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Per qué un forum sobre pedagogia liderat pel CSD?

Vull aprofitar la presentacié d’aquesta publicacid, que
té la voluntat de deixar un petit registre del Forum de
pedagogia de la dansa realitzat a 1’Institut del Teatre
durant el curs 2020-2021, per acomiadar-me com a Direc-
tor del Conservatori Superior de Dansa (CSD). Aixd fa que
aquesta introduccié sigui una mica especial: és, a la ve-
gada, un inici i un comiat, i vol compartir almenys allo
que estava intentant articular i que finalment hauran de
continuar les persones que es facin carrec del projecte
en el futur.

Aquest primer forum formava part d’un projecte més
ampli amb varies accions a desenvolupar, totes elles
amb 1’objectiu de generar nous marcs on poder pensar,
compartir i contrastar idees sobre la practica de la
dansa actual, la creacié i la pedagogia envers els nous
paradigmes i reptes que enfrontem dins 1’ambit educa-
tiu i artistic. Des que vaig acceptar la direccid del CSD
fins a finalitzar el mandat, aquest agost de 2021, aquest
tema m’ha semblat prioritari i trobo que és urgent en-
cetar-lo el més aviat possible.

‘Ensenyar a aprendre <——-> Aprendre a ensenyar’.
Aquest punt de partida posava 1’émfasi en allo que voliem
debatre i, a la vegada, dotava el forum d’un marc prou
ampli per permetre la inclusié de preguntes i debats de
tota mena, com ara repensar el model educatiu, sistemes
d’avaluacid, metodologies pedagogiques, giiestions filoso-
fiques i politiques, etcetera. Tot plegat formava un magma
de preguntes aclaparador, un ventall de temes complexos
i, alhora, una possibilitat de generar una visié comparti-
da, comuna, amplia i concreta a la vegada, que ens ajudés a
definir el nou pla d’estudis i un nou curriculum adequats
per als nous temps! Poca cosa... Val a dir que tant el meu
equip com jo no som precisament conformistes i aixo fa
que la nostra passié (i de vegades una certa inconsciéncia)
ens portin a llancar-nos a piscines que no sabem si tenen
aigua pero també a descobrir territoris ignots.

En qualsevol cas em va tranquil-litzar que, una vega-
da centrats en matéria, la nostra intencid no era tant
arribar a respostes i prendre decisions immediates



sind, més aviat, obrir dialegs i compartir alldo que de-
fineix qualsevol societat, grup i comunitat: que hi ha
tantes visions com persones 1’integren i tants matisos
com preguntes es poden fer.

Perd alld interessant de veritat era generar un mo-
tor de cara a comencar a crear altres marcs més inde-
finits, una invitacid a la reflexié compartida i oberta
amb la comunitat interna i externa i també a experts
d’altres arees o disciplines.

Plantejar un forum obert, no gaire ortodox meto-
dologicament parlant i potser massa inconcret tenia
el risc de convertir-se en una capsa de Pandora i en
el focus de totes les critiques. Per aixd vull destacar
i donar les gracies a totes les persones participants:
equips docents, alumnat, col-laboradors i col-labora-
dores externs. El forum va fer sorgir moltes idees
interessants, molts aspectes a repensar i moltes i
moltes coses sobre les que seguir reflexionant i tre-
ballant. Es a dir, malgrat ser un primer projecte pilot
i disposar de pocs recursos, personalment estic molt
satisfet amb els resultats i amb tot el que ha aportat
el forum.

En fl, no entraré en més detall sobre el forum, els
continguts i apartats del qual ja teniu, pero si volia dei-
xar almenys aquesta petita explicacid de perqué era tan
necessari generar un forum de pedagogia i, en el nostre
cas, un forum sobre la pedagogia de la dansa.

En qualsevol cas marxo amb la certesa d’haver treba-
llat arduament i amb la satisfaccié d’haver construit un
equip solid i solvent que ha sabut gestionar les multi-
ples dificultats dels darrers anys. He iniciat molts pro-
jectes, he impulsat canvis que tindran un llarg recorre-
gut i he aportat una visié diferent a la que hi havia fins
ara a 1’escola. Estic convencut que la meva contribucid
aportara creixement al projecte futur del CSD.

Vull aprofitar per agrair el recolzament rebut per
la major part del professorat del CSD, per la seva con-
flanca 1 per facilitar tant les coses durant aquests anys
tan durs. També vull agrair la seva tasca a una persona
que per a mi ha estat imprescindible, la Sandra Parreu,
que com moltes altres persones administratives ha fet
possible que les coses funcionessin. Vull reconéixer la
seva valua i el seu esforc al meu equip.

Per ultim, vull agrair a tot 1’alumnat que forma part
del CSD la seva energia, il-1usié i compromis amb la dan-
sa. Vosaltres sou el futur de la professié i 1’tUnic sentit
de totes les coses que fem. Com a director he tingut el
privilegi de poder contribuir a definir aquest futur, que
us desitjo que sigui el millor dels possibles, ple de bons
projectes, de noves idees i de creacid artistica. Com a
docent, espero retrobar-vos ben aviat.

Ho he fet tan bé com he sabut, encara que probable-
ment he comés molts errors. Perd aquests errors for-
men part troncal del que és la pedagogia: prova, error
i tornar a comencar. Admetre responsabilitats i errors
és 1’Unica forma per poder aprendre i millorar, en defi-
nitiva, per avancar. I aquestes processos sén lents i, en
ocasions, dolorosos, per aixd també cal saber quan atu-
rar-se i quan és necessari deixar anar les coses.

Aquest moment m’ha arribat. En qualsevol cas, ha es-
tat una bona experiéncia i deixo al capdavant un bon
equip molt capag, que espero hagi aprés molt de les me-
ves errades.

L’escola i el procés d’aprenentatge han ser el lloc
de les segones, terceres, quartes i infinites errades i
oportunitats. Es el seu lloc. Perqué després, quan as-
sumim responsabilitats, els marges es tornen més es-
trets. Per aixd no hem d’oblidar-ho i hem de ser d’allo
més generosos.

Us desitjo una bona lectura, una lectura que almenys a
mi em fa tornar a moments molts felicos viscuts a la casa.

La dansa no és altra cosa que enllacar un moment amb
un altre, i dansar és aprendre a enllacar passes, seqilén-
cies, idees, imatges i emocions.

Molta sort a totes i tots! Jo he apreés molt, i només
pel que ha suposat com a experiéncia professional 1 vital
aquesta oportunitat us estic molt i molt agrait.



El Forum de pedagogia de la dansa va tenir lloc
a 1’Auditori de 1’Institut del Teatre de Barcelona
1 es va retransmetre en directe els divendres:

13 DE NOVEMBRE DE 2020

Pensar la pedagogia

Concha Fernandez-Martorell,
Mar Medina i Aimar Pérez Gali

20 DE NOVEMBRE DE 2020

La practica
Nora Ancarola, Amaranta Velarde
i Lipi Hernédndez

27 DE NOVEMBRE DE 2020

Com acompanyem els
processos d’aprenentatge?

Alicia Kopf, Constanza Brncic
i Silvia Sant Funk

4 DE DESEMBRE DE 2020

Pedagogia online

Albert Sangra, Juan Carlos Lérida,
Jara Rocha i Barbara Raubert

11 DE DESEMBRE DE 2020

Com superar el sistema
numeric en 1’avaluacid?

Neus Sanmarti, Anna Roblas
i Enric M. Sebastiani
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CONCHA FERNANDEZ MARTORELL

Pensar la pedagogia

Agradezco la invitacidn a este férum por la confianza do-
ble que implica: en la reflexién filoséfica sobre la peda-
gogia y en la préctica docente. Desde ambas perspectivas
trataré de observar la experiencia humana del aprendi-
zaje en el contexto del debate actual.

Reflexidén conceptual general
sobre la educacién y el aprendizaje.

Pensar la pedagogia es una tarea filoséfica esencial, pues
la filosofia misma consiste en aprender a pensar, como
escribié Platdén. El motor que impulsa a la filosofia es
el deseo de la verdad. Sabemos que jamas lograra alcan-
zarla, pero en esa biusqueda lo importante es aprender
a filosofar.

Aprender es un proceso de crecimiento interior en
relacion a los acontecimientos del exterior. No consiste
en introducir conocimientos sino en el esfuerzo perso-
nal por comprender, pasar de una idea a otra, mover el
pensamiento, desde la percepcién, pasando por el razo-
namiento, hasta llegar a la intuicién. En este proceso el
sujeto se transforma, cambia, se hace otro.

El aprendizaje se produce en la préactica social, en
la comunicacién y el intercambio. El entusiasmo del do-
cente y la admiracién del alumno motivan el aprendiza-
je. Ambos llevan a cabo una experiencia transformadora
de doble direccidn.

El mecanismo del aprendizaje estd ligado a la su-
pervivencia y se pone en marcha al inicio de la vida a
través de la relacién afectiva que el nifio tiene con la
madre. El vinculo materno impulsa en el sujeto el de-
seo de aprender, al mismo tiempo que proporciona la
seguridad para emprender este dificil camino: pasar de
la dependencia a la autonomia. La seguridad favorece el
deseo de aprender, pues el aprendizaje es un proceso
de transformacién que genera incertidumbre. El sujeto
desprotegido tiene miedo al cambio, siente ansiedad ante
la pérdida, teme la repeticién de la carencia y opone
resistencia al aprendizaje. A 1o largo de su crecimiento
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el nino amplia sus relaciones con nuevos lazos afecti-
vos que le predispondréan al aprendizaje. El ambiente de
afectividad en el aula infunde valor en los alumnos, lo
que significa que el profesor no debe nunca despreciar
SU persona o sus creaciones, porque su tarea principal
es dar seguridad y confianza al estudiante para impulsar
el aprendizaje. Como sefialé Constanza Brnéic!, el acom-
pafiamiento entrana todo el juego del aprendizaje, empo-
dera al alumno y da autoridad al que acompana.

Los programas de innovacién pedagdgica han puesto
en circulacidén una idea que se ha convertido en eje cen-
tral: “aprender a aprender”. Esta afirmacidn tiene su ori-
gen en una aportacién del filésofo y antropdlogo Gregory
Bateson. Hagamos una breve sintesis de su argumento.

El nivel de aprendizaje 0 consiste en la simple re-
cepcién de informacién. El nivel 1 implica innovacidn,
pues el individuo es capaz de utilizar la informacidén
en un contexto distinto. El nivel de aprendizaje 2 es
propio de los seres humanos: el sujeto no solo aprende
conocimientos que aplicard a otros contextos, sino que
ademaés “aprende a aprender” esa materia, a profundizar
en sus mecanismos, se hace diestro del propio apren-
dizaje y ve multiples opciones en ese proceso, lo que
conduce hacia una flexibilidad y expansidén exponencial
del aprendizaje.

Este es el fundamento del pensamiento creativo,
pues escapa a la intencionalidad y el control del siste-
ma educativo. Se trata de una comprensién de los con-
textos y patrones de aprendizaje, que permite llegar a
preguntar cémo pensamos lo que pensamos y superar las
determinaciones de la cultura. Por tanto tiene algo de
subversivo.

Los recientes programas de aprendizaje competen-
cial e innovacién educativa se han apropiado de esta po-
tente idea, pero modificando algo esencial:

- Con acierto, se ha desplazado el centro de aten-
cién hacia el alumno y el aprendizaje.

- 3in embargo, se ha marginado al docente, que ha
llegado a ser considerado como “distorsionador”. Se-
gun Isabel Solé, “el aprendizaje es un fendmeno emi-
nentemente individual, fruto de la interaccidén entre la
persona que aprende y el objeto del aprendizaje. En las
versiones méas moderadas, el papel de la ensenanza -y

del profesor— en este proceso se prevé como una cosa
completamente secundaria, y en las mas radicales, como
un elemento distorsionador de la dindmica establecida
entre sujeto y objeto.”?

- Se prevé que el lugar del profesor lo ocupe la tec-
nologia educativa. El alumno aprende directamente con
el material informatizado. El dirigismo del aprendizaje
se traslada a la ensenanza homogénea que proporcionan
las plataformas TIC, relegando la labor de la diversidad
docente. Jara Rocha habld de la “zoomificacién totalita-
ria”® como la nueva comunidad de aprendizaje.

- E1 punto subversivo de Bateson queda neutralizado
y la competencia de “aprender a aprender” adquiere un
nuevo significado: se trata de una “habilidad adaptativa™*
a todo tipo de tareas y requerimientos a lo largo de la
vida en el entorno de una sociedad productiva cambiante.

Los contenidos y el lenguaje
en los nuevos programas educativos.

El aprendizaje competencial se centra en dos importan-
tes cambios: la sustitucién de los conocimientos por las
competencias y la introduccidén de un nuevo lenguaje.

La educacién ha tenido siempre como objetivo la
transmisién de conocimientos y pautas de comporta-
miento a la siguiente generacidén. En la escuela tradi-
cional primaba el adoctrinamiento de los alumnos en
las creencias mitico religiosas. La modernidad evolu-
ciond hacia el paradigma ilustrado, racional, cienti-
fico y tecnolégico, que en el plano social proponia la
educacién de buenos ciudadanos. Esta versidén ha sido
cuestionada por las ultimas reformas educativas. El
mundo contemporédneo es consciente de que no hay ver-
dades inamovibles, ni siquiera las cientificas lo son, y
la pedagogia cuestiona la necesidad de aprender tanta
informacién que en pocos afios sera obsoleta. Al mismo
tiempo, los cambios veloces de nuestra sociedad hacen
necesaria una adaptacidén constante, y a lo largo de la
vida, al proceso de produccién.

Desde este punto de vista se propone la sustitucién
del aprendizaje de contenidos por el aprendizaje en com-
petencias. Irina Bokova, directora general de la UNES-
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Co, afirma que “las sociedades viven transformaciones
profundas y esto exige nuevas formas de educacién para
promover las competencias que necesitan las sociedades
y las economias, hoy y mafiana.”® La propuesta de la OCDE
(Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econd-
micos) es reconvertir la metodologia de trabajo del en-
torno escolar en “procesos de aprendizaje autodirigidos
adaptables a una sociedad cambiante”, porque los estu-
diantes han de “estar preparados para trabajos que atn
no existen, tecnologias que atn no se han inventado y re-
solucién de problemas que todavia no se reconocen como
tales.”® E1 objetivo del aprendizaje es que el estudiante
adquiera la competencia de “habilidad adaptable” a una
sociedad cambiante y desconocida, los conocimientos son
solo el medio a través del cual adquirir competencias. De
ahi que “aprender a aprender” haya sido adoptado como
el eslogan de la nueva pedagogia: lo importante es ser
experto en cambiar de conocimientos y adaptarse a las
novedades productivas.

Lo que sorprende a cualquier educador es que se
pueda adquirir esta “habilidad adaptativa” sin haber
profundizado en los datos, las experiencias, las ideas
o las creaciones concretas, es decir, los conocimientos,
que son el alimento de la mente y permiten relacionar
ideas, adaptarlas a nuevas situaciones, crear. ;Realmen-
te se consideran innecesarios los conocimientos para lo-
grar competencias o mas bien se estd evitando que los
alumnos comprendan el mundo desde la visién objetiva y
global que aportan los conocimientos? ;No seréd tal vez
que los conocimientos y las artes se reservan para la
educacién en serio, la de quienes podran tener un saber
que les permita ver, anticipar y gobernar su vida y la
de los otros?

La institucidén escolar, cuyas practicas normativas
configuran la identidad del sujeto, ha sido puesta al ser-
vicio del sistema politico econdmico en sus diferentes
etapas: desde el adoctrinamiento (verdad religiosa) y la
formacién racional (verdades cientificas), hasta la de ex-
pertos adaptables (post verdad). Sin embargo, podemos
tomar esta evidencia como punto de partida y hacer ex-
plicita la idea de que la tUnica verdad del aula es la ex-
periencia real del aprendizaje. Ya no podemos hablar de
verdades doctrinales ni cientificas, pero si hay una ver-

dad: la transformacién de los sujetos que intervienen en
el acto presente del aprendizaje.

Esto obliga al entorno educativo a velar por el
sujeto que estd aprendiendo y no a defender supuestas
verdades o a conseguir determinados objetivos. También
este giro otorga a los conocimientos su verdadera natu-
raleza, la de servir a las personas a crecer en su dimen-
sién humanista, para comprender el mundo y habitarlo.

Los conocimientos estén estrechamente ligados a la
naturaleza existencial del alumno, algo muy diferente al
concepto de competencia. 3i despojamos al estudiante de
los conocimientos le dejamos sin nada, un vacio compe-
tencial. Es cierto que los conocimientos no son verdades
inamovibles, pero tampoco hay que despreciarlos, por-
que son construccidén de la vida colectiva e individual
y constituyen a los sujetos que aprenden. Han de ser
mostrados y ofrecidos a los estudiantes, ni impuestos ni
escamoteados.

Acorde con el aprendizaje competencial se ha pues-
to en marcha un nuevo lenguaje. Hemos sido sorprendi-
dos con una terminologia extrata al d&mbito escolar y
afin a la seméantica empresarial y mercantil: objetivos,
resultados, competencias, estrategias, gestién, imple-
mentacidn, rendicién de cuentas.. La familiaridad con el
uso de este lenguaje naturaliza el espacio productivo ha-
cia el que se dirige todo lo que los alumnos hacen en la
escuela.

Una alternativa a la orientacién competencial y mer-
cantilista en la era de la post verdad deberia centrarse
en la comprensién hermenéutica’, es decir, la conciencia
de estar constituidos por la transformacidén histdrica del
lenguaje, que incluye el cuestionamiento autocritico. El
aprendizaje estd fundado en el acto de comprender y el
fenémeno de la comprensién es una actividad producida
en el lenguaje, donde estd depositada la totalidad de la
experiencia humana. El lenguaje es el archivo histérico
de lo que el ser humano ha sido, guarda memoria de todos
sus conocimientos y vivencias y estéd abierto a las nuevas
aportaciones que cada generacidén depositara. Todo el acon-
tecer del aula se mueve en este terreno multidireccional.

La propuesta es sustituir la nocién de competen-
cia por la de comprensidén y hacer del lenguaje y de su
cualidad histdérica el centro del aprendizaje. En lugar
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de adquirir competencias para ser competentes podemos
practicar los mecanismos de la comprensién para com-
prender el mundo, lo que llevaria también a una “ética
de la comprensién”® (E. Morin), algo diferente a la ges-
tidén de las emociones del aprendizaje competencial.

La practica de la educacidén y el aprendizaje en libertad.
Experiencias en diferentes marcos institucionales.

De nuevo son oportunas las palabras de Platdn: “un espi-
ritu libre no debe aprender esclavizado”, “no emplees
la violencia con los ninos cuando les des las lecciones;
haz de manera que se instruyan jugando y asi te pondrés
mejor en situacién de conocer las disposiciones de cada
uno”’. La pedagogia ha de poner en practica una educacién
en libertad, de lo contrario se produce el bloqueo de la
persona.

,Cémo motivar el aprendizaje en libertad en nues-
tras instituciones? Al menos cuatro situaciones favore-
cen y motivan el aprendizaje: la lectura no condiciona-
da, la expresidén espontédnea, la comunicacién veraz y el
clima de afectividad. Las tres primeras tienen que ver
con el lenguaje y la cuarta con el mundo emocional. Los
conocimientos se fijan en el sujeto si estan estrechamen-
te unidos a una experiencia. El papel del docente es aqui
esencial, pues a él corresponde generar los espacios y
las situaciones adecuadas para conseguir una experien-
cia de aprendizaje provechosa. El profesor puede crear
en el entorno educativo un espacio de experiencias en el
que los conocimientos y las artes circulen, se cuestio-
nen y se abran a un proceso de transformacién y crea-
cién. El buen profesor aprende mucho en el aula y es
importante que lo haga explicito, pues cuando el alumno
es consciente se potencia la capacidad para aprender.

