin-Gropius-Bau de Berlin (Zeitgeist), que va pretendre encarnar el nou «Esperit
dels Temps, un esperit que acomiadava la raé i donava la benvinguda a la subjectivitat,
el visionari, I'erotic, I'al-lucinatori i que volia deixar constancia del canvi de sensibilitat
esdevingut en |'escena artistica del moment» (Guasch, 1996, p. 149). Perque no pot
existir una pedagogia povera sense pensar en l'experiéncia artistica. Perqué els miracles,
en la societat actual, sén I'art performatic.

La pedagogia povera no és un objecte de coneixement, ni un recurs per desenvolu-
par cap competeéencia. A I'escola s'ocupa de la relacié amb els estudiants dirigint-se «(...)

(9) Es molt aclaridora i interessant la lectura de I'article de Biesta (2011) sobre aquest aspecte del dissens i el
context. Sigui com sigui, podem observar la similitud entre la idea de «paralogia» i la proposta politica de
Ranciere.

(10) Hem tractat aquest punt més a bastament a Laudo, 2011, p. 56 i ss.

(11) Sobre el concepte de segona modernitat es pot consultar Ulrich Beck, 2007, p. 29-39. Nosaltres parlem aqui
de modernitat reciclada. Altres qualificatius, no equivalents, sén: modernitat liquida (Zygmunt Bauman),
nova modernitat o modernitat plena (Alain Touraine), modernitat radicalitzada (Anthony Giddens), moder-
nitat reflexiva (Scott Lash), neomodernitat (Christopher Alexandre), ultramodernitat (J. A. Marina), hiper-
modernitat (Gilles Lipovetsky), tardomodernitat (Robert Spaemann, Alejandro Llano), transmodernitat (Ro-
driguez Magda), sobremodernitat, exces de modernitat, postpostmodernitat o, potser, modernitat cinica
(Sloterdijk).
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a mantenir l'atencié i la demanda de parlar» (Cornelissen, 2011, p. 59). Allo povera
s'ocupa dels materials de rebuig en tant que s’incardina en la societat i la cultura «con-
temporania», és a dir, en aquella cultura que és capac de fugir del nou i I'actual simple-
ment per ser nou rescatant totes les realitzacions que, malgrat passades de moda, enca-
ra tenen el valor de commoure, transmetre i provocar experiéncies, emocions, aprenen-
tatges. Si l'art povera s'ocupa de les escombraries com allo que encara pot tenir una
funcionalitat —ni que sigui exclusivament esteética- la pedagogia povera s'ocupa de tot
el que és contemporani. Es quelcom semblant al bell descobrir la vella novetat en allo
que no té res de nou.

Completant aquest retrat —naturalment inacabat i incomplet- podriem dir que ens
referim, en primer lloc, a una pobre pedagogia, una forma «b», una manera nova i dife-
rent d’entendre I'educacié. No té pretensions modernes de veritat, ni d’erigir-se en una
teoria pedagogica. No pretén ser ni «la vertadera pedagogia» ni «la teoria pedagdgica»
definitiva. Aspira senzillament a incidir en aspectes inexplorats. Fuig del positivisme i
del dogmatisme i no segueix els interessos externs imposats pel context politic i empre-
sarial, és a dir, no segueix «el curs ordinari de les coses», el curs de la mercantilitzacio de
la vida. No fent bandera de cap veritat, no oblida que, com afirma Dewey, I'experiéncia
és el mitja de I'auténtica educacié (Dewey, 2004, p. 71, citat per Barcena, 2011, p. 18).
Als povera, com a Cioran (1991, p. 151), els deixa estupefactes I'existéncia de pedagogs
que busquen «acarnissadament la veritat». Del que parlem és d’'una altra forma de
treballar que possibilita que sorgeixi I'experiéncia, una experieéncia nova del mon, és a
dir, una experiéncia no doctrinaria i no deutora de la realitat.

Vers una pedagogia de I'experiéncia negativa

Com s’ha pogut comprovar, el poverisme, lluny de positivismes i solideses, es concreta
en una pedagogia que posa en el centre del fet educatiu i de la relacié educativa
I'experiéncia, és a dir, «la transformacié d’'un esdeveniment en un fet transmissible».
L'experiéncia, seguint Fernando Barcena (2011, p. 24 i seglients), pot descomposar-se
en tres components que formen part de la pedagogia povera: 1. Negativitat, 2. No dog-
matisme, 3. Passi6 en I'experiencia educativa.