;Qué retos se nos plantean hoy?
La pedagogia como acto creativo, politico y amoroso.

La pedagogia es un acto creativo. Cuando el docente cuida
su trabajo y valora a sus alumnos despierta en el estu-
diante una gratitud que tendra un efecto expansivo, en

el sentido de la cancién de Jorge Drexler: “cada uno da
lo que recibe”. Al mismo tiempo, sabemos que la vida
es aprender, una experiencia de supervivencia que nos
acompana siempre, nos ayuda a remontar en los momen-
tos dificiles y nos aporta vivencias maravillosas; pero
también es cierto que para poder sentir el impulso de
comprender y expresar, tenemos que haber sido inicia-
dos en la tarea de aprender y aqui el papel creativo del
mentor es primordial.

La pedagogia es también un acto politico, enten-
diendo por politica el espacio compartido en el que se
reflexiona y se decide, en el que se llega a acuerdos y
compromisos. Sabemos que la escuela configura la iden-
tidad psicolégica y moral del individuo, por tanto, el
tnico acto de honestidad es ser conscientes de esta con-
dicién, declararlo abiertamente y poner todo el cuidado
en esta delicada practica. Si no se politiza la escuela y
entre todos decidimos qué es lo que tiene valor y cual ha
de ser su finalidad, la formacién de las personas queda
expuesta a los discursos cientificos o econémicos, tanto
mas ideoldgicos cuanto mas se definen como neutrales.
Politizar la escuela significa también recoger la heren-
cia de la humanidad y ofrecérsela a las nuevas genera-
ciones para que libremente la renueven con sus aporta-
ciones.

En relacidén a los contenidos, ha llegado el momen-
to de cambiar las respuestas por preguntas. En lugar
de construir relatos significativos, promover preguntas
significativas: ;Qué estd pasando? Por otro lado, la es-
cuela no tiene que resolver los males sociales sino pre-
guntarse por qué se producen. Los conocimientos sirven,
precisamente, para saber qué estd pasando. En ultimo
término, la escuela podria mostrar lo que Ivan Illich
1lamé el “curriculum oculto”®. Aplicando su propuesta
al momento presente, el curriculum oculto seria la co-
rrespondencia entre el nuevo lenguaje de la pedagogia y
los condicionantes del mundo laboral que encontrara el
alumno al salir de la escuela.

La pedagogia es también un acto de amor: a la vida,
a las personas, a los conocimientos y al entorno escolar.
Los programas de innovacién educativa ya han caido en la
cuenta de los beneficios del mundo emocional, pero tra-
tan el tema desde la perspectiva empresarial y hablan
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de gestién de las emociones, sistemas de motivacidén y
estrategias de aprendizaje. La emocidn no se puede ges-
tionar, mas bien estd ligada al descubrimiento y la in-
vencién, se produce ante la perplejidad que despiertan
los conocimientos y el entusiasmo que se desencadena en
la practica del aprendizaje. Estas son las experiencias
que causan emocion.

Crear un clima de afectividad, de confianza, de res-
peto mutuo, de aprecio y valoracién del otro es indispen-
sable para motivar el aprendizaje. Erasmo de Rotterdam
lo llamé la “razén de amor”. Porque el objetivo priori-
tario de la educacién, como sefiala Natalia Ginzburg es
que “a los nifios y jévenes no les falte nunca el amor a
la vida”'. Para que el aprendizaje como fuerza de super-
vivencia sea s6lido y esté bien orientado, el didlogo, el
entendimiento y la estimacidén sincera, la atraccién del
docente por el trabajo y por las personas, son impres-
cindibles; es lo que antiguamente se llamaba vocacidn.
Diversos autores han planteado el cuidado de los afectos
y las emociones como impulsor del aprendizaje: Pesta-
lozzi, Rousseau, Goethe y Vigotsky, entre muchos otros.

Daniel Pennac termina su libro Mal de escuela®? si-
mulando una conversacién entre dos profesores sobre
las dificultades de ensenar a alumnos que solo piensan
en huir del aula:

“—Vamos, tu que lo sabes todo sin haber aprendido
nada, ;cudl es el modo de ensenar sin estar
preparado para ello? ;Hay algun método?

— No son métodos lo que faltan, solo habldis de los
métodos. Os pasdis todo el tiempo refugidndoos

en los métodos cuando, en el fondo de vosotros

mismos, sabéis muy bien que el método no basta.

Le falta algo.

—;Qué le falta?
—No puedo decirlo.
—[..]
Se crea un silencio y al final dice:
—-El amor.”

Institut del Teatre. Forum sobre Pedagogia de la Danza, sesién 3,
27.11.2020

“BEs pot ensenyar alld que s’ha de construir?” Cuadernos de
Pedagogia. N2 188. 1991. P. 33-35. Isabel Solé es catedrética de
psicologia evolutiva y de la educacidén. Facultad de Psicologia.
Universitat de Barcelona.

Institut del Teatre. Forum sobre Pedagogia de la Danza, sesién 4,
11.12.2020

La naturaleza del aprendizgje. Proyecto “Ambientes
de aprendizaje innovadores”, OCDE, 2010. P. 3

Repensar Ueducacté. Centre UNESCO de Catalunya. 2015

La naturaleza del aprendizgje. Proyecto “Ambientes
de aprendizaje innovadores”, OCDE, 2010. P. 8

Gadamer, H. G.: Verdad y método. Salamanca, 2001. Ed. Sigueme

Morin, E.: Los siete saberes necesarios para la educacién
del futuro. Barcelona, 2001. Ed. Paidds, p. 121

Platén: La Republica. Libro VII, 536c-537a

10- Illich, I.: La sociedad desescolarizada. Barcelona, 2016.

11-

12-

Ed. La 1llave

Ginzburg, N.: Las pequerias virtudes. Barcelona, 2002.
Ed. Acantilado

Pennac, D.: Mal de escuela. Barcelona, 2008. Ed. Mondadori, p. 249
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JORDI SORA I DOMENJO

Sobre els canvis
educatius

El mot antic grec paidagogos esta format per dues parts:
patdos ‘nen’ i agogos ‘conduir’. En els seus origens,
1’esclau que acompanyava 1’infant a escola. Un us que,
per extensid, es va acabar donant en 1’ambit educatiu
fora de la familia. De fet, la traduccié contemporania de
patidos no és del tot correcta i ens hi hauriem de referir
com a ‘fill’. Aixi s’entén millor 1’Us d’aquella paraula
per referir-se a qui traslladava la prole des de la llar
cap al moén extern. I encara és menys conegut que la
segona arrel de la paraula —agogos— acabaria sent llati-
nitzada com agere o moure endavant?, de manera que la
tasca d’acompanyament educatiu té molt a veure amb el
moviment des d’un lloc d’origen que deixem enrere. En
el nostre context: des dels estudis previs, en direccié a
1’especialitzacié en Pedagogia de la Dansa.

Es important fixar-se en la circularitat del procés
que s’intenta perqué és del tot substancial. Es tracta
d’una formacié des d’una institucié que s’autodefineix
com 1’espai on “conservar”, on guardar-ho tot (conser-
vatorium); amb la missié de formar noves “acompanya-
dores”. Es a dir: arrossegadores en la fugida de casa, si
se’m permet aquesta exageracid. Pero penso que aixi es
pot entendre millor la tensié sobre la qual voldria in-
cidir en aquest escrit: una mena d’espai situat al limit
entre dos mons. A una banda tot allo que té per objectiu
consolidar la permanéncia dels coneixements i estruc-
tures de saber que el Conservatori garanteix i de 1’altra
aquell impuls que convida a anar més enlla. Entre un i
altre, queda delimitada una petita franja entre antago-
nics, que en 1’especificitat d’aquests ensenyaments és
des d’on es crea o “engendra”, si atenem de nou al sentit
etimologic del mot 1lati.

Un 1ltim apunt sobre aquell espai de frontera (o 1li-
minar). Com explicava el filosof Eugenio Trias, és just
alla on es llaurava a les antigues polis, perque era la
terra fertil que s’estenia entre la muralla de la ciutat
i les praderies o els boscos que 1’envoltaven. Lluny dels
enemics que es podien endevinar més enlla. I arrecerats
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pels defensors del baluard dels atacs. Mentre que la seva
missi6 era proveir menjar de primera necessitat al con-
junt de la poblacié. Devien homenatge a 1’organitzacid de
1’urbs, és cert. Perd gaudien de la 1llibertat d’anar més
enlla dels seus limits. En un acte que sempre es mani-
festava en tensid, naturalment, la que existeix en les
relacions de forces de signe contrari®.

Es en aquest context contradictori que s’emmarca
1’etapa educativa superior. Entre 1’acompanyament i la
fugida; entre 1’adquisicié del saber i els coneixements
acumulats per la historia; entre 1’aventura i el repte
dels nous horitzons. La seva problematitzacié comenca
per 1’acceptacié tacita (especialment entre els forma-
dors) que es tracta de paradigmes oposats en un espai i
un temps especifics, tant indissoluble com impossible
de resoldre. Les Jornades del Forum de Pedagogia de la
Dansa organitzades pel Conservatori Superior de Dansa
(CSD) de 1’Institut del Teatre entre octubre i desembre
de 2020 aixi ho van evidenciar.

El terreny fértil (quin alumnat)

Un antic proverbi de 1’época taoista explica que un arbre
esplendords va ser tallat de la vall on vivia per con-
vertir-lo en arpa. Cap music, pero, era capac de fer-la
sonar. L’emperador hi va fer anar els més importants
instrumentistes. Tot era infructuds: ni una sola nota en
sortia. Fins que un d’ells, el més savi entre els musics,
es va atansar a I’instrument i en veu baixa hi digué unes
poques paraules. I van comencar a brollar-hi les més be-
lles melodies. Preguntat sobre com ho havia fet, 1’ancia
va respondre que li havia parlat del bosc que el va veure
néixer; de les flors que creixien al seu entorn, del rie-
rol del qual alimentava les seves arrels, dels ocells que
niuaven a les seves branques, de la 1luna que 1’acariciava
al capvespre.

Fa com a minim un parell de decades que el sistema
educatiu ha tornat a posar la mirada en 1’alumne. Aquest
desplacament no és nou, de fet rescata alguns dels postu-
lats dels anys trenta del segle xx. A la Segona Republi-
ca, Catalunya va tenir una nomina de grans pedagogs de
renom internacional que donen pistes de la pérdua ir-
reparable que va significar la posterior dictadura. Una

pagina encara mal explicada de la historia. La transfor-
macid educativa en marxa actualment hi ha sumat aspec-
tes molt propis del temps en que vivim: 1’educacid per
competéncies, 1’abast de les eines digitals i la rendicid
definitiva al model postcapitalista. Una situacid aquesta
ultima que ha deixat a Marx en una posicid de profecia
mai acomplerta —la palanca de canvi— i on ha acabat tri-
omfant la hiperespecialitzacié denunciada per Durkheim
en el context de la societat liquida que tan bé explicava
Bauman®. Aquest és el context social on ens trobem, sigui
o no un desproposit general. I 1’ensenyament superior
ha de jugar en aquesta 1liga, perque no n’hi ha cap altra.

Sembla una obvietat, pero qualsevol proposta de
canvi per a una futura educacié haura de tenir clar com
és la vall on van créixer aquells arbres. D’altra manera
mai no podran (re)memorar. Aixd és: tornar a la memo-
ria. I aquest és un procés que abasta totes les etapes
educatives anteriors de 1’alumnat i, de manera molt es-
pecifica, el seu pas pel centre superior. Brollara cre-
acié en la dansa, en el cas que ens ocupa, perqué ens
farem conscients dels ocells i la 1luna que en van formar
part. Aixi que no és imaginable pensar en un model ai-
1lat que tingui la dansa com a unic i principal referent.
En tant que la seva substantivacid és 1’art, les futures
pedagogues de la dansa hauran d’estar en contacte amb
una alimentacié suplementaria més enlld de les teécni-
ques propies i coneixements necessaris sobre el cos i el
moviment. S’imposa una cultura de caracter humanista,
transfronterera, generalista i amplia que faciliti 1’ac-
centuacid en 1’especialitat des de la diversitat de mira-
des i compromisos. La feminista, la social i comunitaria,
i I’artistica com a vectors fonaments.

Després caldra trencar amb la por al fracas. Subs-
tancial per a la competitivitat del mercat i incorporada
en 1’inconscient col-lectiu. Les pautes i regulacions en
sén el seu principal instrument de control. Homogene-
Ttzacid i estandarditzacid; processos i procediments de
suposada qualitat, que no fan altra cosa que coartar 1’im-
puls creatiu. Hem de deixar que 1’alumnat s’equivoqui,
acceptar que és la manera natural com s’aprén i donar-1i
el suport necessari perque generi els canvis necessa-
ris per a la seva millora personal i educativa. Deixar de
viure en delegacié. Una dependéncia que té molt a veu-
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re amb 1’origen de 1’escola moderna com a artefacte de
“construccié de ciutadania.” Sotmesa a 1’antic concepte
d’autoritas o legitimacié social basada en el saber; per
a entrar en el nou paradigma de construccié centrat en
la communitas o societat organitzada de persones lliures
on cadascu aporta allo que millor sap.

Per ultim, i la pandémia de la COVID-19 ens ha forcat
a explorar el cami, hem de comencar a imaginar una nova
manera de relacié que tingui present les capacitats i,
sobretot, les potencialitats de les eines digitals. Les
que no ens acaben de conveéncer gaire, com ara les conne-
xions tradicionals en gran grup que tradueixen en linia
la situacié de 1’aula. Perd sobretot aquelles a les quals
haurem de prestar una gran atencié de futur, com és la
realitat virtual. No és només perque 1’alumnat actual
és nadiu digital. Tampoc perqué constatem que 1’escola
fundada al segle XIX ha quedat obsoleta en els seus méto-
des i maneres de treballar. Es sobretot perqué som da-
vant d’un canvi de paradigma davant del qual no tenim ni
distancia historica ni experiéncia prévia. Amb els seus
encerts i problemes, que en generara de ben segur. Pero
és una fletxa del temps: terreny de joc inapel-lable, en
el qual es juga 1’esdevenir, si creiem de debd en la capa-
citat de 1’educacié com a mitja de transformacié critic
de la societat.

L’acompanyant (quin professorat)

Evidentment, amb totes les gliestions anteriors ens si-
tuem davant de la necessitat de repensar el paper d’un
dels agents necessaris en tot aquest complex: el del pro-
fessorat. No pas per confirmar els missatges catastrofis-
tes que el situen fora del tauler amb 1’arribada de 1’era
digital; sind més aviat per constatar que estem assistint
a un repte majuscul de recerca d’una nova identitat pro-
fessional de profundes conseqiiéncies.

La pregunta, de totes maneres, no és nova. Paga la
pena recordar-ho. Una lectura atenta als preambuls de
les diverses lleis educatives que s’han aprovat en de-
mocracia, que no sén poques, sempre incideixen en la
necessitat de trobar un nou enfocament, una nova mira-
da per a la professié. En el fons hi ha una resisténcia
evident al canvi, perqué si de debo s’hagués volgut una

transformacid, no s’hauria proposat construir-la sobre
velles estructures. De manera que la conclusié és facil:
no ha estat mai en la veritable intencié del legislador
aquella renovacid, més aviat sempre preocupat per ga-
rantir 1’estabilitat institucional. I només és possible
si es repensa des dels petits espais d’intervencid quo-
tidiana.

Impossible en aquest punt oblidar la 1li¢d del filo-
sof Michel Foucault sobre el micropoder: les xarxes de
poder* que relliguen les relacions, a tots els nivells, de
petits fils entrellacats, escampats aqui i alla; amb els
quals vestim les relacions diaries en qualsevol dels es-
pais que habitem. Cap consciéncia és més rellevant per
a 1’exercici professional de la docéncia que sentir-se
part d’aquest entramat. Amb infinites ramificacions: el
llenguatge que emprem; la manera com ens comuniquem;
les accions horitzontals o verticals que promovem; el
sentit de les intervencions que fem; o just tot el contra-
ri: les omissions, deixadeses o ocultacions que cometem.

La practica reflexiva i 1’avaluacid en 360 graus poden
aportar recursos per a la necessaria critica de la inter-
vencid personal i grupal del professorat. Un col-lectiu
rarament qliestionat, poc transparent en 1’exercici de
1l’autoritat que exerceix i escassament participant en el
debat sobre transformacié educativa. Salta a la vista que
és ignorat per la societat a la qual hauria de servir, és
cert. Pero basicament perqueé representa un dels sectors
gremialistes més antics i sistémics que encara perdu-
ren. I en segon lloc perqué poc importa la seva opinid
atés que el posicionament de la societat és ben clar: es
tracta d’una institucié obsoleta.

La practica reflexiva pot aportar, en aquell context,
un exercici d’autoanalisi personal i professional del tot
necessari, que sumada a 1’avaluacié circular pot apor-
tar elements per a la millora. Un treball sistematic de
contrast de les opinions de la funcidé docent. La de la
resta de companyes i companys d’un mateix Departament
o estudis. I també la de 1’alumnat, usuaris i ciutadans
receptors del servei, al capdavall. Compromissaris i ga-
rantia de continuitat a través del pagament de taxes i
impostos. Un exercici de transparéncia democratica, de
retiment de comptes en tota regla.
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L’educacié (quin sistema)

Els moviments antiutilitaristes en ciéncies socials, tot
i que sense una forta implantacié en 1’educacié ni una
teoritzacié molt extensa en aquest ambit, alerten des
de fa decades de la penetracid del liberalisme en el sis-
tema. El seu argumentari es podria resumir amb una
maxima: 1’escola no és una empresa®. Costa fer aquest
discurs en temps d’auditories, indicadors i resultats
quantitatius. Perqué sense ser contrari al principi de
retiment de comptes esmentat unes linies abans, és del
tot innecessari fer-ho des de la perspectiva comptable i
numeérica. I en un centre dedicat a la formacié artisti-
ca, sense importar de quina especialitat parlem, espe-
cialment si es tracta de la més minoritaria de les arts
escéniques (la dansa), resulta del tot inaudit.

Després hi ha la giiestié dels recursos, evident-
ment. Vinculats, de nou, a un dels elements centrals de
1’actual organitzacid: 1’éxit. Una tematica sobre la qual
caldria reflexionar en un altre espai per no confondre
temes que no sén la mateixa cosa: 1’assoliment acade-
mic; la projeccié professional; el resso publicitari; el
suport de la critica i el public; 1’éxit economic i so-
cial; o qualsevol altre aspecte valoratiu que es posi en
joc. Potser en aquest capitol és un avantatge per a la
majoria de les estudiants del Conservatori Superior de
Dansa saber prou bé com esta de limitada la cosa. Pero
no és tan clar si els estaments de qui depenen aquells
recursos saben exactament qué s’hi fa a les aules i amb
quina projeccié de futur. Vull dir amb una mirada real,
no pas imaginada i romantica com se sol explotar el
moén artistic.

Per fi, arribem a la qliestid del prestigi i de 1’en-
caix de 1’especialitat de Pedagogia de la Dansa en el nos-
tre entorn social. El tema de les sortides laborals i
ocupacions; aixi com tot el complex d’entramats admi-
nistratius i legals que emparen o, potser per ser més
exactes, desamparen les joves i els joves que opten per
aquesta especialitzacié. Res que no tingui a veure amb
les dades generals d’aquest segment de poblacid, una de
les taxes d’atur més elevades de tota la UE, amb sobre
formacid i precaritzacié assegurada.

Perd de quin canvi educatiu estem parlant?

El Forum de cinc sessions que el Conservatori Superior
de 1’Institut del Teatre va organitzar a finals del 2020 va
ser una magnifica ocasid per a posar sobre la taula alguns
d’aquests temes i molts altres que no aborden aquestes
linies. De vegades d’una manera explicita, altres cops
inferides a conseqiiéncia de les tematiques tractades en
les cinc sessions organitzades amb una durada d’un pa-
rell d’hores cadascuna. Un extraordinari material per
a la reflexié educativa de la ma d’expertes i veus quali-
ficades al voltant del fenomen pedagogic. Amb aspectes
que tractaven tant una mirada més filosofica, d’ideals i
metes a assolir; passant per la practica i els processos
creatius; el sistema d’avaluacid; i el paper de les eines
digitals en 1’actual context. Conjunt d’analisis que el
CSD vol tenir present (i que ja du a terme en moltes oca-
sions) en el marc de la transformacid definitiva en estu-
dis superiors d’aquella carrera professional.

En general, en 1’intent de canvi en el si d’una ins-
titucid es pot caure en el parany de la mirada interna.
Absolutament necessaria, pero limitada. Si bé és cert
que representa el marc possible de les intervencions
que la mida humana pot abordar; queda petita davant de
la realitat cultural i social en la qual es troba inserida.
AmbD el perill que amb el temps perdi la forca i 1’energia
del grup motor impulsor.

S’han volgut assenyalar en aquest escrit, com a
minim, una série de consideracions que traspassen es-
trictament les competéncies del Conservatori Superior
de Dansa, perd que és necessari abordar en aquell de-
bat obert en que el centre es troba. Problematitzant-les
breument. En aquest ordre: la caracteritzacid de les es-
pecialistes en Pedagogia de la Dansa; el seu encaix en el
centre on es formen; el paper del seu professorat; i la
mateixa institucié que acull tot aquell conjunt de siste-
mes; dins del context general on ens trobem.

Formular les bones preguntes. Aquesta és la missid
principal que ens podem fixar davant dels canvis educa-
tius que volem impulsar. Cosa gens facil. Encara menys
les trobareu aqui. Pero si una invitaci a pensar-les, una
mica a les palpentes, per si entre totes féssim capaces
de trobar-les.
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El manual classic “Paideia” de Werner Jaeger és molt clarificador
en aquest ambit i ens ajuda a repensar 1’actual significat de deter-
minades figures educatives i pedagogiques a la 1lum dels antics.

Aquest tema queda molt ben recollit en molts dels 1libres del filo-
sof, en especial a “La razdn fronteriza®.

Naturalment no és aquest el lloc on fer una analisi sociologica del
mén on ens toca viure. Perd en tant que 1’escola és filla de 1la moder-
nitat, segle XIX, haurem d’acceptar que aquella perspectiva ajuda
enormement a entendre quin és el moment d’aquesta institucid: el
principal instrument de socialitzacid (i emmotllament) al sistema
capitalista imperant.

Sobre el tema de les xarxes de poder la bibliografia de Michel Fou-
cault és dispersa, segurament perqué és el principal tema sobre el
qual volia tractar. Alguns articles publicats recentment, malgrat
que potser no era la seva voluntat que veiessin la llum, ens aporten
elements per a una millor comprensié del seu postulat i el carac-
ter radial (radical) d’aquelles relacions. Se’n desprén, en tots els
casos, una adverténcia severa: sén les petites connexions de poder,
les que exercim en el dia a dia, les que constitueix la nostra quo-
tidianitat; aquelles que aprofita el mal anomenat “poder central”
(Estat, Llei..) en benefici propi. I no a 1’inrevés: precisament per-
qué exercim el poder en el dia a dia; que 1’estructura va trobar la
manera d’aprofitar-se’n.

El mitic 1llibre “La escuela de la ignorancia” (1999) de Jean-Claude
Michéa, en aquella época professor de filosofia a Montpellier i mem-
bre del Moviment Antiutilitarista en les ciéncies socials (MAUSS),
va obrir un interessant debat fa més de vint anys sobre el tema.




CONSTANZA BRNCIC

El ding dong

Reflexiones desordenadas
acerca del acompariamiento

“Método:

Hay que dormirse arriba en la luz.

Hay que estar despierto abajo,

en la oscuridad intraterrestre,

intracorporal de los diversos cuerpos que el hombre terrestre habita:
El de la tierra, el del universo, el suyo propio.”

Maria Zambrano, Claros del bosque

“A quien nunca se quedé sin palabras,
y yo os lo digo,

quien sélo sabe ayudarse a sI mismo
y con palabras,

a este, no se le puede ayudar.
Ni por el camino corto,
ni por el largo.

Hacer sostenible una unica frase,
aguantar en el ding-dong de las palabras.

Nadie escriba esta frase
que no la firme.”

Ingeborg Bachmann, Ultimos poemas

Unos meses después de aquel encuentro con Silvia e
Imma en el Auditori del Institut del Teatre, con un pu-
blico presente fisica y virtualmente, me paro un rato a
recordar aquella conversacién y a saborearla. Una con-
versacién a la que acudimos invitadas por Aimar para
reflexionar juntas y en voz alta sobre lo que significa
acompanar en el contexto de los aprendizajes artisti-
cos. Muchas cosas han sucedido estos meses en nuestro
entorno laboral, en la institucidn, en la escuela y en el
mundo, y, quizas por todo lo acontecido, cuanto méas re-
cuerdo aquella conversacién, méas alegria siento, porque
constato lo importantes y lo vitales que son, al menos
para mi, esos momentos de didlogo y compania.
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A Imma no la conozco, aunque he leido su obra Ger-
md de gel. Con Silvia hemos compartido varias aventuras
pedagdgico-dancisticas y Aimar es mi compatero en la
escuela de danza (CSD), con el que comparto despacho,
conversaciones, puntos de vista, disidencias, frustra-
ciones, amores Yy un repelus intenso por las actitudes
dogmaticas y por las metodolatrias. A muchas de las
oyentes, hablantes y/o asistentes, las conozco, a otras
no... en cualquier caso, en ese set up tan formal como es
el Auditori del Institut del Teatre, se da una conversa-
cidén sentida y vivida que me sacude bien, como cuando
sacudimos el cuerpo en clase para que las articulaciones,
la capa muscular, las fascias y la piel “hagan juego”.

;Y qué recuerdo de lo hablado? Recuerdo compartir
proximidades, afectos y faltas. Amores por textos, por
tareas, por pensares. Proximidades estéticas y politi-
cas. Faltas, vacios y huecos en los recorridos vitales de
cada una, que en realidad y muy a menudo han sido el
motor de nuestras acciones concretas.

La conversacién gira en torno a las experiencias de
aprendizaje, de creacidén artistica y de acompatiamien-
to. Imma cuenta su propia experiencia como estudiante,
frustrada por no encontrar un espacio en sus estudios
donde la escritura fuera un goce creativo. Esto la lle-
vard a crear un taller de escritura, feed-back y acom-
pafiamiento en que se trabaja desde la horizontalidad;
escuchando y acogiendo todos los puntos de vista. Silvia
habla de la figura del coach, que cultiva un estado que
se basa en buscar el propio centro. Una alineacidén y una
apertura para permitir una conexidén o vinculo con quien
es acompanado. Quien acompatia escucha y observa, sin
juzgar, y articula y lanza preguntas pertinentes.

Yo sugiero la idea de que la persona que acompana
recibe y escucha la interpelacién de la otra: ;Me acom-
panas?

Esa pregunta surge muy pronto en nuestras vidas
cuando sentimos la soledad y no podemos ain sostenerla.
Nos acostamos en la cama y pedimos a nuestra madre o a
nuestro padre: ;Me acompanas? Y necesitamos una pre-
sencia cercana, que nos hable, nos cante o simplemente
ponga la mano sobre nuestra espalda.

“Cada distancia tiene su silencio”! dice el poeta An-
tonio Gamoneda, y es asi como el juego de distancias y si-

lencios va alimentando nuestra experiencia de soledad,
experiencia imprescindible en todo proceso de apren-
dizaje y en todo proceso artistico. Separarse, alejarse
y distanciarse para darse cuenta de que los otros siem-
pre estan ahi, para darnos cuenta de que nuestra sole-
dad ya no es una intemperie sino un abrigo hecho de la
presencia, a distancias distintas, del otro. Y cuando nos
podemos hacer cargo de ello, cuando nos hacemos res-
ponsables de esta condicidn, la soledad ya no es tal y se
convierte en solitud: un asumir gozoso de nuestra fragil
interdependencia hecha de distancias.

“;Me acompanas?” Me pide hoy mi hijo para que lo
lleve al cole. Y ahi vamos, caminando, uno al lado del
otro, charlando, a momentos sumidos cada uno en sus
pensamientos, otros cogidos de la mano. Lo siento a mi
lado. Quizds yo he tenido més anos de vida para poder
hacer los recorridos sola, y por eso mi experiencia le
da una reconfortante seguridad. Pero es cierto que, en
ese proceso de trazar mis recorridos, de saborear mi
soledad, solamente he podido dejarme acompanar cuando
yo misma, responsablemente empoderada he investido de
autoridad a alguien pidiéndole que me acompatie.

Porque no es quien recibe la pregunta (ya sea la do-
cente, el coach o la institucién) quien tiene poder. La
pregunta empodera, precisamente, a quienes la plantean
(las alumnas, las artistas) y al hacerlo invisten de auto-
ridad a su interlocutor. Si, siguiendo a Hannah Arendt?,
entendemos la autoridad desde su raiz etimoldgica que
encuentra en el verbo augere -que significa ampliar, ha-
cer crecer, aumentar-, entonces, quienes son investi-
dos de autoridad propician las condiciones para el cre-
cimiento, la extensién y la ampliacién de la experiencia
en los procesos artisticos y de aprendizaje.

Vuelvo atrds en el tiempo, a aquella mesa en la que
nos sentamos a conversar, en la que se cred un espacio
dentro de la institucidn. Otro tiempo. Y muchas cosas han
pasado desde entonces en esta institucién: abusos de po-
der, asedio sexual y violencias varias han salido a la luz.
Revuelo medidtico, tristeza, una cierta alegria liberato-
ria y dolor por las victimas. Se ha forzado la dimisién de
dos mujeres, Magda Puyo y Montse Vellvehi, asi como del
resto del equipo directivo del ESAD, asumiendo respon-
sabilidades por algo que formaba parte de la estructura
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patriarcal de relaciones violentas que se daban y se dan
en la vieja escuela de los aprendizajes artisticos.

Todas somos vulnerables, todos sentimos miedo, a
veces somos incapaces de soportar, de hacer frente a
nuestra soledad. De responsabilizarnos de ella. Y ahi es-
tan los abusadores preparados: Convirtiéndose en guris,
en personajes fascinantes que nos salvaran, maltratan-
do, a veces de forma muy sutil y otras no tanto, a quién
no tenga la fuerza para arrebatarle aquella autoridad
que una vez le fue investida y que se convirtid en coac-
cidén y violencia porque era la tnica forma de ejercer un
control. Qué diferencia con los modos, las précticas y el
pensamiento que traian Silvia e Imma en aquel didlogo
en el Féorum, compartidas, seguramente, por gran parte
del profesorado del Institut.

De nuevo vuelvo atrds. Creo que fue Jara quién en la
conversacién hizo la sugerencia de despersonalizar la
pregunta: ;jMe acompanas? Y hacer que fuera la institu-
cidén quien la planteara. ;Qué sucederia entonces? Viendo
la compleja estructura de reglamentos, normas y pro-
tocolos que rigen el Institut del Teatre, me pregunto si
no sera esa espesa red la que propicia y también oculta
situaciones de violencia. ;Y cémo podria esa compleja ar-
ticulacidén de normativas invitar a los cuerpos que san-
gran, que viven, maman y mueren a acompanarla? Mucho
me temo que los cuerpos respirantes se asfixian en esa
red de procedimientos. Y nos convertimos todos en mi-
notauros encerrados en el laberinto. En ese laberinto se
acatan las normas, incluso las més delirantes, mientras
se desfiguran las relaciones que mas importan, precisa-
mente las que propician el augere del que habldbamos
antes. ;Como va a poder florecer algo, si el poder que
-recordémoslo- reside en quién se atreve a sostener la
pregunta, en quien inviste de autoridad a alguien, si ese
poder estd continuamente cortapisado por normativas y
protocolos poco flexibles? ;Cémo no va a ser el lugar ido-
neo para que se reproduzcan los gurus y pseudo-gurus
abusadores, cuando el poder que reside en la comunidad
humana es mutilado y fragmentado por estructuras de
pensamiento violentas, insertas en los protocolos y nor-
mativas?

;Cémo acompatiar procesos de aprendizaje artisticos
en estas condiciones?

;,Cémo pensar y sentir indécilmente los procesos de
acompanamiento en estos marcos?

;,Cémo pensar y sentir, de cero, con sentido del hu-
mor, con ironia, con dosis de blasfemia, el sentido y la
tarea de acompanar?

;Cémo acompafiarnos en el infinito trabajo de des-
mantelamiento de las 16gicas de la violencia?

La reflexion me ha llevado lejos. Quizas las emocio-
nes vividas en los lUltimos meses me llevan a escribir
desordenadamente. Querria poder reirme mas fuerte,
ser més irdnica. Tener méas “mala leche”. Pero es que
siempre me acompana el suefio de una escuela como un
lugar para aprender, ensenar y pensar las artes, com-
partir procesos y discusiones entusiastas, remover y
cambiar las cosas. Un espacio abierto, més cesta, con-
tenedor, recipiente, que lanza y espada; al que salir al
encuentro de compafiia a través de una pregunta.

1- GAMONEDA, A., Descripcidén de la mentira, Abada editores, Madrid:
2003.

2- ARENDT, H., “;Qué es la autoridad?” en Entre el pasado y el futuro,
Peninsula, Madrid: 2016.
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NEUS SANMARTT

Repensar
1’avaluacié perque

I’ aprenentatge siguil
més significatiu

1 gratificant

Reflexions a partir de la conversa
generada en el mare de la taula rodona
sobre L'avaluacid

Sempre associem l’avaluacié a qualificacié. Es a dir, a
decidir el que s’ha apreés. Pero la funcié més important
és promoure que s’aprengui. Els docents avaluem cons-
tantment; observem qué diuen i qué fan els estudiants,
analitzem la qualitat de les accions amb uns criteris, i
oferim un retorn que pot quedar reduit a ‘bé’ o ‘no tant
bé’, o es pot ampliar fent suggeriments sobre com mi-
llorar (feedback).

Per tant, 1’avaluacid és un procés que fem constant-
ment 1 no només en el moment de qualificar. Quins sén
els punts clau per fer una avaluacié 1til per aprendre
i també, de tant en tant, per qualificar els resultats
d’aprenentatge?

Plantejar-la de tal manera que no recaigui només
en el docent la presa de decisions, tant les relacionades
amb la millora com amb la qualificacié. Si 1’estudiant
sempre espera que alguna persona experta 1i digui en
que ha de millorar i com, mai sera un aprenent autonom.
Un o una bona professional ha de ser capag de reconeixer
en qué pot millorar i, si ho necessita, demanar ajuda per
fer-ho, perd no ho sera si sempre vol que algu 1i digui
si ho fa bé.

Tanmateix, ens podem preguntar com es pot autoa-
valuar una persona que esta aprenent si encara no en sap
prou? Els estudis demostren que cal tenir clar L’objectiu
d’aprenentatge i també els criteris d’avaluacid. L objec-
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tiu no és obtenir un producte (ballar bé o ensenyar a
ballar bé), sind representar-se quins sén els sabers que
cal desenvolupar perque el resultat sigui de qualitat. I
els criteris possibiliten identificar en qué fixar-se per
reconeéixer si aquesta qualitat s’esta assolint i en queé
millorar. Objectius i criteris no s’interioritzen només
perqueé 1’ensenyant els digui, sind perqué s’ha dedicat
temps a compartir-los i a comprovar que els estudiants
se’ls representen bé.

Amb aquests referents (objectius i criteris), també
és clau planificar bé com donar i rebre un bon feedback,
és a dir, quins sén els possibles camins per avancar. En
molts moments, els que aprenen es poden donar un auto
feedback (si faig..., possiblement milloraré) o demanar
ajuda a altres persones, comencant pels propis compan-
ys. Per tant, sera important canviar la practica de ‘co-
rregir’ (que sovint s’assimila a dir qué no es fa prou bé),
per la d’ajudar a pensar en per queé no es fa prou bé i en
com superar les dificultats.

Una de les preguntes sorgides a la conversa en la
taula rodona va ser precisament sobre com donar el fe-
edback. Per fer-ho de manera util cal planificar: quan
(un moment proper a la deteccié de la dificultat); qui
(millor entre companys i, de tant en tant, els docents);
i, com (amb propostes que ajudin en la reflexid i la presa
de decisions per millorar). Dins d’aquest ‘com’ sén molt
importants les preguntes i el llenguatge que s’utilitza:
tan poc idoni és dir “molt bé” com “molt malament”, i
funciona bé promoure que un company digui a un altre
una cosa que li agrada del que fa; una pregunta que 1’aju-
di a pensar en el que fa i com; i una proposta de millora.

A I’inici costa no dir generalitats, pero poc a poc es
va aprenent a plantejar preguntes i propostes profun-
des. I les propostes que es generen sén Utils per a qui
les fa, perqueé a 1’hora de plantejar-les també s’autore-
gula.

Finalment, per aconseguir que el feedback es tra-
dueixi en millores cal promoure un clima de treball que
ajudi a reconéixer que s’aprén a partir de superar errors
i dificultats. Gracies a la dificultat es pot avancar. L’ava-
luacié genera sovint emocions negatives que dificulten
avancar, i en bona part es deu a que no hem apres a posar
en valor els errors.

Ens podem preguntar si aquesta visié de 1’avaluacié re-
quereix molt de temps 1 molt ‘escriure’, quan la dansa
és moviment. En aquest cas (i en tots), cal trobar un
equilibri entre el temps motriu i temps metacognitiu.
No tindria massa sentit demanar als aprenents de dansa
que escrivissin moltes reflexions i que s’emportessin
aquests ‘deures’ per fer a casa. Per sort, en aquests mo-
ments tenim moltes eines a 1’abast per afavorir la meta-
reflexid sense que ocupin molt de temps®. Es pot acabar
una sessidé demanant un senzill titular, un dibuix o una
postura corporal que expressi alld que s’emporten del
treball fet, i si s’acompanya de 1’escriptura d’un diari
virtual en el que es justifica el perque de la tria, encara
millor, perque facilita al docent i als companys on cen-
trar el feedback o la retroalimentacid.

Per acabar, ens queda la pregunta que sempre ens
fem quan pensem en 1’avaluacié: com qualificar?