La pedagogia de I'experiéncia —ho hem vist abans- és una pedagogia politica, en
tant que deslocalitza els objectes, els esdeveniments i les persones, és a dir, els treu del
lloc que tenen assignat per I'ordre social, convertint en moral alld que pertanyia a
I'ambit de la socialitzacié. El que es posa en joc ara és la «rad experiencial», entesa com
«noves formes de sentir, entendre, actuar i pensar» (Barcena, 2011, p. 26). Aquesta rad
es procura fer atencié a allo qué ens passa, que ens travessa, que ens transforma; esta
atenta a alld que, finalment, no pot ser aprés ni com una habilitat ni com una compe-
téncia (Barcena, 2011, p. 18). Es tracta de substituir I'escolta «activa» per activar I'escolta.
Bussejant en el vessant povera, és a dir, en alld que queda fora del curs ordinari de la
pedagogia, diriem que és «(...) estar disposat a sentir alld que no se sap, allo que no es
vol, alld que no es necessita» (Larrosa, 1996, p. 20).

Certament, no sempre aprendre és transformar-se, pero en tant que la transforma-
Ci6 queda tantes vegades fora de I'educacio, el poverisme pretén que el material objecte
de I'aprenentatge no sigui ni «eliminat» ni oblidat. L'aprenentatge realitzat simplement
pot tornar a ser transformat, perque «tot I'experimentat es conserva i es posa en joc a
cada nova experiéncia» (Barcena, 2011, p. 26). Cal incidir en una diferéncia que la peda-
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gogia que segueix «el curs ordinari de les coses» torna indiferent: transformar-se no és
canviar, ni necessariament millorar. Si canviar és travessar un nuvol de perfum, per
nosaltres transformar-se és travessar una nova dimensié. | no quedar-s’hi.

Mitjancant I'experiéncia, la pedagogia queda desvinculada de la pragmatica de ser
un mitja d’adquirir coneixements. Cal pensar-la com alguna activitat disciplinada que
ens posa en quiestio en el que som, quelcom que ens constitueix (Larrosa, 1996, p. 16).
Precisament, la pedagogia povera és una practica de I'espai buit, el de I'aprenentatge
invisible pero constituent: «<Sabem moltes coses, perd nosaltres mateixos no canviem
amb el que sabem» (Larrosa, 1996, p. 18). Necessitem una pedagogia que cancel-li la
frontera entre el que sabem i el que som (Larrosa, 1996, p. 19), una frontera a la que els
professors ens enfrontem cada dia, i que marca el «final de partida» al que la pedagogia
neoliberal aboca el professorat que no segueixi el curs ordinari de les coses. Els alumnes
tenen «el coneixement, perdo com quelcom exterior (...), com un Util o una mercaderia».
La pedagogia povera aspira a la intimitat de deixar-nos commoure (Larrosa, 1996, p. 19),
d’'incrementar la vida viscuda, d’'incrementar el nostre present.

Com que se situa més enlla de les competencies, aquest tipus de pedagogia es reve-
la com revolucionaria i alternativa, malgrat no fa bandera ni de lI'una ni de l'altra.
L'experiencia és revolucionaria perque transforma en una direccié que no es pot pro-
gramar i perque no s'apropia de la veritat'2 Si en I'art povera les tipiques manifestacions
dels artistes eren improvisats happenings i transitories instal-lacions (Maquet, 1997, p.
102), en la pedagogia povera les converses esdevenen happenings a I'ombra de
I'experiéncia. On sovint manen rubriques i graelles d’avaluacid, ara regna l'atzar, que
forma part del possible metode de I'experiéncia. Efectivament, John Elster afirma que
perseguir un objectiu molt sovint és la millor manera de no aconseguir-lo. Perd no es
tracta només de I'eficacia. La programacié és una forma totalitaria d’intervencié que no
contempla alld que les persones presenten de novetat i d'especificitat. «<Un sistema
totalitari és un ordre estable i estabilitzat al que repugna la incertesa» (Larrosa 2000, p.
171). La programacié no deixa aparéixer aquella experiéncia que es produeix quan res
no s'espera. La planificacio ja preveu el que ha de passar i s'esforca en qué passi. La
previsid, tot i tenir un valor, no té tot el valor; no té el valor de promoure que passi
I'atzar de manera que quan es produeix no estem prou atents ni disposats. Si el totalita-
risme planifica el futur, fa indispensable produir les persones que el viuran. Tota educa-
cié entesa com a projecte redueix la novetat (Larrosa, 2000, p. 168), la intensitat, la vida.
La condueix a condicions existents i la fa deduible del que hi havia. L'experiéncia, per
contra, és no deixar que el periddic ens llegeixi a nosaltres, que el supermercat ens
compri, que la programacio ens faci la classe i que la llei ens faci el curs. Experimentar és
obrir-se als altres i, molt sovint, una forma de conversar amb els altres i dels altres entre
si (Skliar, 2005, p. 19).