Un dels problemes que s’han d’afrontar és el de la
por a no ser objectius, i en el cas de la dansa, com en
tants altres, sovint els criteris d’avaluacidé depenen
de cada docent. Per contrarestar la inseguretat que es
crea, es tendeix a recollir moltes dades -d’activitats
parcials-, i després fer mitjanes que es tradueixen en
un numero. Es creu que aquest reflecteix bé el nivell de
‘competéncia’ assolit per 1’aprenent, perd possiblement
hem de posar-ho en qgilestid perque 1’objectivitat en tota
avaluacié passa més per la triangulacid (tres persones
diferents que coincideixen en la valoracid, que poden
ser docents pero també el propi aprenent o companys),
que no pas per tenir moltes dades.

El repte és arribar a definir els criteris d’avalu-
acié que han de permetre decidir queé s’entén per un
aprenentatge a diferents nivells de qualitat. Ja hem dit
que apropiar-se d’ells és una condicié perque els apre-
nents es puguin anar autoregulant, pero no és gens fa-
cil explicitar-los i aplicar-los tant al llarg del procés
d’aprenentatge per anar-se autoregulant, com al final
per decidir quant s’ha apres. Per afrontar aquest rep-
te, en els darrers anys ha sorgit 1’instrument de la
‘ribrica’.

Una ribrica busca explicitar bé el que s’entén pels
diferents nivells d’aprenentatge, és a dir, qué s’entén
per malament, regular i bé (o per suspes, aprovat, excel-
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lent, o per 3, 5, 0 9), 1 no és gens facil posar en paraules
alldo que tota la vida els docents hem valorat sense verba-
litzar-ho. Cal definir bé els aspectes en els que ens fixa-
rem 1 valorarem, i també com concretarem cada nivell, de
manera que 1’aprenent pugui percebre qué ha de fer per
passar d’un nivell a un altre. A més, s’hauran de tenir
en compte criteris que fins ara no aplicavem, com per
exemple; el nivell d’autonomia, de creativitat o de trans-
feréncia amb la que es duen a terme les diferents accions.

Com es pot deduir, si reconeixem la complexitat de
tot aprenentatge, no té massa sentit decidir que s’ha
aprés o que s’és competent a un nivell de 6,5, perque és
impossible precisar tant. La majoria de les rubriques
defineixen quatre nivells (de fet cinc, perqué el nivell
0, que explicitaria que no es fa res bé, no s’inclou a una
ribrica), 1 per aixd actualment es tendeix a eliminar
les qualificacions numeriques i a fer servir les de tota
la vida (suspens, aprovat, notable i excel-lent), tot i que
amb etiquetes diferents.

Sera important tenir present que aquestes qualifi-
cacions té sentit emetre-les al final d’un procés d’apre-
nentatge i, en canvi, no en té anar donant qualificacions
continuament. S’ha de tenir en compte que una qualifi-
caci6 és el ‘final d’un cami’ i els estudiants consideren
que és on han arribat i ja no poden millorar. Per tant,
mentre s’esta aprenent és millor no qualificar i si donar
feedback. En canvi, al final d’un procés si que té sentit
identificar on s’ha arribat a partir de reconéixer evi-
déncies (comparacidé inici-final, aplicacié d’una ribrica
en 1’analisi d’alguna nova actuacid on s’han d’aplicar els
aprenentatges fets, ete.).

No cal dir que la qualificacid final és, a més, una
demanda social que en el cas dels estudis professionals
té com a finalitat seleccionar les persones que poden
ser idonies per a 1’exercici de la professid, decisid que
requereix molta humilitat i responsabilitat. Esta ben
demostrat, per exemple, que molts futurs mestres ben
valorats a la carrera no se n’han sortit quan han estat
a 1’escola, i viceversa. Per aix0 sén tan importants les
juntes d’avaluacié o reunions de professorat en les que
es contrasten mirades i s’arriba a acords.

Canviar el pensament i la practica de 1’avaluacid no
és facil perque tenim rutines molt ben interioritzades

i qualsevol canvi genera incertesa i inseguretat. Tan-
mateix, als docents ens cal una mica d’esperit aventu-
rer per tal que 1’avaluacié que apliquem sigui util per
aprendre i gratificant tant per als que aprenen com per
als que ensenyem.

1- Es pot consultar:
https:/www.teachthought.com/learning/60-things-students-can-
create-to-demonstrate-what-they-know/
https://lwww.edutopia.org/sites/default/files/2018-01/edutopia-
finley-53-ways-to-check-understanding-2016.pdf
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JARA ROCHA

Entrevista al
Institut del Teatre,
sistema sociotecnico

Esta entrevista es ficeidn, y estd basada en dos
referentes anteriores: Matthew Fuller, “Interview
with a photocopier” (2010?)y , vv.aa. “Interview with
Etherbox” (Machine Research, transmediale 2016)*

Para comenzar, ;con qué pronombre prefieres
que me dirija a ti?

Uso el €1, gracias.

De acuerdo. Quizds sea interesante comenzar
poniéndonos en contexto. Antes de nada querria
preguntarte por tu historia: ;de dénde vienes,
cudl es tu estirpe?

Pues mira, después de muchos afios de armario

y terapia ahora me siento cémodo contestdndote que

mi condicidén es bastante bastarda. Por un lado estuvo
la genealogia de la educacién piblica en Catalunya,

con idas y venidas de castellanizacién-catalanizacidn,
implementacién de la LOGSE, etc. Por otro lado, en lo
que he llegado a ser han participado muy intensamente
las fuerzas institucionales de la conservacidén

y difusidén de las artes escénicas, también en Catalunya;
ya ves que me conecto muy orgullosamente con este
enclave geopolitico, pero también tengo una presencia
internacional, por ejemplo siendo miembro del
International Theatre Institute (ITI). Ten en cuenta que
mi llegada al mundo es una de las primeras obras del
plan de Enric Prat de la Riba. Quizds una tercera rama
importante de mis ancestros es la del funcionariado,
en términos mas generales, y esa se me nota en la Junta
de Gobierno y el Consejo de Direccién como érganos
rectores, ;no te parece?



Aeat

Podria ser, pero no desvies la atencidn:

aqui mi rol es el de hacer preguntas, no el

de contestarlas. Gracias por compartirme

tu estirpe directa... pero echo de menos que

me cuentes algun detalle sobre tus mentores,
tus referentes, tus maestres: ;quiénes fueron?

[Provee algo parecido a una sonrisal jMe alegra que

me hagas esta pregunta! Siempre he tenido predileccidén
por la corriente solucionista de Silicon Valley.

Desde que comencé con mis primeros experimentos de
almacenaje y etiquetado de documentos (jAy, a veces
siento nostalgia por aquella época en la que me podia
concentrar en los matices de la archivistica!), siempre
he estado atento a las configuraciones y versiones

que iban lanzando desde los cuarteles de Xerox, IBM

o Microsoft, por nombrar a los mas antiguos. Fue

muy determinante aquella vez en que se decidid no
organizar un claustro excepcional para consensuar la
implementacidén de GSuite, porque pasd como business
as usual pero supuso un cambio notable en mi (nuestro)
funcionamiento como sistema sociotécnico. Desde
entonces, la tarea ha consistido méas en mantenerme

al dia de las actualizaciones accesibles para poder
dotarnos (a la comunidad pedagdgica del Institut) de una
experiencia técnica lo méas fiable posible. He necesitado
muchas horas de meditacién para entender que en algun
momento voy a tener que matar al padre; o sea: ahora
sé que necesito urgentemente una reprogramacién
profunda, de raiz (radical).

JPor qué sientes algo asi, justo ahora?

Bueno, si te soy honesto ya no me creo esos cuentos

de la optimizacidn, la eficacia y la eficiencia, y menos
los que vienen tefiidos por la imposicidén de una
privatizacidén voraz. Creo que ha sido gracias a la
ayuda de docentes, staff y estudiantes entusiastas con
hacer de sus propios aprendizajes un proceso creativo,
experimental y critico, que me he terminado dando
cuenta de lo anquilosados que atin estdn mis valores
sociotécnicos y de cédmo de importante es dotarnos de
unas estructuras situadas y revisables. Yo sé todo esto

ahora, pero aun lo 1llevo solo por dentro. Lo sé por mis
conversaciones de pasillo, por el malestar explicito
en las asambleas de estudiantes, por los intentos
desesperados de algunes (poques) docentes con voluntad
de transformacidn real. Ahora necesito ver de qué
modo puedo movilizar mi anquilosada maquinaria de
contratos, protocolos virtuales y procedimientos
burocraticos inmovilizantes, para transmitir a/con
mi entorno todas mis sospechas acerca de la urgente
toma de agencia colectiva de nuestra configuracién
infraestructural. ;Cédmo lo ves?

Te entiendo perfectamente. Parece que estamos
viviendo un momento de dos velocidades:

por un lado estd la implementacidén a marchas
forzadas del arsenal tecnofascista, patriarcal,
ecoctida, universalizante y colonial de GAFAM
(todo el aparatagje inyectado a base de capital
y monopolio por los grandes de las Big Tech
como Google, Amazon, Facebook, Apple, Zoom

0 Microsoft, pero no solo); y por otro lado

estd la activacidn de una conciencia publica

y colectiva acerca de las implicaciones de
usar ese arsenal sin miramientos, que implica
una preocupacién por la pérdida de soberania
tecnoldgica y el incremento general de

la precariedad relacional.

iSi!, exactamente. Siento esas dos fuerzas en tensidn
en lo més profundo de mi ser. Cada mafiana me miro en
el tramposo espejo de la nube para recordarme cual

es mi misién social, y me propongo evidenciar los
danos resultantes de aplicar valores del mundo de los
negocios en el mundo de la pedagogia y el arte. Pero sin
embargo tengo dudas con esto que acabas de decir de
“la pérdida de la soberania tecnoldgica®.

SPor qué?

Porque la soberania implica una relacién de poder
entre un soberano (que en ese discurso suele ser el ser
humano/anthropos al mando de poderosas compatias

o instituciones) sobre alguna forma de existencia
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subrogada (una bestia, una maquina, un subdito...

pero también, por ser concreto: une docente precarie,
una estudiante). Es una cuestién de entender que

hay una multitud de supremacias interseccionadas

que importa desafiar en el dia a dia, ;me explico? La
blanca, la humana, la disciplinar.. Y aparte, no creo que
esas jerarquias sean tampoco validas para describir

la intrincada y rica red de relaciones y afecciones que
yo experimento en mi interior. Te digo esto desde mi
lugar de enunciacién como un sistema sociotécnico

que esta conformado por una red ciertamente tupida
de agentes de todo tipo: individuos, departamentos,
técnicas, herramientas, protocolos, memorias, relatos,
edificios, mobiliario, vocabularios, burocracia, etc.

No podria hablar de “mi mismo” sin tener en cuenta

a todos estos agentes que me constituyen. Yo soy uno
hecho de muchos. Mi yo es multiple, emergente y
contingente. De este modo, no creo que puedas senialar
a mi soberano ni que me puedas considerar el soberano
de nadie. Prefiero hablar de nuestros vinculos en
términos de mutua constitucidn.

Aha, muy interesante. Y en esta linea: ;cudles
son tus dependencias?

Pues ultimamente me estoy dando cuenta de que en
realidad tengo muchisimas. Algunas elegidas, otras
desafortunadamente todavia no. Por ejemplo, dependo de
la Unién Europea, del Plan Bolonia y sus ECTSs. También
del Ministerio de Educacidén del Reino de Espana (esto
me impacta mucho, saber que en el sistema sociotécnico
que soy, como pegamento infraestructural de agentes,
participa por encima y por los lados la figura de

un rey), de su envio de circulares, de sus planes de
estudios y de su gramética a base de competencias y
resultados de aprendizaje. Por otro lado dependo de

la Diputacidén, aunque por supuesto tengo personalidad
juridica y patrimonio propios. En ese sentido sin duda
dependo més o menos directamente del ayuntamiento

de Barcelona, acerca de cuyo municipalismo atn me
pregunto si podria traerme cambios a medio plazo.
Ademas dependo de las fluctuaciones en el mercado

de grandes companias, contratadas para varios de los

suministros y servicios que coordino en mi interior:
desde las teleco hasta la de la luz y el agua, pasando
por Seven Medical Assistance o TPV virtual del Banc
Sabadell. El servicio de mantenimiento, seguridad

y limpieza estéd externalizado, y eso me preocupa
porque no tengo claro que mi postura sea solidaria
con las luchas por los derechos laborales béasicos

Yy justos en esos sectores. Y bueno, dependo de la
actitud mas o menos cuidadosa, mas o menos generativa,
més o menos implicada de todo el equipo de trabajo
(personal administrativo, profesorado, ete) y de todo
el cuerpo estudiantil. Si te soy sincero, creo que les
estudiantes son quienes mas me estan acompatiando
en mi entendimiento de toda la complejidad que

mis dependencias convocan.

¢Puedes decir algo mds al respecto, por favor?

[Sigh] No sé si te has enterado, pero ha sido gracias

a la valentia y a las acciones directas e indirectas

(in situ o a través de los medios de comunicacién)

de numerosas estudiantes y ex-estudiantes de nuestro
complejo pedagdgico y cultural, que por fin se estan
agitando fuertemente mis bases de funcionamiento,
mis 16gicas internas y la estructura, que se habia
asentado en mi interior durante tanto tiempo que

ya parecia hasta “natural”. Ahora es un momento
delicado porque estd habiendo mucho movimiento

de posturas y sensibilidades, mucha circulacién

de discursos y anédlisis al respecto, y también mucha
critica desde dentro y desde fuera —hay en marcha una
conversacidn publica, creo que sobre todo en redes
sociales—. [Parece dudar por un momento, balbucea
un pocol Mi “voz” unificada, mi discurso publico
como Institut, aun estd alineado con las fuerzas de
la conservacién de un mundo que se acaba, pero en
mi fuero interno —que es necesariamente colectivo,
disonante y contradictorio por su complejidad— ya se
ha instalado el disenso, y eso me hace muy feliz
porque sé que del disenso se produce vibracidén y de
la vibracién se genera movimiento y el movimiento
es la clave para la transformacién de cualquier
sistema sociotécnico que se tercie. Mira lo que esta
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pasandole al sistema sociotécnico de la policia yankee
con el impulso de #defundthepolice, o 1o que vimos
suceder en Chile el ano pasado con el estallido social.
Independientemente de los juicios de éxito o fracaso,
hay algo que aun no puedo expresar publicamente; no
hasta que las bases me tomen desde abajo y me exijan
alianza o complicidad, se entiendan como parte de

mi y no ajenas, y todes juntes nos hagamos cargo de

la produccidén de una imaginacién tecnopolitica maés
oportuna a nuestra situacidén especiﬁca, a nuestros
deseos y necesidades presentes y al reparto de unas
tareas de cuidados infraestructurales que no pasen
solo por el eficaz mantenimiento, sino por mantener
las técnicas en sintonia de la comunidad que las activa.
Me da pena no tener una presencia polifénica desde ya
mismo. Supongo que necesito urgentemente aprender

a pedirle a la comunidad que por favor me acompane en
este aprendizaje. Yo lo que puedo decirles para invitar
a este cambio es que me consta que la transformacidén
transfeminista, ecologista y anticolonial de nuestros
espacios pedagdgicos serd tecnopolitica, o no sera.

Gracias por esta primicia, por hablar por
primera vez desde tu interior como colectividad
politizada y no desde la fachada de verticalidad
institucional que sueles mostrar. Esa potencia
transformadora que acabas de describir me ha
hecho pensar en el porvenir, en lo que ti como
institucidén necesitas hacer aqui-ahora para
activar el tiempo del futuro que en realidad
estd en juego desde ya, en un sentido cudntico.

Ay, menuda pregunta, déjame pensar-sentir [se sacude
un punado de enlaces, rota un poco su tejido conectivo,
agita algunos archivos y luego apaga y vuelve a
encender un par de dispositivos]. Creo que la forma mas
honesta de contestarla es diciéndote que me gustaria
que identificiramos las configuraciones, los cddigos de
conducta, las relacionalidades semidtico-materiales,
las pedagogias multidimensionales, la distribucién

de agencias y en general las practicas tecnopoliticas

a escalas micro, meso y macro para ensanchar Los
posibles. Querria que nos hiciéramos cargo de nuestra

infraestructura para dejar trazas y huellas anti-
patriarcales, anti-fascistas, anti-racistas, anti-
edadistas y anti-capacitistas (la lista sigue, sin
duda) y sin embargo ocupadas en proveernos de un
espacio seguro, digno, no excluyente, no extractivo,
experimental, riguroso e imaginativo. No tecnéfobo,
pero si informadamente tecno-diverso ante esta
innovacidn totalitaria que rige 2021. Creo que si
vivimos asi, podremos dejar atrés la tecnocracia para
contribuir a una tecnopolitica lo suficientemente
compleja como para ser humildemente memorable
(en el &mbito educativo, y mas acd). Y honestamente,
aunque creo que esto es posible, aln no sé del todo
si vamos en buen camino.

JQuieres decir que te gustaria organizarte
mejor para ser, téenicamente, un buen ancestro?

No me hagas reir.

1- Enlaces entrevistas:
https:/idatacide-magazine.com/interview-with-a-photocopier/
http:/letherdump.constantvzw.org/p/machineresearch.

interviewwithetherbox.raw.html
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SILVIA SANT FUNK

Tirando del hilo

de algunos conceptos
en torno al.
acompanamiento

Puede ser interesante lanzar en este texto algunas ca-
racteristicas de la practica de un coach para sugerir u
ofrecer algunas conexiones con la practica de una per-
sona acompanante de un proceso creativo. Aqui un mini
manual informal que invita a resonancias, reflexiones y
preguntas.

ACOMPANAMIENTO: acompafiar a alguien a hacer un viaje
hacia alguna parte. Acompatiar a alguien en un proceso de
creacidn, en un proceso de aprendizaje.
Un posible predmbulo para las dos personas partici-
pes de una relacién de acompafiamiento:
— Identificar cuél es el punto de partida de una y otra.
Dénde estoy ahora, qué caracteriza mi presente. Mi es-
tado actual.
— Identificar también dénde quiero llegar. Establecer
una direccidén o una intencién clara. Estado deseado.
Puede parecer obvio, y por obvio que sea también
es interesante no obviarlo. Crea un marco de claridad.
De esta primera conversacién pueden surgir cuestiones,
visiones, que nos servirdn de anclaje a lo largo de todo
el proceso.

Al acompanante le puede servir cultivar un estado de:

CENTRO: Conectado con el presente, con una actividad
equilibrada entre mente, emocién e instinto.

CONEXION: Estableciendo una conexién con la persona
acompanada, un vinculo. Sostenido por una empatia hacia
el otro, apertura y, sobre todo, por una voluntad y com-
promiso compartidos de hacer un viaje juntos.

SOSTEN: Tiene que ver con la idea de presencia que per-
manece, con la capacidad de estar ahi marcando un con-
tenedor, garantizando un espacio de aprendizaje, evolu-
cione como evolucione la practica.
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En cuenta:

Dejar de lado los juicios de valor: aprendo a no trasladar
mi mapa, la lente a través de la que veo el mundo, como
persona subjetiva que soy, construida a partir de mis
exrperiencias personales y mi herencia cultural. Con mis
propios gustos, anhelos y expectativas. Intento no pro-
yectar lo que es mio en el otro/a. ;Podemos sustituir el
juicio por una biusqueda de coherencia o por un flujo de
comunicacién?

Esto no quiere decir que no pueda compartir una
visidén subjetiva, como persona que soy. A la vez es im-
portante manifestarlo como tal: “mi sensacién es.., mi
imaginacién.., mi percepcién..”

Partiendo de este lugar practicamos:
OBSERVAR, OBSERVAR, OBSERVAR
SENTIR, SENTIR, SENTIR
ESCUCHAR, ESCUCHAR, ESCUCHAR

Desde este lugar en el que observo, siento y escucho
como si lo hiciese por primera vez:

Hago observaciones, formulo preguntas que funcio-
nan como disparadoras, como posibilitadoras de reflexio-
nes, de contenidos, de aprendizajes, de horizontes..

SILENCIO Y RITMO:

iSilencio y ritmo qué bien se acompanan!

iMe acompanas? ;Me das espacio?

El espacio y el tiempo como algo que es esencial, signi-
ficativo y fértil.

Como acompaniante doy espacio, pero no me desvincu-
lo. Estoy disponible.

Quisiéramos mantener la tensién de la cuerda que
nos une, estoy pendiente del movimiento del proceso,
aunque no esté siempre presente.

Conviene marcar un cierto ritmo, siempre sensible
a las necesidades reales de ese proceso. El ritmo, a me-
nudo, lo marca también el contexto.

COMUNICACION: Tener un buen flujo de comunicacién que
abarque, a ser posible, pensamientos, sentimientos y
necesidades. Los tres dmbitos son esenciales para que
fluya la complicidad y el compromiso de un acompana-

miento. ;Y cudnto nos cuenta también el propio cuerpo
sin mediar palabra!

OBJETIVIDAD Y SUBJETIVIDAD: ;Es la objetividad una ilu-
si6n? Todas somos subjetivas, asi que bienvenida sea esa
riqueza existencial. La cuestidén es cémo dialogan dife-
rentes subjetividades en una relacién de acompafiamien-
to. Qué subjetividad se coloca en el centro y cdémo lo
hacen otra u otras: como apoyo, como limite, como fuga,
como fuerza centrifuga o centripeta, como periferia.

ACOMPANAMIENTO GRUPAL: En el acompafiamiento a un gru-
po se multiplica el aprendizaje. Las personas del grupo
son espejos en las cuales nos reflejamos de una manera u
otra. Los reflejos operan a muchos niveles, consciente e
inconsciente.

Entender el grupo como un sistema, un grupo de
personas que construyen relaciones entre ellas. En el
sistema hay roles que se van definiendo y se instauran,
de manera méas o menos consciente. Lo significativo es
verlo y tener en cuenta todas esas fuerzas que operan en
un grupo asiduo.

El papel del acompanante es el de hacer visible esta po-
tencialidad de aprendizaje, los unos de los otros, y ayudar
a que la dindmica de aprendizaje sea lo mas transversal
posible. Vehicular que todos podamos aprender de todos.

Cuando una persona en un grupo expone su trabajo,
suU proceso, lo podemos percibir como un acto generoso
ya que este momento compartido nos permite a todos
aprender de ello de una manera u otra.

Vivir en sociedad, convivir, es una de las activi-
dades en las que se generan méas conexiones neuronales
complejas. El aprendizaje, si es compartido, también.

El acompanante tiene también el papel de posibili-
tar que cada uno de los participantes se sienta parte y
encuentre su lugar en el grupo porque se siente visto y
reconocido en su singularidad.

A la vez colabora en la creacién de una nocidén de
grupo, un sentido de comunidad que es muy motivador.
Es entonces cuando el grupo también puede absorber ese
rol de centro, conexidén y apertura caracteristica de un
acompanante.
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SARA LOPEZ VICENTE I AIMAR PEREZ GALT

Especulacidén
pedagdgica
desde la danza

Durante el periodo de tiempo en que se redactd este
texto los autores se apodaron “PING” y “PONG” de
manera espontdanea, haciendo alusién a la metdfora
de lanzarse mutuamente la pelota durante unos dias.
Dichos apodos han sido ariadidos al texto con tal de
referenciar cudl de los dos autores eseribe cada una
de las entradas, usdndose “PING” para Aimar y “PONG”
para Sara.

PING » 04.04.21
Querida Sara, te propongo un juego. Es un juego en forma
de didlogo. Un didlogo para pensar juntas. O mejor, para
especular juntas. Un didlogo donde podamos imaginar,
especular, inventar, predecir o divagar sobre la pedago-
gia del futuro (cercano o lejano) en / desde / para / segun
/ sin / con la danza.
El juego —nada sofisticado, més bien nivel iniciacién en
didlogo—, consiste en:

A lanza una pregunta.

B responde, reflexiona, divaga, piensa, atraviesa o

esquiva, cita o imagina sobre la pregunta lanzada y

termina con otra pregunta que lanza a A.

Y asi hasta que digamos basta.

;Te apetece?

PONG » 05.04.21

iMe apetecisimo! Y si te parece, recojo tu tltima pregun-
ta para partir desde ahi. La apetencia como agente inter-
ventor(a) en la motivacidén, tan mencionada en psicologia
de la educacién y, por ende, en pedagogia —del presente
y del futuro, jdigo yo!—. Divago durante un par de dias
méaximo, escribo y te lanzo otra pregunta.

PD: Me reconcome que el corrector marque la palabra
“apetecisimo” como incorrecta. jYo sé que tu la pillas!
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PONG » 11.04.21
Aimar..

Esté viniendo el texto!!!
Matiana lunes lo cuelgo!!

PONG » 12.04.21

(No han sido dos dias, jHan sido unos pocos mas!)

“Tiene que apetecerte hacerlo..”
..y si te apetece es porque encuentras algo de placer en
ello que te produce bienestar.

La RAE define la apetencia como una inclinacién o
deseo. La pedagogia del futuro tendra en cuenta que el
deseo serd la premisa por la cual se vertebrara su exis-
tencia. Las escuelas no serdn como hoy las conocemos.
Seran edificios que contendran un espacio que estard, en
primera instancia, vacio, en blanco. De manera que quie-
nes tendran que construirlo seran los propios alumnos.
Puede que empiecen por ponerse de acuerdo y organizar-
se asumiendo diferentes roles: los que visualizan, los
que construyen, los que bailan para ellos mismos o para
los demds, los que dan apoyo, los que ordenan, los que
desordenan, los que ponen mtsica, los que simplemen-
te observan. Puede que tomen las decisiones por mutuo
acuerdo, o puede que alguno de ellos las tome por los
demas.

En todo caso, sea como sea, iradn dando forma a un
espacio que podran definir méas que nunca como propio. Y
habran partido de su apetencia para darle forma. Y ha-
bran aprendido. ;Y tanto que habran aprendido! ;Cémo
serian capaces de hacerlo, si no? No tendrdn més reme-
dio que trabajar en equipo, darse apoyo, aprovechar las
virtudes de unos y otros, encontrar desavenencias y el
modo de resolverlas, advertir los errores ajenos y asu-
mir los propios.. Asi, la escuela del futuro garantizara
que quienes decidan qué y cémo aprender sean quienes
tienen que hacerlo. Y para ello bastara con preguntarse:
(Qué nos apetece construir hoy? ;Cémo deseamos que sea
nuestra escuela?

Lo que me preguntaria a continuacién seria: ;Y los
profesores? ;Qué papel tendrdn en estas (jU otras!) es-
cuelas del futuro?

PING » 14.04.21

Me gusta que la apetencia sea una inclinacién. Una incli-
nacién implica movimiento, salirse del eje, ir hacia.. y
pienso en la danza. O el andar. Andar implica un salirse
del eje, implica una caida. Creo que esto se lo escuché
decir una vez a Steve Paxton: Walking is Falling. Quizdas
podriamos afirmar que sin inclinacidn, por pequefia que
sea, no habria danza.

Dicho esto, antes de hablar de los profesores, queria
poner en cuestidn tu propuesta del espacio blanco y vacio
como lugar para empezar a construir. Me cuesta imaginar
un espacio asi como lugar que incite a la inclinacién. De
entrada me produce rechazo, quizds por su parecido al
cubo blanco del museo como lugar utdpico para el disfru-
te de la obra de arte, un espacio higiénico sin distraccio-
nes. Y entonces me pregunto: ;Cudl seria un lugar utépico
para el aprendizaje? Y lo primero que me viene a la ca-
beza es un bosque. Un bosque es un lugar con inclinacio-
nes varias, un lugar con mil distracciones, con un sinfin
de oportunidades de aprendizaje. Y, sobre todo, un lugar
liberado del reloj. Desde que lei tu respuesta me quedé
pensando en el tiempo, la falta de tiempo, o la tirania del
reloj. Tiempo no falta, pero no somos capaces de tomar el
tiempo a nuestro favor, o provocar que el tiempo se incli-
ne hacia nuestra apetencia. Y una manera que he consegui-
do para percibir el tiempo de otro modo ha sido a través
de las plantas. Observar su temporalidad me alucina, de
verdad. Me tiene fascinado. Y si reflexiono sobre este he-
cho, puedo afirmar que las plantas, ahora mismo, son mis
profesoras, pues me estdn ensefiando una percepcién del
tiempo diferente a la que tengo tan encarnada.

Preguntas sobre los profesores. La pregunta sobre
quién asume la funcién de ensenar o transmitir un cono-
cimiento. Y mi pregunta es: ;Serd que los profesores no
s6lo son seres humanos? ;Qué aprendo yo de los animales,
las plantas, los fenémenos meteoroldgicos, la electrici-
dad, el fuego, el dinero, etc.? ;Y si la pedagogia del futuro
asume que la fuente de aprendizaje es multiple y variada
Yy no siempre tiene que venir mediada por el humano?

Eso me hace pensar en que quizas la pedagogia del
futuro tiene que mirar al pasado, pero un pasado muy
pasado.
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Si especulamos cémo fue la educacidén ancestral, ;Po-
dria darnos pistas de cémo molaria que fuera la del futu-
ro (no muy lejano, espero)?

PONG » 15.04.21

Planteas varias preguntas que me han hecho reflexio-
nar. Como, por ejemplo, tu afirmacién acerca de que las
plantas estdn ensefidndote una percepcidén diferente del
tiempo. Comprendo lo que quieres decir y, de hecho, yo
a menudo intento trasladar a mi vida cotidiana la idea
de desacelerar el tiempo y dejar que los procesos que
atanen a mi vida privada, académica o profesional traten
de adaptarse al tiempo natural que precisan. Como el de
las plantas. Pero, por suerte o por desgracia, vivimos
en una sociedad donde la inmediatez es protagonista, de
manera que a veces no hay lugar para que las cosas lleven
su tiempo. Pero esto es otra cuestidén. Lo que queria de-
cir es que tu afirmacién me ha llevado a rescatar un tema
que planted Concha Ferndndez durante la primera charla
del Férum: la diferencia entre ensefiar y educar. Fernan-
dez citaba a Platdn afirmando que la diferencia entre los
dos conceptos reside justamente en la idea de proceso.
Ensefiar se refiere mas bien a comunicar una idea, mien-
tras que educar hace referencia al enzarzar una idea con
otra, al ejercicio, al desarrollo. (jMéas parecido a lo que
estamos haciendo tu y yo aqui!) Ademdas, definia el apren-
dizaje como una préactica social en la que era condicién
sine qua non comunicarse, es decir, establecer didlogo.
Y para ello siempre es necesario..jEl otro! Esto me hace
desembocar en otra de las preguntas que planteabas. No
tengo claro hasta qué punto la pedagogia del futuro de-
beria asumir que el aprendizaje no siempre tenga que
estar mediado por un humano. No lo tengo claro porque
me cuesta imaginar este proceso sin la interaccién entre
dos o varias personas. (De nuevo, como hacemos tu y yo
aqui). Por eso, mas bien me pregunto si quizas la peda-
gogia del futuro deberia tener esta idea del otro/a toda-
via mas en cuenta. Quizds una manera de hacerlo seria
dirigiendo a esta otra persona las preguntas, en lugar
de a uno mismol/a: ;Qué crees tu que podemos aprender
de lo que tenemos alrededor? ;Me acompanas a descubrir
qué podemos aprender de los animales, las plantas, los
fendmenos meteoroldgicos, la electricidad, el fuego, el

dinero..? ;Nos desplazamos juntos por las inclinaciones
del bosque? (jUi! Entonces si el aprendizaje fuera danza..
iNunca seria un solo!) Y pensando en la educacién ances-
tral.. las preguntas que se hicieron tuvieron que ir un
poco en esta linea, ;No crees? Mirarian alrededor, digo
Yo, Y se preguntarian cémo sobrevivir aprendiendo jus-
tamente de los animales, de las plantas, de los fendéme-
nos meteoroldégicos.. pero imagino a nuestros ancestros
en grupo. Nunca solos.

Y, para terminar, te lanzo una pregunta que tenia
anotada de cuando tuvo lugar el Férum y que creo que va
al dedillo con este debate que estamos teniendo sobre la
pedagogia del futuro: ;Cémo podemos aprender algo que
aun no existe? Y, es més, me pregunto: jEstaremos tu
Yy yo aprendiendo desde ahora, el presente, cémo es la
pedagogia del futuro? ;Cudndo la pedagogia del futuro
dejaréa de ser la pedagogia del futuro? (ufff.. es densa la
pregunta. jAdaptala segin tu inspiracién!)

PD: He recogido tu réplica sobre el espacio vacio o en
blanco. Me ha abierto preguntas que necesitan el tiempo
de las plantas antes de ser capaz de emitir una reflexién
abierta.

PING » 17.04.21

Antes de ir a la Ultima pregunta que planteas necesito
compartir contigo algo en relacidén a la idea que excla-
mas sobre si el aprendizaje fuera danza nunca seria uno
solo. Hace anos, tomando un taller de “Contact Impro-
visation” con una de las pioneras, Nita Little, hablaba
del suelo como tu relacién primaria antes de establecer
otro tipo de vinculos con otros cuerpos. Habia olvidado
esta idea pero ayer tuve que dar una clase de trabajo
en parejas y rescaté la libreta de ese verano en Viena y
me vino muy fuerte esta idea otra vez. Jamas bailamos
solas. Siempre bailas en relacién con algo o alguien, y,
sobre todo, siempre siempre bailas con la gravedad. Ese
es el duo primordial que posibilita esta cosa que hemos
venido llamando danza. Pero, de nuevo, ahi tenemos esa
mirada antropocéntrica que asume que si hay un cuerpo
moviéndose es un solo y si hay dos cuerpos es un duo.
Ahé&.. porque tiu lo digas. Y ahora que lo pienso (gracias
por forzar mi neurona), me aventuro a especular que esa
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asuncioén viene dada desde la perspectiva del que observa
y analiza, es decir, el critico o tedrico que no baila y por
tanto no tiene la préctica encuerpada. Y de ahi que in-
sista tanto en que las personas que practicamos la dan-
za debemos articular nuestro propio discurso, desde la
propia experiencia del bailar. El discurso encarnado es
mucho méas rico y complejo que el que viene Unicamente
de la observacidn. Con esto no quiero decir que observar
no sea rico y complejo, en absoluto. La observacién es
una de las herramientas més potentes e interesantes que
disponemos las que gozamos del privilegio de la vista.
Y ahora, tu pregunta sobre cémo aprender algo que ain
no existe. Aqui entrariamos en el campo de lo filoséfi-
co, es decir, de preguntarnos sobre la existencia. ;Que
exrista es que podamos nombrarlo? ;Que exista es que
podamos verlo, que sepamos de su estar en el mundo,
que sea posible y palpable? Debe de haber un sinfin de
cosas que existen que somos incapaces de percibir, ya
sea por nuestras limitaciones humanas sensoriales o in-
telectuales. No sélo las personitas pequefias descubren
a diario cosas que no sabian que existian, también las
adultas. Nos asombramos de un nuevo insecto con colores
alucinantes y mil patitas que vuelan, de una nueva tec-
nologia que nos parece ciencia-ficcidén, de otra forma de
esclavitud que asumiamos extinguida, etc. Por lo tanto,
que exista o no es una cuestién absolutamente personal,
que interpela directamente nuestro estar en el mundo.
.Coémo aprender algo que alin no existe? Mediante la pre-
disposicidén al asombro, la ofrenda constante al apren-
dizaje, el cuestionamiento de cualquier tipo de dogma,
sostener la pregunta.

;Qué te lleva a preguntar esto? ;Tiene relacidén con
la danza o con su ensenanza?

PONG » 19.04.21

Desde luego que si, te doy toda la razdén con respecto a
que jaméas bailamos solas. A ti y a Nita Little. Entonces..
JPor qué lo denominamos “solo” si de “solo” tiene maés
bien nada?, me pregunto. Mientras leia tu respuesta he
tenido un par de asociaciones de ideas inmediatas. La
primera de ellas ha sido con tu reflexién sobre la mirada
antropocéntrica, momento en que he pensado de inme-
diato en los objetos coreograficos de William Forsythe.

Supongo que el hecho de entender la coreografia y la
danza como practicas distintas y procurar liberar a la
coreografia del cuerpo tiene algo que ver con esto sobre
lo que reflexionas. Y lo segundo que se me ha ocurrido
mientras te leia divagando sobre aprender lo que atin no
existe es.. LO INVISIBLE. Se me repetia en bucle. Y recu-
perando, ahora si, la pregunta que lanzabas, creo que 1o
invisible es inherente a la danza, a la coreografia, la pe-
dagogia de la danza, al cuerpo. Bailamos, coreografiamos
Yy enseniamos con algo que estd ahi, si, pero no podemos
ver. ;Coémo ensenamos y aprendemos la relacidén con la
gravedad si no podemos verla (jNi tocarla!)? —aunque si
sentirla y experimentarla? ;Cémo intuimos la poética
de quien coreografia o disefia una préctica? ;Cémo cons-
truimos la nuestra? ;Cémo podemos moldear el espacio y
el tiempo si al hacerlo no dejamos rastro? El mismo For-
sythe habla del aire como el tercer “jugador invisible”
en Black Flags, y lo integra como un elemento mas que
forma parte de esta coreografia liberada de cuerpo(s).
Hace poco lei Las ciudades invisibles de Italo Cal-
vino. Es un compendio de relatos donde Calvino describe
una serie de ciudades imposibles, desafiantes a las leyes
de la fisica y al paso del tiempo. Cuando lo leia se iban
construyendo en mi mente a medida que las descripcio-
nes iban avanzando. ;Y las veia! Quizas, entonces, lo que
decimos (y cémo lo decimos) para referirnos a aquello
que no podemos ver guarde relacién con esto de apren-
derlo y, por consiguiente, de hacerlo existir como tu
decias. No creo en la inocencia de las palabras que usa-
mos. Puede que todo aquello que tiene que ver con lo
invisible y su aprendizaje es precisamente lo que hace
de nuestra tarea todo un arte. Poder aprenderlo inter-
pela directamente a nuestra sensibilidad, a nuestro es-
tar en el mundo como tu bien dices, a nuestra capacidad
de abstraccién y capacidad imaginativa. Y yo ahora me
pregunto.. jInterpelamos lo suficiente a la imaginacién
de los alumnos o intérpretes para que puedan tener una
experiencia sensorial rica con respecto a lo que no se
ve? jUsamos el lenguaje de manera favorable a la crea-
cién de imaginarios sobre lo invisible? (y en este punto
rescato la pregunta que me hacia al principio: ;Por qué
llamamos “solo” a una relacidén que se establece entre un
cuerpo con el aire, con la gravedad, con el espacio que
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lo envuelve, con su espacio interno?). Reflexionando yo
misma sobre estas preguntas regreso al tema que plan-
teabas dias atrds sobre el espacio vacio o en blanco. Pue-
de que denominarlo entonces como “espacio invisible”
favorezca la idea que intentaba transmitir entonces: que
cada uno/a pueda visibilizar en él sus deseos, apetencias
o inclinaciones.