Una educacié povera promou fer de la propia existéncia una obra d’art, perque l'art
és el reflex directe de la vida. «Crear és crear-se»: la filosofia esdevé una forma de vida™.
La vida quotidiana entra en la pedagogia establint-se un nexe indissoluble entre allo
que «cal saber» i alld que «cal viure». Sota I'adveniment de la improvisacio, la pedagogia

(12) Es curiés com aquesta pedagogia ens aboca a ser una mena especial de «revolucionaris» de tal manera que
ens fa afirmar «no es que me haya puesto revolucionario» (Larrosa, 2011, p. 282).
(13) Vegeu al respecte Barcena (2011, p. 20-23).
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esdevé performance i happening, apropant-se en moltes ocasions a I'sniggling, perfor-
mance a la qué l'espectador ignora que esta assistint. El pedagog povera és un artista i
un actor que en lloc d’actuar, viu.

La consigna és, una mica, «educar abstenint-se» a la manera de I'educacié negativa
de Rousseau i més recentment amb la de Jacotot i Ranciére. Per tal que succeeixi el que
ha de succeir cal posar unes condicions i sostenir-les durant un cert temps.

Si hem dit que lI'experiéncia és una experiéncia de la negativitat és perqué més que
servir per tal de corroborar el que sabem i el que veiem, ens desconfirma, perqué, en un
cert sentit, nega allo que haviem vist i entés. Mentre que la ideologia serveix per tal
d’adaptar la realitat al nostre pensament, I'experiéncia produeix un enfrontament entre
la realitat i nosaltres (Barcena, 2011, p. 24). L'experiéncia ens interpel-la.

Pedagogia ‘povera’: una pedagogia de la intensitat i el temps

Sabem que el «jo» és el principal idedleg de la realitat, de la que és, almenys en part,
una consequéncia. Com podem deduir del dit fins ara, és necessari transformar-se i
oblidar-se per tal d'accedir a una visié nova de la realitat. En aquest «apartar el jo», cen-
trar-se en una tasca educativa, el temps s'atura, esdevé intensitat. Es la performance i el
happening. Si el desordre de I'art povera amenaca la nostra seguretat, els nostres in-
teressos, a nosaltres mateixos (Maquet, 1997, p. 105), la pedagogia povera produeix
exactament el mateix mitjancant el desordre que suposa no seguir el sender tragat que,
per consens, es pensa que ha de recérrer la pedagogia, la persona, la vida.

El temps no és una categoria univoca per a tothom, ni en tots els moments de la vi-
da. De fet, cadascu no I'experimenta de la mateixa manera. Skliar (2010) diferenciava, a
partir dels grecs, tres formes de viure el temps que correspon a diferents periodes de la
vida: el temps lineal de I'adult, centrat en la contemplacié del futur; el temps concret
dels joves, centrat en el present i en el moment Unic de les oportunitats; i el temps de la
infancia, caracteritzat, principalment, per la intensitat del present',

Pensem per un moment en la vida viscuda pels nens. El seu temps és diferent al
temps adult i al dels joves. El temps dels infants es caracteritza per la intensitat, per una
intensitat que s’ha narrat des de diferents perspectives; per exemple, Maria Montessori
destacava una atencié i concentracié en l'infant que podem identificar amb la intensitat
de la pedagogia povera. Aquesta pedagogia de la intensitat ens fara apreciar i diferenci-
ar alld que és simplement actual d'allo que és contemporani. En la intensitat es produ-
eixen transformacions, vivéncies, passions.