Te invito aqui a abrir el meldn del lenguaje en la pe-
dagogia del futuro.. jEn algin momento nos iba a llegar!

PING » 20.04.21

Un espacio invisible donde visibilizar, visualizar, pro-
yectar los deseos, apetencias o inclinaciones como lugar
para la pedagogia del futuro me hace pensar en esta idea
filoséfica de 1o que estd en potencia pero atin no estd ac-
tualizado. Un espacio de puro potencial, un espacio libre
de dogmas (como reza la placa del Almacén de andalisis
que hay en el despacho que comparto con Constanza), un
lugar donde especular, donde imaginar y donde acontece
el conocimiento.

Y este lugar que estamos imaginando, donde eso que
no se ve tiene valor, y mucho, también es un lugar que
no solo pone en jaque el antropocentrismo sino tam-
bién el ocularcentrismo. Todo el trabajo de las técnicas
soméaticas de alineacién como la Técnica Alexander o el
Feldenkrais se construyen desde la percepcidn, la sen-
sacién y la imaginacién, y también la observacién, pero
una observacién no retiniana sino més bien haptica. Re-
cuerdo a uno de mis profesores més relevantes en mis
anos de estudiante que me decia que para producir un
cambio primero habia que imaginarlo.

Hablando de la imaginacidén necesito compartir con-
tigo una cita de una escritora que me tiene muy enamora-
do. Ursula K. Le Guin, en su libro Contar es escuchar, nos
conflesa: “Yo ereo que la imaginacidn es la herramienta
mas util que posee la humanidad. Deja atrds al pulgar
oponible. Puedo imaginar la vida sin mis pulgares, pero
no sin mi imaginacidn. (...) La imaginacién no es una for-
ma de hacer dinero. No tiene cabida en el léxico del lu-
cro. No es un arma, aunque todas las armas se originen
en ella y de ella dependa el uso o no de las armas: como
todas las herramientas y sus usos. La imaginacidén es un
modo fundamental de pensar, un medio esencial para con-

vertirse en humano y seguir siéndolo. Es una herramien-
ta mental.™

En relacidén al tema del lenguaje, déjame compartir-
te otra cita de otra autora que también me fascina. En
este caso es del libro Seguir con el problema de Donna
J. Haraway. La autora recuerda una frase de la antro-
pbloga social britdnica Marilyn Strather: “Importa qué
ideas usamos para pensar (con) otras ideas”, para luego
seguir con su reflexidén: “Importa qué materias usamos
para pensar otras materias; importa qué historias con-
tamos para contar otras historias; importa qué nudos
anudan nudos, qué pensamientos piensan pensamientos,
qué descripciones describen descripceiones, qué lazos
enlazan lazos. Importa qué historias crean mundos, qué
mundos crean historias.™

Tanto LeGuin como Haraway me estédn ayudando mu-
cho a cuestionar y repensar mi manera de estar en el
mundo Yy por extensién mi manera de desarrollar mi
préactica artistica y pedagdgica. Y sobre todo esta ayuda
viene dada en el dmbito del lenguaje y el pensamien-
to. Especular o imaginar la practica que desarrollamos
es absolutamente esencial para no caer en el dogma, en
la verdad absoluta e inmutable. Son como estiramientos
mentales y conceptuales, necesarios para estar en forma
Yy no tener lesiones.

El curso pasado, tuve la suerte de acompanar el TFG
de Bruno Ramri junto a Juan Carlos Lérida. Bruno nos
ofrecié la oportunidad precisamente de repensar la pe-
dagogia desde la danza con un enfoque decolonial. En su
trabajo, Danzas Furiosas, hacia un ejercicio de renom-
brar ciertos conceptos que, tal y como apunté Concha
Fernidndez Martorell en su intervencidén en la primera
sesién del Férum, provienen del mundo empresarial y
mercantil. A modo de ejemplo, pasd a hablar de las in-
tenciones formativas en lugar de hablar de objetivos, y
de intenciones pedagdgicas mas que de competencias.’
Me gusta mucho que hable de intencidén. Tiene algo de
inclinacidn, ;No crees?

Ahora que tu estéds desarrollando tu TFG jugando pre-
cisamente con el lenguaje, ;Qué otros términos te has
inventado que te han ayudado a construir una realidad
que antes no podias nombrar?
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PONG » 21.4.21

No creo que vayas muy desencaminado cuando especulas
que imaginar la practica es como hacer estiramientos
mentales. Si no me equivoco, la neurociencia se ha ocu-
pado ya de demostrar que cuando imaginamos que lleva-
mos a cabo una accidn, se activan los mismos mecanismos
neuronales que cuando realmente la llevamos a cabo. Asi
que efectivamente, pensandolo de este modo, imaginar
también es ejercitar la mente. Podria llamarse algo asi
como “sacar la mente a pasear”, haciendo un juego meta-
férico de palabras con uno de los dispositivos escénicos
de Bruno, cuya web estuve curioseando anoche.

No he podido evitar pensar en la sinestesia cuando
te he leido definiendo la observacién en términos hépti-
cos. La sinestesia, aparte de ser una cualidad de la que
parece ser que disfruta un porcentaje minimo de la po-
blacién, es también el modo de denominar un recurso li-
terario frecuentemente utilizado en poesia o literatura:
la asociacién de las propiedades de un sentido a otro. Y
es que la sinestesia apela entonces a todo lo que tiene
que ver con lo sensorial, los estimulos y al modo que te-
nemos de percibirlos, provocando asociaciones poéticas
entre ellos en el sentido estricto de la palabra. Esta-
remos de acuerdo en que este campo, el de lo sensitivo
y perceptivo, nos incumbe directamente. Y también el
de la poética. Hace tiempo que vengo teniendo la sensa-
cidén de que el lenguaje verbal que utilizamos a diario no
termina de encajar bien para referirnos a todo aquello
relacionado con el movimiento. Como cuando te pruebas
una camiseta de tu talla, pero hay algo en ella que no
te sienta bien. Me refiero a que hay aspectos de nues-
tra labor que se nos hacen dificiles de nombrar, de de-
finir o visibilizar mediante el lenguaje, como veniamos
discutiendo anteriormente en el caso de nombrar “solo”
a una relacién que se establece siempre con algo. Esta
sensacién ha derivado en una inquietud que, como bien
decias, ha motivado uno de los hilos conductores del TFG
en el que me hallo sumergida ahora mismo. Hoy por hoy,
lo que soy capaz de verbalizar al respecto es que estos
términos inventados que mencionabas tales como hue-
sear, musculear, velocideadamente o arribgjando entre
otros, construyen una realidad desde el momento en que
se encuerpan y se visibilizan a través del movimiento,

de la danza. Y es una realidad algo cémica y divertida,
no vamos a enganarnos.. Alterar de manera creativa las
reglas morfolégicas del lenguaje que utilizamos me per-
mite remitir directamente a una accién o movimiento
que, segln el lenguaje ordinario, no existe. Y si no pre-
guntaselo al corrector automéatico de este archivo, jLas
marca todas como incorrectas! Pero como tu bien decias
anteriormente, basta el cuestionamiento a cualquier
tipo de dogma para poder hacer realidad y aprender lo
que aun no existe, basta el apelar a un imaginario com-
partido por todas, el del verbo en sus miltiples formas
o el adverbio, para dar cabida a una nueva posibilidad de
movimiento que nos genere preguntas. Y en esas estoy.
En el fondo creo que tiene algo de sinestésico, y por ende
poético, el asociar las propiedades de un lenguaje a otro.
Puede que la pedagogia del futuro pase también por aqui,
por intentar generar nuevos términos que describan me-
jor lo que hacemos y cémo lo hacemos y que, a su vez,
desprendan un discurso que guarde relacién con nuestro
posicionamiento como profesionales de la educacidn y de
la danza. Al igual que tu, me siento muy afin con Bru-
no cuando habla de intenciones formativas e intenciones
pedagdgicas en lugar de objetivos y competencias.

Y parece que esta conversacidén encuentra su final.
He elegido un breve fragmento de La danza del futuro de
Jaime Conde-Salazar para ponerle la guinda. No quiero
hacerlo sin antes darte las gracias, Aimar, por tu invi-
tacién a especular e imaginar juntos. Ha sido un placer.

“Hemos pensado el futuro como un tiempo separado de
nuestra experiencia en el presente. Creimos que el fu-
turo era esa dimensién lejana en la que a diferencia de
Lo que sucede en el pasado, no sabemos lo que ocurre o
nos espera. Pasado, presente y futuro constituyen una
estructura lineal que nos obligaba a entender el tiempo
como un transcurrir entre dos imposibilidades. Asi, se-
gun este modelo temporal convencional, el presente es
solo la tensién entre un pasado irrecuperable y un futu-
ro desconocido.

Pero quizds no estaria mal darse un respiro. Basta con
que nos hagamos cargo de nuestro poder de producir rea-
lidad y comencemos a probar otras maneras de entender
el tiempo. Aunque solo sea como un juego, como un intento.
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Imaginemos que el futuro es una dimensidn contenida en
el presente. La realidad de nuestras vidas sucede tam-
bién en esa dimensidén. EL futuro es todo lo que no se ha
realizado, todo lo que tiene una densidad minima, todo
aquello que somos capaces de concebir pero que estd por
venir. Los fenémenos del futuro son siempre sutiles, casi
invisibles y, generalmente, el lenguqgje no basta para
referirnos a ellos. EL futuro es el lugar del deseo, de Lo
que solo aleanzamos a intuir, de lo que se huele, de lo
que resuena, de lo que se escapa a nuestra conciencia
diurna y a nuestra memoria, de la incertidumbre, en de-
finitiva, de todo aquello que estd en el aire.Asi, podemos
pensar que, en efecto, el futuro no es algo lejano que des-
conocemos sino que es algo que estd ya aquil y ahora y que,
por tanto, podemos indagar sobre ello.™

Le Guin, Ursula K, Contar es escuchar. Sobre la escritura, la lec-
tura, la imaginacidén, traduccién Martin Schifino, Circulo de Tiza,
2020, p. 272

Haraway, Donna J., Seguir con el problema. Generar parentesco en el
Chthuluceno, traduccién de Helen Torres, Consonni, 2019, p. 35

https:/brunoramri.com/2020/11/23/que-es-lo-que-la-pedagogia-deco-
lonial-puede-aportar-a-la-danza/?fbclid=IwARIWIODSO4rJx_9Pi2dm-
cvIIVdFIRSNHTQPLCDOhQR20qy3T-SFXONoX_rU

Conde-Salazar, Jaime., La danza del futuro, Continta me tienes,
2018, p.33



NORA ANCAROLA

Conversacion #2:
La practica

Me gustaria comenzar diciendo que compartir mesa con
Lipi Herndndez y Amaranta Velarde para debatir cuestio-
nes relacionadas con la creacién y la docencia me pare-
ce en estos momentos realmente importante y un gran
placer. Es relevante también poner en valor la préactica
docente en paralelo a la practica artistica en relacién a
estimulos y recorridos que se enriquecen mutuamente,
ya que no siempre han sido asi comprendidos.

En los inicios la docencia me permitidé encontrar
una forma de subsistencia y el arte ocupaba el espacio
que se preserva con tesdn para “realizarse” profesional-
mente. Con el tiempo fui entendiendo que el verdadero
lugar donde se producia una verdadera incidencia social
y humana era en la practica docente. El retorno que nos
proporcionan los estudiantes cuando nos evidencian que
algo de nuestra transmisién ha generado en ellos alguna
transformacidn, en su hacer o en su propia expresidn, es
un regalo que inicialmente no tenia previsto.

Vivimos en un pais donde la compaginacién de las
dos actividades no era lo habitual. Afortunadamente hace
algunos anos, la docencia se ha puesto en primer plano y
se ha revalorizado su importancia debido a la necesidad
de la mediacién entre arte y educacidn, interaccién im-
prescindible para que una sociedad no pierda su espacio
humanista de reflexidn critica.

Pero antes de comenzar con el contenido especifico
por el que hemos sido llamadas, me gustaria realizar
una pequefia observacién respecto a lo que consideramos
arte, hoy.

Podriamos decir que hasta hace relativamente poco
tiempo (20 o 30 atios), la préctica artistica era consi-
derada védlida exclusivamente si tenia legitimacidn ins-
titucional, como una 1égica deriva de ese Renacimiento
europeo donde se consolidé la construccidén monolitica
que deja de lado los consensos institucionales y todo lo
proveniente de los rituales, las creaciones interdisci-
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plinares, las artes periféricas.. lo que se prolongd du-
rante todos estos siglos hasta al menos los afios 70.

Para ejemplificar lo dicho anteriormente, si coge-
mos un libro como Tres miradas sobre el arte de Rafael
Argullol, texto de cabecera en los anos 80), que hablaba
del recorrido del artista, los estimulos, y sus trans-
formaciones, todos, absolutamente todos los ejemplos
citados son de artistas masculinos, blancos y europeos,
en definitiva, andro eurocéntricos e inmovilistas. Hoy,
un relato semejante no se sostiene de ningun modo, ya
que esa construccién del arte donde la propia intencio-
nalidad del artista y la legitimidad institucional se ha
mantenido gracias a los poderes econdémicos que despre-
ciaron las minorias, el arte de las mujeres, el de las
culturas colonizadas y la periferia en su sentido més
amplio es un relato caduco y fuera de lugar.

Y es justamente en esos atios 80/90 del pasado siglo
cuando decido dedicarme a la docencia de manera parale-
la a mi actividad artistica, en concreto a la ensenianza de
las artes visuales.

En aquella época, la ensenanza artistica en Barce-
lona se debatia entre dos mundos: la decimondnica mi-
mesis repetitiva y tecnicista y el mundo que abogaba
por una expresidén propia, lo que de manera muy poco
inteligente se traducia en nuestro pais con la dicotomia
figuracidén-abstraccién y sélo unos pocos centros de arte
habian entendido la sentencia “hegeliana” que retoma
Danto en Después del fin del Arte, que decia que el arte
devendria filosofia.

Libros de arte y pedagogia como los de Lowenfeld! o
Pleynet?, que proponian desde perspectivas muy diferen-
tes la practica artistica como una busqueda de la expre-
sién mas pristina, dejaban claro que expresién si, pero
desde la reflexién tedrica, también.

3in embargo, la reflexién tedrica dentro de la en-
seflanza ptublica 1llegé con el disefio, porque Barcelona
intenta ponerse a la cabeza del disefio y todo lo proce-
sual se aplica en las metodologias del disefio, tanto que
alguna parte del profesorado asimila como idénticos los
procesos del arte y el diseno

Algunos artistas-profesores veiamos con muy bue-
nos ojos las practicas de la escuela de Dusseldorf u otras
Universidades europeas o latinoamericanas, donde artis-

tas de reconocida trayectoria realizaban un trabajo do-
cente importante. En nuestro pais esto no estaba en el
imaginario del artista, e incluso (aun hoy) muchos ocul-
tan su préctica docente como una pequefa vergiienza que
los coloca fuera del modelo de artista auténomo.

A pesar de que la préctica docente para algunos se
centraba en la expresién, nos permitidé ver que habia
individuos diferentes, y la observacién de la diversidad
y de las muy diferentes necesidades y deseos fue para mi
algo bastante esclarecedor.

Mi préctica docente se produjo al unisono, muy po-
rosa y dificil de escindir de la artistica, aunque tengo
muy claro que son dos cosas diferentes, con objetivos y
estrategias muy bien diferenciadas entre si.

En relacién a la pregunta ;Qué es ensenar a bailar,
a crear?

Estoy convencida de que la creacién tiene que ver
con el deseo, por tanto la ensenanza del arte tiene una
primera etapa donde su objetivo es conseguir que la per-
sona que tenemos delante desaprenda el deseo impuesto
de manera imperativa por muchos de los agentes que han
ayudado a construir su imaginario: la familia, los maes-
tros, los idolos...

Isidoro Valcarcel Medina nos dice: “El arte se pue-
de aprender pero no ensefnar, s6lo tiene valor la expe-
riencia propia”. Si bien no estoy del todo de acuerdo
con esta afirmacién, si creo que la transmisidén no tiene
por qué ser ejemplar. Ensefiar lo que no es transmisi-
ble es una tarea muy dificil. Lo que traspasamos deberia
ser el senalamiento de algunos caminos donde encontrar
ese deseo propio. La danza, la poesia, la pintura o el
arte sonoro trabajan de manera especifica ese meollo,
lo innombrable, ese no nombrable, lo real, 1o que no es
posible simbolizar. Pero para generar, para presentar
algo de ese innombrable, la transmisién suele ser vacua.
Entonces, 4S6lo ensefiamos la técnica, lo descriptible, lo
préctico? ;Cémo ensefiar todo lo que rodea el meollo, la
piedra, los estimulos, las emociones, las obsesiones, los
mecanismos, los dispositivos personales como un todo?
Dificil, pero no imposible. Es algo més complicado atn
cuando el sistema educativo se nos presenta acercando-
nos estudiantes con una nula formacién humanistica y lo
relacional es pobre o desconocido. Hay que empezar de
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cero y ese desaprender del que os hablaba anteriormente
es muy muy importante y basico para poder avanzar.

Marina Garcés, en su reciente libro Escola d’apre-
nents recuerda una frase de G. Deleuze en relacidén al
accionar como docente: “No como yo, sino conmigo”. La
préactica docente como acompafamiento me parece muy
acertada.

Otro de los problemas que nos encontramos en las
Instituciones educativas es el estar atrapados en la ex-
celencia y la busqueda de la perfeccién, o mejor dicho,
en lo que se supone como excelente y lo que la Institu-
cién legitima. Ante ello, EL malogrado, libro de Thomas
Bernhard, podria ser la clave. Lo ponia como ejemplo de
lo que no se tiene que hacer. La comparacidén insidiosa,
lo bueno y malo como parametros. Un verdadero fracaso.

Pero, volviendo a las ideas antes citadas, ;Cémo
podemos aprender algo que atn no existe, que no tiene
nombre? ;Es eso la educacién del arte?

Intentaré responderlo en parte con un breve listado de
los diversos intereses que detecto en los estudiantes:

— El arte como experiencia y desarrollo personal.

— El arte como necesidad de compartir y expresar
emociones.

— El arte como herramienta de cambio

y transformacidn.

— El arte como activismo social.

Esto puede demostrar facilmente que delante de un gru-
po, en la mayoria de los casos encontraba que el deseo de
los otros pocas veces se correspondia con el mio. Indivi-
duales, personales.. la manera de desentranar ese deseo
del otro/a mas alld de lo impuesto... ese deseo tan com-
plejo y tan diverso, donde la experiencia y el desarrollo
personal parecen tener intereses opuestos.

Es por ello que ensenar parece ser que se trata de
encontrar con qué estrategias podemos contar para diri-
gir el acompatiamiento y no un modelo a seguir. Acompa-
fiar deseos de la creacidén observando no solo lo que vibra
sino lo que realmente pasa.

Me parece importante resaltar también que desde
la posicidén de un artista visual todo es cuerpo, herida
en el cuerpo.. Todo estd enganchado en la lengua y en el

lenguaje, donde el cuerpo estd muy focalizado. Pero no
hay duda de que en la danza la exposicidén del cuerpo es
lo esencial: Cuerpo encarnado, cuerpo nombrado.

Otra cosa que creo interesante resaltar es que,
cuando hablamos de aprendizaje y ensenanza, no pode-
mos dejar de hablar de la figura del mediador, extensidon
e interconexién con la sociedad. E1 mediador o mediadora
es parte de ese cumulo de gente muy bien formada que
intermedia entre los espacios culturales i/o artisticos i
los centros educativos, que hacen porosa la institucidn,
que abren la ensefianza a lo que se reflexiona en el mundo
entre el arte y la cultura. Los mediadores han dejado cla-
ra la importancia de la porosidad entre instituciones y
que generar esa dimensién social en los espacios educa-
tivos es primordial, aunque en un principio percibamos
un cierto rechazo por parte de algunos docentes (quienes
deberian ser los propios mediadores) o una desestabili-
zacion del espacio normativo educativo.

Y es justamente esa relacidén y equilibrio entre arte
y sociedad la que nos permitira entender el juego del di-
sentir y transcurrir en el deseo de transformacién (Los
artistas bgjo la carpa del circo, perplejos de Alexan-
der Kluge®), imprescindible en todo, absolutamente todo,
acto de creacidn sincero.

1- “Desarrollo de la capacidad creadora” de 1972, de Viktor Lowenfeld
y W. Lambert Brittain fue un libro de referencia en cuanto a la
importancia de la expresién en la sociedad en general y el arte en
particular.

2- En “La ensenanza de la pintura” de 1978, ensayos sobre Matisse,
Mondrian, la Bauhaus y los constructivistas rusos, Marcelin Pley-
net resalta la funcién subversiva del lugar del sujeto en el orden
de representacién.

3- En este libro y pelicula, Alexander Kluge nos presenta a su pro-
tagonista, Leni Peickert, una mujer que hereda un circo. Pero, en
vez de continuar con el circo de manera tradicional, Leni intenta
llevar a cabo una reforma en la concepcidén de este espectédculo.
Decide crear un “circo social” en el que incluso los espectadores
formen parte de la funcién. Pero esta reforma a lo que la lleva, en
definitiva, es a dejar de hacer “circo”.
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CARLA MOLL I SARA LOPEZ

Charla de queridas
en un confilnament

Guid original. Pendent de ser estrenat proximament
no sabem on.

[Carla, divertida, en busca de feina 1 una miqueta
estressada amb 26 anys, es troba confinada al piset
del Born de Barcelona. Sara, riallera i de 31 anys,
ala casa on es troben en Bruno i en Batman —els
seus gats— 1 amb 1’agobio d’haver d’entregar el seu
Treball Final de Grau, conversa amb la Carla sobre
qué és la pedagogia de la dansal

[Sona “La vie en rose” de fons. Llum ténue 1 aroma
d’encens. Cadascuna amb una cervesa a la ma.]

CARLA: Sara, quan vam assistir al Forum de Pedagogia de

SARA:

la dansa al novembre en 1’Insti, se’m va despertar
una qiiestié: quines sén les diferéncies i similituds
que es troben entre la practica docent i la practica
artistica o de creacié? No sé si practica artistica
defineix el que vull dir. Saps de que parle?

Si, t’entenc. Es una qgilestié que ens ha sorgit repe-
tidament al llarg d’aquests quatre anys oi? Tinc la
sensacié que sovint es déna per fet que la practi-
ca coreografica forma part d’allo creatiu i artistic.
Pero.. ;Qué hay de nosotras, Carlu? Crec que estaras
d’acord amb mi si afirmo que em sento pedagoga, in-
térpret, creadora i artista a partes iguales.

CaRLA: S ets pedagoga, interpret i creadora, potser és per-

que et mous dins el mén laboral d’aquestes tres pro-
fessions? O realment creus que aquests tres ambits
tenen un punt en comu? C)buiament, parlo tenint en
compte les seves especificitats, tu millor que nin-
gu saps que cada rol té una finalitat diferent quan
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SARA:

desenvolupes cadascuna de les tasques. Pero durant
aquests anys ens hem afirmat que som creadores i
cal dur a terme una “tasca creativa”. Crec que aixo
no es posa en dubte, pero escoltant altres opinions
de professionals de la dansa, on la diferéncia és més
evident que les similituds, em qilestiono: perque no
hi acabo d’estar d’acord, amb aquesta visidé? Sento
que no puc argumentar el meu posicionament, i a
més a més, em sorgeixen més dubtes.

Carlu, faig un petit paréntesis. Parlem en plural:
som pedagogues, som intérprets i som creadores i
totes dues ens movem dins del mdn laboral compa-
ginant aquests rols. A part d’aixo: comparteixo to-
talment la teva sensacid. Penso que és comprensible
que no siguem capaces encara de “sentenciar” amb
les paraules adequades el nostre posicionament, ja
que ens trobem en un espai-temps de transformacid
i reflexié molt heavy. Ens falta temps de repos per
a que baixi tot aquesta allau d’informacié que tenim
a sobre. Tot 1 aixi, coneixent-te i coneixent-me, sé
que en el fons ho tenim clar. Creiem que la pedagogia
de la dansa és quelcom que té molt a veure amb allo
artistic i creatiu. Per que? Potser perqué entenem
que la nostra practica esdevé creativa des del mo-
ment que intenta trencar els motlles de toooooooota
la tradicié dansistica. No repetir els mateixos pa-
trons amb els que tu i jo hem aprés. Potser perqué
1I’entenem com un disparador que ens transforma a
nosaltres mateixes i a les persones amb qui com-
partim el procés d’aprenentatge i, en conseqiiéncia,
transforma la societat. No és aquesta, precisament,
una de les funcions de 1’art? Potser perqué entenem
que a la pedagogia de la dansa hi ha també cabuda
per a la poética que nosaltres, com a artistes, de-
senvolupem. I potser perqué entenem que exercint
aquesta practica ens estem posicionant i defensant
uns valors, ja no només com a professionals de la
dansa i de 1’educacid, siné també com a persones que
formen part d’una societat. En relacid a aixo ultim,
cito a I’Aimar per a reforcar-ho: “También debemos
tener presente que la pedagogia es, siempre e ine-
vitablemente, una labor politica. Las decisiones que

tomemos en relacidén a las prdcticas que comparta-
mos, c¢émo Lo hagamos, con qué lenguqje, metodologi-
as, discurso, tendrd un efecto u otro, pero siempre
serd una decisidén que, consciente o inconsciente-
mente, se lleva a cabo de acuerdo a una serie de de-
cisiones ideoldgicas.™

CARLA: Aquesta és la clau, la poética de la que parla Fratini!

Si partim del fet que la creacié és el desig propi de
transmetre alguna cosa, i que el mateix estimul és
el desig, com diu la Lipi, no creus que s’evidencia en
la practica de creacié d’un coreograf, perd no s’en-
tén a 1’ambit pedagogic on aquesta busca la seva pro-
pia poetica per a desenvolupar les classes? Tinc la
sensacidé que és aqui on em perd. Al final, nosaltres
estem buscant aquesta poética per posicionar-nos
davant la practica docent, pero al mateix temps,
penso que quan trobes la manera de posicionar-te
no serveix no qiliestionar-la cada cop que la poses
en practica. Amb aixo, vull dir que com a docent et
posiciones per a obrir perspectives i que cadascuna
trobe les eines propies per desenvolupar-se. Aixi
ho diria 1’Andrés. Pero clar, dins de la teva poética
i perspectiva, no? I quan aixo passa, el més 1ogic és
gliestionar-la cada dia per poder reafirmar-la o no.
Posicionar-se és fer politica, no Sari?

SaR&: A{ la poetica.. crec que hemos dado en el clavo,

amiga! Escoltant-te intueixo que estas parlant de
la poética com quelcom que cerquem previament a
1’exercici en present de la nostra tasca. I intueixo
també que la defineixes com quelcom que revisitem
constantment, que ens rebota quan entrem en 1’es-
tat de permeabilitzacid a 1’aula, 1’estat de membra-
na com diria 1’Anna, 1 que d’aquest rebot se’ns deri-
ven preguntes, reflexions, gliestionaments que ens
permeten seguir desenvolupant-la. Carlu, si t’hi fi-
xes estem fent servir un camp semantic particular:
estem parlant de poética, de desitjos, d’estimuls,
de posicionament, de creacid, d’artistic/a, de sen-
sacions, d’intuicions, de desenvolupament.. és un
camp semantic que no només em sembla aplicable a
la pedagogia de la dansa, tema del que estem parlant

a4
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tu i jo, sind també al de la coreografia i 1’art en ge-
neral. Per tant, sota el meu punt de vista, aixd no
fa res més que corroborar el que estem mirant de
defensar des del principi. Trobo més similituds que
diferéncies!

CARLA: Nena, recordes el que va dir la Laura 1’altre dia a Ac-
cié Tutorial? “;Todo estd en todo!” ;Sentenciamos?

SARA: 1 Sentenciamos! Pero revisem aquesta senteéncia
d’aqui quatre anys més, per comprovar si la seguim
sostenint.

CARLA: No tia, jo la reviso dema!

SARA: Tpyca’m!

Carla i Sara: gracies a totes les persones que ens han
dedicat un temps-espai per traspassar-nos el seu punt
de vista, el qual ens permet continuar reflexionant.

1- Pérez Gali, A., Conversaciones, anotaciones y dramaturgia en las
artes vivas: Espana y Uruguay, VV.AA., Xurxo Ponce (comp.), Estua-
rio editora, Montevideo, Uruguay, 2019, pag. 102



ALICIA KOPF

P1ié

Séc vertical, i a diferéncia de Sylvia Plath, ho preferei-
xo a ser horitzontal. Un dels elements clau en 1’evolucid
biografica és la conquesta d’aquesta verticalitat, donada
sobretot pel control dels punts de recolzament. En una
classe de dansa un desaflament a la gravetat tan senzill
com un salt pot esdevenir complex, digne de ser pensat:
el desig de vol i la pulsié de joc en la pirueta, la diferén-
cia entre descens, aterratge i caiguda sovint aprés dolo-
rosament. Caigudes sense control, enlairaments maldes-
tres. Cal forca i técnica per fer que el cos sigui complice
i no esclau de la gravetat. Com va dir Kajo Tsuboi en una
cita que podria agradar a Verne, ballar és dialogar amb
el centre de la terra.

A “Estética de la dansa contemporania” Laurence
Louppe, ens recorda com 1’investigador del moviment, el
ballari, passa la vida avaluant, desplacant, i reeducant
els propis punts de recolzament. Una tasca que es pot
equiparar al del treball d’autoconeixement. En dansa,
“El cos d’aquest recolzament, el terra, és 1’tnica paret
d’abanddé que se’ns concedeix fins la mort (inclos en la
mort).” Sera alhora la superficie d’impuls cap a 1’as-
censid. Per aquesta rad filosofica la dansa contemporania
considera el terra com el principal aliat per a tractar
la qilestié del pes, i és que “un ballari no balla mai sol,
sempre balla amb el s01”. El codi del moviment, esta tan
in-corporat com el llenguatge. El poeta W.B. Yeats ho va
posar en vers: “How can we know the dancer from the
dance?” Com distingir la dansa del ballari. La dansa se’ns
incorpora, i aixi la seva visié del mén.

Saltar, volar, deixar enrere la gravetat del “jo” (i
de les circumstancies).

En contrast, la dansa classica, el ballet, ha volgut
assolir la lleugeresa posant 1’accent en el moment d’ele-
vacid; el ballari sap que el salt (la unica possibilitat
de vol que ens és donada) no és una alliberacié, siné un
desplacament del pes. Plié significa doblegar, i repre-
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senta la posicié dels genolls flexionats i els peus oberts
per a obtenir una maxima superficie de propulsié en un
descens inicial que ens propulsara més amunt. Aquesta
posicié permet elevar-nos al maxim i caure amortint
1I’impacte. També sén la preparacié als girs i per a les
piruetes. Com a exercici a 1’inici de les classes de ball,
aquesta serie de moviments desenvolupa 1’equilibri.

Les arts visuals acostumen a tractar el seu objec-
te en un espai de representacié extern, bidimensional
o tridimensional, fora del cos de 1’autor, pero tal com
apunta Louppe, “la dansa no representa especialitats,
les produeix”. Integrar la quarta dimensid, que esdevé
ja part del territori d’alld real és un repte proper a
la creacié verbal (el llenguatge és la matéria conduc-
tora dels nostres pensaments, sovint inseparables del
cos, portador d’identitat, creador de narratives biogra-
fiques). E1 moviment esta tan in-corporat al cos com el
llenguatge.

Ultimament penso que la dansa és la forma més evoluci-
onada del dibuix.

Parlant del salt, algu em diu que després de 1’as-
cens ve la caiguda. Al cap i a la fi, el terra no esta tan
1luny. Molts estem acostumats a ballar-hi molt arran,
al vol ras; el pes de la crisi, de 1’heréncia familiar. La
lleugeresa de qui ha crescut en una atmosfera pesada
m’admira, no la de la inconsciéncia, sind la de qui ha
educat prou 1’equilibri i la forca com per, malgrat tot,
ser lleuger.



JUAN CARLOS LERIDA

M1 maestra Paula

Adelante, atrés, pausa. Play, cdmara lenta, volver al ini-
cio, intentar descifrar ese paso de Paula Abdul® en los
primeros videoclips de la década de los 80s que veia en
TV. Programas de musica como unicos lugares donde veia
danza y gracias a mi reproductor de VHS lograba grabar
para ver una y otra vez esa coreografia, ese paso, ese
gesto.

Esta podria ser una de mis primeras relaciones con
la “pedagogia de pantalla”, con el aprendizaje virtual.
A diferencia de ver una pelicula y que se quedaran fo-
tografiadas en mi cerebro las iméagenes de danza, el VHS
suponia mi primer autoaprendizaje. Aprendizaje donde
yo mismo decidia la metodologia de estudio. Rebobinar,
parar, repetir, mirar el movimiento bidimensional y
colocarme de espalda a la pantalla. Intentar contrarres-
tar ese efecto espejo y descifrar si el brazo derecho de
Paula Abdul era mi izquierdo o mi derecho. Paula en vi-
deo se convirtié en una de mis herramientas educativas.

Més tarde 1llegd a mi la cdmara de video, que me per-
mitié grabar y grabarme. Ahora podia seguir revisando
el movimiento una y otra vez. Pero en esta ocasién Paula
Abdul era yo. Yo era quien estaba en esa grabacidn y asi
mi propia imagen grabada comenzd a formar parte tam-
bién de mis herramientas educativas.

Después el big bang digital que supuso Me at the
z00?%, el primer video que se reprodujo en YouTube el 14
de Febrero de 2005, el servidor de alojamiento de videos
se convirtié en el lugar donde poco a poco todo se haria
publico. No solo Paula, si no yo mismo también, al igual
gue otros desconocidos. Un recurso educativo donde no
solo podia encontrar videos, sino que a su vez me permi-
tia acceder y seleccionar, casi al instante, dentro de una
biblioteca online de danza variada. También puntuar,
opinar, generar tutoriales sobre como hacer twerking,
entender un marcaje por bulerias con cantes de Utrera o
demostraciones de Steve Paxton. Todos como herramien-
tas educativas digitales autogestionadas.
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Més tarde, las redes sociales y en particular Ins-
tagram dieron la opcién de visualizar durante 1 minuto
multiples manifestaciones de danza. Ya no solo podia ver
a otros y otras, sino tal vez ver lo que alguien grabd y
compartié al instante la danza de otra persona que no
sabia que era grabada. Y eso nos convirtié también en
herramienta pedagdgica de otros sin saberlo e incluso
sin quererlo.

Un solo profesor o profesora ya no estaba para dar
una informacién que, por otra parte, estd disponible en
internet aunque aparezca de manera reducida, compacta-
da. Las identidades personales sobre lo que significa ser
alumna, receptora, emisora.. se comienzan a presentar
diluidas y en ocasiones ausentes, de tal manera que es
imposible reconocer con certeza al “otro”. ;Qué es el
otro?, ;Dénde estd el otro?. Esto me hace continuamen-
te resignificar conceptos como copia, remezcla, inspira-
cidén o plagio. Y sin lugar a duda también hacerlo sobre
origenes y trayectorias.

Toda esta tecnologia comenzd a transformar en mi
el significado de privado y publico en el instante que
surgid la posibilidad (o tal vez la obligacién) de la ense-
fianza de danza mediante las videoconferencias. Algunos
tecnéfobos/tecndfilos y nativos/migrantes digitales tuvi-
mos que adentrarnos en ella por arrastre colectivo.

Hablando desde el ambito de la docencia he de de-
cir que en mi primera clase a través de videoconferen-
cia me lesioné. Mostrar mi movimiento, hablar con las
alumnas, mirar a la pantalla, volver al movimiento...
Todo ese cambio de alturas y de foco repercutid en mis
lumbares. jChas! Un tirdn, una contractura. Se unié la
inexperiencia de ofrecer clases mediante este formato,
a la tensidén de intuir que las videoconferencias ofrecian
desconocidas opciones de relacién con la pedagogia de la
danza.

La siguiente experiencia fue impartiendo un taller
online® donde el alumnado estaria en Montreal. Catorce
personas presenciales en un estudio de Montreal, mas
siete personas en sus casas (en la otra punta de Canadé y
en Estados Unidos). Yo en cambio desde Barcelona en un
estudio de danza a solas. ;Qué aprendi? De la necesidad
de un mediador/a entre el grupo de alli y yo. Alguien
que conociera a esa comunidad y que conozca mi trabajo.

Pienso atin sobre la necesidad de crear esas mediacio-
nes que inevitablemente pueden ayudarnos a crear re-
des pedagdgicas donde no exista una jerarquia de apren-
dizaje tan solo a través de quien emite, del profesor
o profesora que esta impartiendo. Miriam Allard es la
profesora que en Montreal trabaja habitualmente con
ese grupo al que imparti ese taller online. Miriam co-
noce mi trabajo, Miriam me traducia al francés, pero
también traducia a sus alumnas distintos contenidos,
herramientas y objetivos que yo aporto, porque ella es-
taba alli, conocia el espacio, sabia cémo estaban ese dia,
esa semana. Sabia y sabe del contexto mas que yo. Méas
tarde Miriam y yo pudimos hablar sobre lo aprendido
como docentes y el camino a transitar en ese aspecto de
mediacidn.

;Qué descubri también? La solidaridad entre las
personas que estaban en casa y mi papel como pedagogo
solitario. El grupo presencial en Montreal habia deci-
dido seguir las inercias y jerarquias comunes de grupo.
Frontalidad ante la cdmara, como si de un espejo se tra-
tara, menor relacidén y contacto con las otras y con el
espacio.

;Qué mas descubri? Que el acto de unirnos todas en
formato dual (presencial y online) fue relevante para ese
momento en concreto, donde casi no se podian compar-
tir momentos sociales, donde la danza no estaba en los
teatros ni en la vida cotidiana. Pero también pensé, por
otro lado, que tal vez no podria dar un curso presencial
en Montreal. Los costes son menores con las videocon-
ferencias. No se necesita el mismo presupuesto para mi
billete, el alojamiento y las dietas. jSucedera?

Durante el tiempo de confinamiento también el dm-
bito de la investigacién pedagdgica se me puso de mani-
flesto. Con el Laboratorio de investigacidén desde el fla-
menco* abordamos algunos aspectos al respecto. ;En qué
nos ayudé la videoconferencia? A cuestionar la sincro-
nicidad sonora y de imagen desde la propia herramienta
digital elegida (la plataforma Zoom en esa ocasidn). He-
rramienta que nos permitia experimentar y practicar
sobre aspectos relevantes al cuerpo y nuevas relaciones
con la musica, con la ritmica y con el espacio privado
del hogar. Este tltimo como lugar intimo donde habita
también la danza y en este caso el flamenco.
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La herramienta digital también nos ofrecid el espa-
cio del chat. Un lugar que permitid la comunicacién al
instante, escribir y compartir sobre los primeros re-
sultados de la investigacién. Como grupo de investigacién
ampliamos los recursos metodoldgicos para el registro
de las sesiones. Algo que en formato presencial ain esta-
bamos intentando hacer. ;Como recoger eficazmente da-
tos relevantes en las investigaciones tedrico-practicas?