Aquest temps de la intensitat és aquell espai que s'obre quan el temps sembla que
s’hagi detingut, com en el temps de l'avorriment, perdo amb la diferéncia que en la in-
tensitat, a més a més, es perd la nocié mateixa de temps. La intensitat aniquila el temps.
Es una experiéncia forca comuna entre els artistes i els professors quan esdevenen
apassionats de la seva tasca, quan deixen de ser professionals per esdevenir amateurs
(Masschelein i Simons, 2011, p. 337). La pedagogia de la intensitat aniquila 'argument
de futur no només perque aniquila el present sind perqué fabrica allo que ha de venir

(14) No disposem del text. La conferéncia es pot consultar a Internet en format audiovisual. Vegeu Skliar (2010).
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(Skliar, 2005, p. 13). Si habitualment el present es transforma pensant en el futur; en la
pedagogia povera, el futur es fa transformant el present.

La intensitat, que és una forma diferent, quasi magica —miraculosa hem dit abans-
de viure és una de les formes que adopta I'experiéncia. Fa possible veure altrament.
Aixi, cal saber «que I'escola crea una “fractura/ruptura en el temps” i indueix una “juga-
da” en l'ordre social; és sobre un mestre que fa quelcom amb el temps, és a dir, que fa
que els altres oblidin el temps i, per tant, que fa i déna temps» (Masschelein; Simons,
2011, p. 321).

En cert sentit, la pedagogia de la intensitat és una pedagogia del record més que de
la memoria. La memoria es comenca a presentar massa académica, amb unes ulleres en
excés monocolor. Experiéncia, intensitat, record es retroalimenten. Perque el record és
I'eina que permet que I'experiéncia es perllongui: «<Potser queda una empremta mutant
en els pibes» (Duschatzky i altres, 2014, p. 3). | és precisament aquest record el que ens
permet elaborar noves experiéncies: «Els moments recordats atrapen la nostra atencié.
(...) No és el simple acte de recordar allo que es torna interessant, és interessant allo
gue insisteix com a record. (...) és interessant allo que s’obre al record» (Duschatzky i
altres, 2014, p. 6). Rememorar, reiterar, és una forma d’experiéncia, la possibilitat matei-
xa de I'educacié (Barcena, 2011, p. 26).

La pedagogia povera és també una pedagogia mutant, perqué, al capdavall, segueix
el seu k<metode»: «No hi ha disseny de rutines, siné entrenament per a la improvisacié.
(...) Mai fem planificacions. No planifiquem, perd estem preparats, atents i disposats.
(...) No planifiquem, perd som pacients i disciplinats (...) per tal que passi alguna cosa»
(Duschatzky i altres, 2014, p. 4).

A més a més de ser mutant i seguir el métode de I'atzar, la pedagogia povera acut a
la metodologia ignorant, una mena de pedagogia pobre de mitjans pobres (Pérez Toldi
i Larrosa, 2011, p. 79). El métode ignorant, que és un métode liquid perd emancipador,
és el derivat d'un no saber ni el trajecte ni la direccié que prendra un alumne: «Se sap
que el mestre no tindra dret a estar per totes parts, solament a la porta. L'alumne I'ha de
veure tot per si sol, no deixar de comparar i respondre sempre la mateixa pregunta:
{Queé veus? ;Que penses? ;Que fas? | aixi fins I'infinit» (Ranciére, 2003, p. 36; citat per
Pérez Toldi i Larrosa, 2011, p. 95). Una espontaneitat que s'arrela en el concepte «d'obra
oberta» de l'art povera i en el pensament de Walter Benjamin (2005): «En la improvisacioé
resideix la forca. Tots els cops decisius hauran d’assestar-se com sense voler» i que
recorda allo que deia Gadamer (2003, p. 428, citat per Laudo, 2011) parlant de
I'experiéncia i 'aprenentatge que es produeixen de forma improvisada «perd no sense
preparacio». La questio és «pensar la formacié sense tenir una idea prescriptiva del seu
desenvolupament ni un model normatiu de la seva realitzacié. Una cosa semblant a un
esdevenir plural i creatiu, sense patrd i sense projecte, sense una idea prescriptiva del
seu itinerari i sense una idea normativa, autoritaria i excloent del seu resultat...» (Larro-
sa, 1996, p. 21). Com afirma Masschelein (2008, p. 27), la pedagogia pobre «no té cap
desti, cap objectiu, no va a cap lloc, no es preocupa per cap “més enlla”, no aspira a cap
terra promesa». Es en aquest sentit, en el de caminar, en el que reconeixem el seu poder
revolucionari (Masschelein, 2008, p. 21).

La pedagogia povera es mou en el context del pensament débil de Vattimo, del dis-
sens de Lyotard o de la transformacié de I'ordre sensible de Ranciére. El seu métode és
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la intensitat (Skliar, 2010), el caminar (Garcia Farrero, 2014), la reiteracié (Laudo), el
métode del passejar (Morey, 1990), el de I'experiéncia (Larrosa, 1996), el de I'atencid i la
pobresa (Masschelein, 2008) per aix0 la pedagogia de la reiteracié i la pedagogia del
caminar sén pedagogies pobres. Es tracta de repetir, d'atendre i conversar. Ens cal, per
tant, una llengua de resistencia davant dels discursos cientifics i técnics (Larrosa, 2008,
p. 55).

Pedagogia ‘povera’: una pedagogia no dogmatica i emancipadora

Si la pedagogia povera és una pedagogia de I'experiéncia, és evident que quanta més
experiéncia s'atresora menys dogmatic és el subjecte. Ben mirat, és impossible tenir una
experiencia des del dogmatisme perqué tota doctrina emmotlla la realitat als nostres
coneixements. La intensitat de I'experiéncia resulta dificil, si no impossible, quan tot
esta planificat. L'experiéncia nega la necessitat de tota percepcié i, d'aquesta manera,
deixa el cami lliure a I'aparicié de la sensacid, la novetat, allo estrany que interpel-la les
nostres creences. L'experiéncia és un adonar-se d'alguna cosa que abans no haviem
percebut, descobrir la novetat d’alld antic o passat (Jankélévich, 1986, p. 161).

L'experiéncia i el fugir del dogmatisme suposa l'aparicié d'un subjecte educat que
coneix els limits de preveure el futur i ens ensenya a desconfiar. El poverisme pedagodgic
s'il-lusiona, precisament, en un no pretendre tenir rad, la qual cosa no significa que no la
tingui. Es tracta, ben sovint, d'una mena de lluita «(...) amb alguns dels multiples i hu-
miliants déus pedagogics del nostre present: la rad, la pragmaticitat i la utilitat (...)
d'aprendre a no voler tenir rad» (Gonzalez Placer, 2009, p. 1)">.

El subjecte de la pedagogia povera és aquell que es mou en la inseguretat, que no té
res a veure amb la inseguretat social de la societat neoliberal que, per la seva estructura,
limita el sorgiment de I'experiéncia. La pedagogia povera no és militant ni emancipado-
ra, perdo emancipa; no és alliberadora, pero allibera. En crear un espai public resulta
revolucionaria, és a dir, miraculosa (Pérez Toldi i Larrosa, 2011, p. 88) i politica. Certa-
ment, tot i que la igualtat mai «formara part del curs ordinari de les coses. Per aixo la
bona nova de Jacotot s'anuncia als homes, no a les societats. Aquesta és la seva politica,
insistir en els miracles» (Pérez Toldi i Larrosa, 2011, p. 85).

Com indiquen Masschelein i Simons (2011, p. 321) és possible veure I'escola com el
lloc preeminent de I'emancipacié i la igualtat ja que «l’escola és un lloc on poden tenir
lloc moments». Al capdavall, si en l'art povera la participacio del public i el seu protago-
nisme és tan important com la mateixa obra d'art, en la pedagogia povera es recupera la
importancia essencial de l'altre, pero no en el sentit de I'Escola Nova i de moltes peda-
gogies renovadores, és a dir, no en el sentit metodologic, de mitja, sind com una meta:
la igualtat esta a l'inici del relat, no al final. El mestre, ara, es mou segons el model, no de
Socrates, siné del pedagog ndmada —a l'estil del nomadisme abstracte de Deleuze- o,
més concretament, del pedagog a l'estil de l'artista povera marcat per Germano
Celant’®.