Y por ultimo hablo como intérprete en el campo de
la actuacién online. Durante el confinamiento recurri al
uso de la videoconferencia para poder actuar ante la im-
posibilidad de volar a Alemania y realizar la obra “Angels
and Demons™. Obra que tenia planteada junto al bailarin
Pascal Merighi. Y puedo decir que nunca me he sentido
tan solo como bailarin que como me senti en mi casa re-
transmitiendo mi danza para un teatro aleman. Esa sole-
dad venia acentuada al comprobar cémo la estética y los
procedimientos propios del cine imperaban en esos ins-
tantes. Mi cuerpo se convirtié en un mero instrumento
cinematografico. A veces objeto, a veces imagen.

Como veis, desde Paula Abdul hasta aqui he recogido
diversos recursos y herramientas educativas, y aun asi
me sigo preguntando cuanto seré capaz de relacionarme
con una pantalla y seguir compartiendo la danza, aunque
no me vean siempre o no me escuchen. ;De qué manera
podré transmitir mis conocimientos sin tener obliga-
toriamente que mediar entre la pantalla y el cuerpo del
otro? ;Quién me ensefiard? ;El alumno/a que reciba mu-
chas mas clases online que yo? ;Es él o ella quien tal vez
sepa de las particularidades del medio audiovisual en
relacién con la pedagogia? ;Haremos juntos una revolu-
cién pedagdgica?

1- https:/www.youtube.com/watch?v=07aShcmEksw
2- https:/www.youtube.com/watch?v=jNQXACIIVRwW
3- https:/vimeo.com/451272042

4- https:/laboratorioflamencoit.wordpress.com/2020/05/09/400-
encuentro-proyecto-laboratorio-de-investigacion-desde-el-
flamenco-it/

5- https:/www.vimeo.com/472385423



LALT MATEU

Alguns apunts

13-11-20 / PENSAR LA PEDAGOGIA
Amb Concha Fernandez Martorell i Aimar Pérez Gali

Qué és 1’educacid? Que és 1’aprenentatge? Segons Platé el
fenomen de 1’aprenentatge és un procés que va de 1’in-
terior a 1’exterior. Mou les idees generant una trans-
formacié sense retorn. La motivacidé d’aquest aprenen-
tatge déna efectivitat i autonomia a qui apren. Concha
Fernandez ens parla de diversos nivells d’aprenentatge.
Existeix un nivell base en el que si no hi ha transforma-
cié no es déna 1’aprenentatge. El primer nivell és poder
aplicar allo aprés en un context. El segon nivell és poder
aplicar allo aprés en un altre context, apareixent aixi
la consciéncia d’us de 1’aprenentatge i el procés creatiu
amb el coneixement. El tercer nivell és el coneixement
profund i mistic que ens permet modelar i gestionar
1’aprenentatge. El quart nivell és quelcom inaccessible
per la ment humana i té relacié amb el coneixement pro-
fund de la naturalesa.

En els darrers temps i sobretot en 1’Ultim any, la
tecnologia educativa ha fet una accelerada adaptacid a la
societat canviant. Sembla que la tecnologia i els contin-
guts generats prevalen davant de la figura del docent.
Pero no tan sols s’esta produint un canvi del rol docent,
siné que 1’acte pedagogic i d’aprenentatge —segons Aimar
Pérez Gali— tendeix a individualitzar-se allunyant-se de
la comunitat i 1’aprenentatge col-lectiu.

Els coneixements i competéncies que cal asso-
lir en 1’aprenentatge sén veritats qliestionades. Qui té
el poder o la presa de decisié final? Qui té la veritat
o la certesa? Vivim en un moén canviant i 1’educacié ha
d’adaptar-se a aix0. La OCDE actualment parla d’una edu-
cacid en competéncies; un aprenentatge autodirigit que
prepari als estudiants per feines que encara no existei-
xen, per a continguts que encara no se saben, aixi que
consideren important dotar als alumnes d’adaptabilitat.
Segons Fernandez, el que és veritat és 1’existéncia del
que aprén, que s’alimenta de coneixement per a cons-
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truir el mdén. Proposa que en comptes de competéncia en
podriem dir comprensid, ja que comprendre és fer un
aprenentatge, abracant que existeixen moltes maneres
de comprendre. L’uUs del llenguatge no és neutral. Té una
carrega politica, i en molts casos 1’educacié beu encara
d’una terminologia militar i empresarial que ens ubica
en una concepcié de 1’objectiu educatiu.

L’aula hauria de ser un espai de llibertat on pren-
dre decisions; un espai de possibilitat. L’aula ha de ser
un espai on passin coses si volem també que en passin
fora. El sistema educatiu no només és 1’espai oficialit-
zat o institucional de 1’escola. Segons Pérez Gali, si es
vol que fora de 1’aula passin coses s’ha de treballar la
comunitat, en els espais culturals i socials. No es pot
controlar el que un alumne aprén. L’educacié és potser
trobar la manera de que quelcom sigui compreés. De quina
manera? Amb quins 1imits? Com es pot fer encaixar aixd
en un marc institucional? Com es negocia?

20-11-20 / LA PRACTICA
Amb Nora Ancarola,
Amaranta Velarde i Lipi Hernédndez

Que és ensenyar a ballar? Es transmissible 1’art? Pot
ensenyar-se? Nora Ancarola ens planteja aquestes qiles-
tions. Naveguem entre la practica docent i la practica
artistica per intentar desxifrar si sén el mateix, si sén
complementaries, o oposades.

Tot és cos, i el que no és cos és la construccié po-
litica del que fem; alldo que és relacional i alld que és
innombrable. Aix0 és el que treballem en la practica ar-
tistica, perqué la part que es pot nombrar és només una
técnica. Perd com es pot aprendre/ensenyar alguna cosa
que “no existeix®? En una practica artistica hi ha una
practica pedagogica i en una practica pedagogica hi ha
una practica artistica. Una conté 1’altre i viceversa. No
sén el mateix pero es nodreixen. La practica artistica i
la docent no tenen el mateix objectiu, no es focalitzen en
el mateix, perd es troben i sovint es necessiten. Tenen
interessos i funcions diferents i és important conéixer
els limits d’aquesta diferéncia per tal d’utilitzar cada
practica de la manera més eficient i responsable possi-

ble. Amaranta Velarde ens defineix 1’aprenentatge com a
accié per extreure’n conclusions i afegir diferents ma-
neres de pensar. Tant la practica artistica com la prac-
tica docent sén doncs ideologiques i politiques. En amb-
dues s’hi troba aprenentatge i discurs.

Es parla que la creacié té a veure amb el desig,
molt sovint guiat per la societat. Cal desgranar-lo, in-
clis desaprendre’s, 1 obrir-se a noves possibilitats de
desitjos. (A vegades apareix 1’encarrec, no confondre
amb el desig!).

En un grup de treball, els desitjos, el cossos,... sén
molt diferents, i sovint és complicat trobar una linia
curricular que pugui satisfer-los a tots, comenta An-
carola. Davant d’aixd Lipi Herndndez proposa treballar
sobre el contingut, no sobre la forma. Treballar des de
llocs comuns per travessar la forma, reflexié que es re-
laciona directament amb la filosofia de la seva teécnica
DATA.

Entorn als desitjos, a les diferencies, a la forma i
al contingut de la practica artistica i docent en sorgei-
ren metapreguntes: qui legitima la practica artistica
actualment?, com et legitimes com a creador/a?, quins
permisos et dénes com a docent?, com es classifica la
dansa?, que és la dansa d’avui? Tot aixo ens fa plante-
jar la practica. Ancarola parla de dissidéncia i adaptacid
preguntant-se fins on arriba el que es legitima i fins on
arriba 1’art? Molt sovint 1’adaptacid i la institucié es
mengen la dissidéncia. Queden moltes coses fora del que
es legitima!!

27-11-20 / COM ACOMPANYEM
ELS PROCESSOS D’APRENENTATGE?
Amb Alicia Kopf, Silvia Sant Funk
i Constanza Brncié

M’acompanyes? Constanza Brnéit ens diu que aquest gest
empodera a qui pregunta i déna autoritat a qui és pre-
guntat. Tenir el poder per dipositar 1’autoritat d’ajudar
en algd que et faci créixer. Es aqui on comenca 1’ense-
nyament/aprenentatge. Es un gest bidireccional, d’alum-
ne a docent i viceversa. Brncié també parla del silenci
necessari en cada distancia; el joc de distancies espa-
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cials 1 temporals que es genera en la relacié alumne/
docent, i que influeix en el moviment de la informacid.
Podem referir-nos per exemple a la jerarquitzacié dels
espais, a ritmes d’aprenentatge, a dinamiques d’autono-
mia,...
Silvia Sant Funk parla de 1’aprenentatge conscient,
per part de 1’alumne, que cal que demani ser acompanyat
per tal de predisposar-se a aquest. Sant Funk comenta
que la docéncia conté un 50% de comunicacidé i coneixe-
ments, i un altre 50% que conté a 1’alumne o grup, 1 tot el
que el relaciona amb aquest: vincle, 1imits, dinamiques,
observacid, escolta, espai...

Alicia Kopf desplega la pregunta sobre els contin-
guts. Qué considerem que hem de saber? En 1’ambit edu-
catiu oficialitzat les Institucions decideixen els con-
tinguts d’un aprenentatge, i també consideren el com
d’aquest ensenyament/aprenentatge. Se’ns planteja altre
cop la docéncia com a acte politic, ideologic i social. Qui,
i des d’on es valida el que s’ensenya? I quan acompanyem
com a docents, des d’on validem? El que acompanya pot
demanar ser acompanyat? Si és aixi, qui acompanya al
que acompanya? La Institucié pot preguntar m’acompa-
nyes? 1’espai pot preguntar m’acompanyes?

El gest d’ensenyament/aprenentatge és bidirecci-
onal i és important ser-ne conscient i transmetre-ho a
1I’alumnat en un acte d’honestedat i horitzontalitat. La
potencialitat d’aquest gest -igual que 1’art- és que no
es pot controlar. Des de la posicié docent es pot saber
qué i com es transmet un coneixement, perd no es té
la seguretat de quin i com fa 1’aprenentatge 1’alumne.
De la mateixa manera imprevisible, tampoc se sap quin
aprenentatge en fara el docent, perqué quan s’acompanya
s’apren.

04-12-20 / PEDAGOGIA ONLINE
Amb Albert Sangrd, Barbara Raubert,
Jara Rocha 1 Juan Carlos Lérida

Les diverses condicions actuals d’aprenentatge i les
multiples articulacions possibles d’aquest necessiten,
segons Jara Rocha, d’estructures d’aprenentatge adapta-
des al moment. Ara que la paraula “tecnologia” és tant

present, Rocha es pregunta: entenem al professor com
a tecnologia? O, pensem que la tecnologia esta ocupant
el 1lloc del professor? Dependra de quin pes o en quin
sentit vulguem entendre la tecnologia. Rocha apunta que
cada cop més, els departaments tecnologics dels centres
educatius estan entenent i entrant a formar part dels
processos docents, generant una amalgama d’agents par-
ticipants; una comunitat d’aprenentatge.

Les aplicacions i 1’univers on-line viuen una actu-
alitzacidé constant de continguts i mirades. Permet una
visualitzacid a distancia i ofereix un mapa de relacions
de continguts i altres vincles. Traspassa maneres de re-
lacionar-se, i fer-ne un is creatiu ens pot fer arribar
més 1luny. Tot aixd exposa Barbara Raubert mentre llen-
ca la pregunta: on es troba el 1imit del que no es pot fer
on-line?

Juan Carlos Lérida comenta que les cintes VHS i les
cameres de video van ser algunes de les seves primeres
eines educatives, i és per aixd que veu en Youtube o Ins-
tagram eines que juguen aquest paper. Que és per tant
una eina pedagogica? Tornem a trobar-nos limits,... o
no? Lérida planteja a més, que una eina pedagogica no és
tan sols aquella que té un objectiu docent (per exemple
un tutorial), sind tot alld que pot inspirar, que pot co-
piar-se o ser apropiat; tot alld que pot generar una altra
cosa.

Albert Sangra, que ens parla dels inicis de la UOC
—la flexibilitat d’un model educatiu a distancia que ja
fa anys que va plantejar el fet de que 1’alumne no pugui
assistir presencialment a classe— reivindica que la zoo-
mificacié no és educacié on-line, ja que aquesta darrera
necessita d’un disseny. La pedagogia on-line no ha de ser
una réplica de la presencialitat! En la idea de la funcié
de professor que planteja Rocha, les infinites possibili-
tats de 1’espai on-line que comenta Raubert i 1’obertura
del potencial pedagogic que planteja Lérida, Sangréa afir-
ma que no existeix una Unica manera de ser professor
i que es poden crear nous espais d’aprenentatge; nous
contextos.

Les xarxes socials i la zoomificacid ens han portat
del privat al public. Les xarxes socials ja han canviat la
nostra relacid social, espacial, temporal, laboral, i fins i
tot la nostra relacid intima individual. Les conseqiieénci-
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es de la pandémia del COVID-19 han afegit una nova gestié
en tot aquest canvi de relacions que ja haviem iniciat.
També a nivell pedagogic, els recursos, les condicions de
1’alumnat, els espais,...han canviat oferint-nos un camp
de potencialitats enormes, a la vegada que en molts ca-
sos ha corroborat les seves caréncies. Cap practica peda-
gogica pot traspassar canals sense ser re-pensada.

11-12-20 / L’AVALUACIé
Amb Neus Sanmarti, Anna Roblas
i Enric M. Sebastiani

Neus Sanmarti avanca que canviar 1’avaluacidé vol dir
canviar-ho tot; objectius, aules, la relacié amb les fami-
lies, els estudiants... i aixd és dificil i llarg. Una bona
avaluacié donara lloc a un bon aprenentatge, perd quan
parlem de qualificacié estem parlant del final de tot el
procés. Enric M. Sebastiani afegeix que 1’avaluacid és
necessaria en 1’ambit de la docéncia per poder tenir el
maxim d’informacié per acompanyar a 1’alumnat i poder
regular 1’ensenyament/aprenentatge. Podriem parlar
doncs de 1’observacid i 1’escolta com a aspectes destacats
d’una avaluacié.

Anna Roblas planteja que el model d’avaluacié també
es construeix en 1’ambit familiar i social. Cada docent i
alumna porten una motxilla amb unes experiéncies, i és
amb aquesta carrega emocional que observen i valoren.
Per aixd existeixen una gran diversitat de models. Ro-
blas es pregunta d’on surt la incomoditat que produeix
1’avaluacid, i comenta que avaluar és exposar-se (tant
docent com alumna) a una mirada externa i a la vulnera-
bilitat que aixo genera.

L’avaluacié ha de ser objectiva? Pot ser objecti-
va? Sanmarti considera que 1’avaluacid objectiva parteix
d’una triangulacid, on un dels actors ha de ser 1’alumna,
que és qui pot demostrar el que ha apres. L’objectivitat
es trobara en les observacions coincidents dels tres (o
més) actors sobre evidéncies. Sebastiani reivindica la
mirada natural sobre el procés d’avaluacid; avaluar sig-
nifica donar valor, i aix0 és una visid subjectiva. La visié
classica de 1’avaluacid, que busca ser objectiva, a vegades
desconeix o desvalora les caracteristiques de 1’alumne,

que sén diverses. Roblas amplia la triangulacié afegint
més punts de vista necessaris per a una avaluacid, con-
siderant important d’integrar a totes les relacions que
apareixen en el procés. L’avaluacié en dansa remet a la
intimitat i la identitat de cadasci, amb el treball d’un
material molt plastic. Hi ha una subjectivitat extrema
en el que generem i en el que percebem i mirem, per
aixd és important que les valoracions coincidents pro-
cedeixin des de molts punts diversos.

Sanmarti i Roblas convergeixen en que el sistema
numeéric d’avaluacié no té cap sentit. En 1’ambit artistic
oficial s’ha adoptat amb naturalitat un sistema numeéric
d’avaluacié que es troba molt 1luny del material amb el
que es treballa. Segons Roblas el numero ens treu pes;
treu dificultat en 1’elaboracié de la narracié de 1’avalua-
cid. Segurament 1’avaluacié numérica és un plantejament
que serveix per a buscar una justicia a la feina feta, o
processada, pero reflecteix o ajuda en 1’aprenentatge? Se-
gons Sanmarti la ribrica interessant és la que déna idees
al que aprén de queé és el que ha de millorar; 1’avaluacid
que dona idees per avancar. Sén importants en aquesta
linia: el feedback, la retroalimentacid, el feedforward
(mirant endavant), i potenciar la meta-reflexid; entendre
com entenc, per saber queé i com millorar.

L’avaluacié comenca des de 1’inici, no tan sols en
1’observacié de 1’alumnat sind en la reflexié del docent
sobre el que ensenya. Sebastiani comenta que en el pro-
cés de canvi de saber qué i com avalues, canvies el que i
el com ensenyes als teus alumnes. Hem de ser conscients
de qué ensenyem per saber com avaluar-ho i viceversa.

La qualificacié de 1’avaluacid és una imposicié d’un
sistema per a resumir processos de treball i deixar-ne
testimoni; un sistema de valoracié sovint fred i generic.
En canvi 1’avaluacié ens pot dur molt més lluny. Poden
ser processos d’acompanyament i autoreflexid, compar-
tits en comunitat, que serveixin de motor per avancar. I
en aquest avancar, hi ha segur un aprenentatge.
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L’edici6é d’aquesta publicacié ha anat a cura de 1’Aimar Pérez
Gali amb la complicitat en la supervisié i correccié de textos
de 1’Aleix Cabau Hernando. La grafica 1 maquetaci6 1’ha realitzat

el Roger Adam Bernad i s’ha impreés als tallers de Serper,
Cornella, a la tardor del 2021.



ENSENYAR A APRENDRE <--

Aquestapublicaciérecull escritsarrandel Forum Virtual
de Pedagogia de la dansa, Ensenyar a aprendre <---->
Aprendre a ensenyar. Converses entorn les pedagogies
des de la dansa, organitzat pel Conservatori Superior
de Dansa de 1’Institut del Teatre durant cinc divendres
de tardor de 2020.

Cada divendres es va abordar un tema -la pedagogia,
la practica, 1’acompanyament, 1’avaluacié i la pedagogia
online-, on docents del CSD dialogaven amb persones
vinculades amb el tema a tractar pero que la seva
practica prové d’altres disciplines com la filosofia, la
literatura i les arts visuals, entre d’altres.

Articles, entrevistes, apunts i reflexions a cura de:
Nora Ancarola, Constanza Brncic, Alexis Eupierre, Concha
Fernadndez Martorell, Alicia Kopf, Juan Carlos Lérida,
Sara Lépez Vicente, Lali Mateu, Carla Moll, Aimar Pérez
Gali, Jara Rocha, Neus Sanmarti, Silvia Sant Funk i
Jordi Sora.

EN AQUEST ENLLAG HI POTS TROBAR
LES GRAVACIONS DE CADA SESSIO

https:/www.institutdelteatre.cat/
projectes/forum-del-csd.htm

Diputacid Institut del Teatre
Barcelona
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