(15) Treballem amb una copia anterior a la publicacid, aixi que les pagines poden no coincidir amb la cita.
(16) «Segun Deleuze, es posible (...) viajar sin moverse del lugar (...) para no espantar el devenir» (Preciado,
2011, p. 165)

24 Temps d’Educacid, 48, p. 13-28 (2015) Universitat de Barcelona



La pedagogia povera, malgrat tot, recupera la narracié de 'emancipacio, que és un
relat modern. Per aixdo hem dit abans que era modernament postmoderna. Pero ara ja
no es tracta de sostenir amb la militancia una practica, simplement es tracta de ser-hi
present (Duschatzky i altres, 2014, p. 4). Els educadors, els pedagogs, esdevenim mate-
rial de rebuig i, per aixd, el métode povera és deixar-se reciclar. Adaptar-se. El relat de
I'emancipacié ha canviat, «els encontres dels que parlem no prometen futurs venturo-
s0s, no prometen, no projecten metes» (Duschatzky i altres, 2014, p. 6). Alld revolucio-
nari sera el cami, no la meta.

L’'emancipacio té a veure amb la creacié de criatures desplacades, «criatures que ja
no son conscients del “seu lloc”, que ja no coneixen el seu lloc, criatures que estan allu-
nyades de la seva familia i la seva classe i de les expectatives rebudes respecte al seu
futur» (Masschelein i Simons, 2011, p. 322). Criatures que mostren desacord amb la
identitat que l'ordre policial els assigna. L'emancipacié és produeix en la subjectivitat
que emana d’un individu que ja no és només una persona que s’identifica amb una
posicié i amb un lloc. La diferéncia entre identitat i subjectivitat demandaria més aten-
Ci6 de la que en aquest moment i en aquest espai li podem dispensar. Serveixi de refe-
rencia la encertada conceptualitzacié feta per Claudia W. Ruitenberg (2011, p. 184)
segons la qual la distincio «(...) és que la subjectivitat qlestiona I'aparent naturalitat del
rang i de l'ordre implicits en les identitats»'. Lluitem contra la desigualtat en un mén
d’incerteses. Sense voler tenir rad. De forma povera. Pobrement.
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La pedagogia povera: una pedagogia de reciclaje

Resumen: En este articulo presentamos una nueva forma de entender la pedagogia que se inspira
en el arte povera (1967): la pedagogia povera. Se trata de una pedagogia del reciclaje, liquida, una
pedagogia de las verdades en plural, de la experiencia no planificada, antidogmética, marginal y
mutante. Con un pie en la postmodernidad, se centra en la idea de emancipacién huyendo, sin
embargo, los enfoques de les pedagogias oficiales, materialistas o positivistas... y se aleja espe-
cialmente de los «emancipadorismos dogmaticos» que situan la libertad y la igualdad como «pun-
to de llegada».

Palabras clave: Teoria de la educacion, Filosofia de la educacion, Postmodernidad, Disenso, Jacques
Ranciére, Arte povera, Pedagogia povera

La pédagogie ‘povera’: une pédagogie du recyclage

Résumé : Dans cet article, nous présentons une nouvelle maniére de comprendre la pédagogie
inspirée de I'art povera (1967) : la pédagogie povera. C'est une pédagogie du recyclage, liquide, des
vérités au pluriel, de I'expérience non planifiée, antidogmatique, marginale et mutante. Avec un
pied dans la postmodernité, elle est centrée sur I'idée d’émancipation en fuyant, par conséquent,
les approches des pédagogies officielles, matérialistes ou positivistes... et elle s’éloigne tout parti-
culierement des «émancipationnismes » dogmatiques qui placent la liberté et I'égalité comme
« point d'arrivée ».

Mots clés : théorie de I'éducation, philosophie de I'éducation, postmodernité, dissentiment,
Jacques Ranciére, art povera, pédagogie povera

The ‘Povera’ pedagogy: a pedagogy of reuse

Abstract: Inspired by the Arte Povera movement that began in Italy in 1967, this paper proposes a
new model for understanding education, which it describes as Povera pedagogy. A liquid peda-
gogy of reuse, Povera pedagogy observes the plural nature of truth in education and embraces
non-planned, antidogmatic, marginal and mutative experience. Borrowing from postmodern
frameworks, it focuses on the emancipation of the learner but steers clear of official, materialist
and positivist pedagogies. Specifically, it refutes the dogmatism of those who situate freedom and
equality as “points of arrival” in emancipatory education.

Key words: learning theory; philosophy of education; postmodernity; dissensus; Jacques Ranciere;
Arte Povera; Povera pedagogy
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