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Amb la coneguda expressió de Brecht, «Art is not a mirror held up to reality but a 
hammer with which to shape it», s’anul·la el pensar la pedagogia estètica com a 

complementarietat decorativa d’una formació cultural àmplia, que es pot lluir, con-
vertir en patrimoni o acreditar. S’anul·la també la possibilitat de pensar l’expressió 

estètica en la pedagogia com a possibilitat d’uns pocs, d’uns genis, dotats de capaci-
tat i economia. Finalment, s’anul·la la comprensió de l’educar-se estèticament com 
una acció centrada només en un individu. Allò que ens alerta de l’expressió brechti-

ana és que la pedagogia estètica és una qüestió social, sigui compartida o no. 

Estètica, Cos, Sensibilitat, Romanticisme pedagògic, Quotidianitat 

Orígens, represa, desplaçament, desviació i                                                                                       
subsistència de les relacions entre l’estètica i la pedagogia 

Sentim discussions sobre si és possible 
gestionar les emocions o si és millor fer 
gimnàstica emocional. Presenciem afirma-
cions sobre la necessitat d’incloure el pen-
sament visual en la formació dels professi-
onals, seguides de l’oferta d’un curs de ca-
pacitació en deu passes. Observem explo-
racions sobre què significa educar des de 
la fragilitat inherent al saber poètic i el re-
convertim en frases simpàtiques, fàcil-
ment convertibles en lemes. I no hi ha 
dubte que la incidència del «sentir corpo-
ral» en l’educació s’ha consolidat de ma-
nera indiscutible, especialment, en el sen-
tir de les i dels estudiants. Tant és així que, 
des de la política, des de l’ètica, des del gè-
nere i també des de la pedagogia co-
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mença a ser impensable construir una teo-
ria anul·lant el cos, per tot allò de sensible 
i físic que té, però també per la seva di-
mensió simbòlica i cultural, i relativa a la 
identitat, en definitiva, per la seva dimen-
sió estètica. De fet, pensar en educar sense 
aquest arrelament físic-estètic, avui ja té 
connotacions especulatives quasi incòmo-
des, com si preparéssim un viatge al no-
lloc.  

Tanmateix, tot i que ens sabem estè-
tics, en els plantejaments pedagògics no li 
atorguem habitualment aquest nom, pre-
ferim parlar d’éssers que s’entusiasmen 
(Shaftesbury), sensibles (Fröbel), amb 
gust, sobretot en el fer quotidià (Ruskin), 
amb capacitat de judici (Kant) o artística 
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s (Read). I és que tot i que reconeixem l’em-
premta de l’estètica en la projecció forma-
tiva, no en fem subapartats ni en la legisla-
ció educativa ni en els corpus disciplinaris 
del pensar pedagògic. Tampoc apareix en 
els plans generals de la formació d’educa-
dores i educadors, en tot cas, fem crèdits 
opcionals i petits cursets. I així que, tot i la 
innegable presència de l’estètica en l’edu-
cació, el seu nom encara resta ocult, 
s’amaga sota tot allò que el concreta, que 
el fa tangible. I al no donar-li el nom resta 
imprecís i difús, talment com si d’un saber 
ocult per iniciats es tractés.  

És un saber massa simple per dedicar-
li pàgines ―diuen alguns tot referint-se a 
l’estètica d’allò material―; massa inefable 
per fer-ne un escrit ―diuen els altres tot 
evocant a l’estètica del misteri. Però mal-
grat ser un saber que no es deixa capturar  
fàcilment, la seva petja està en el nostre 
entorn. Apareix en la recerca de noves 
fonts, emergeix en les referències d’autors 
i autores que utilitzem per ajudar-nos a 
pensar, se’ns obre com a possibilitat per 
pensar amb narracions diferents i, més re-
centment, es perfila com a possibilitat de 
difondre i divulgar amb més intensitat. 
Cert és que, a l’Acadèmia, es fa bàsicament 
des de la reivindicació de l’art i, en l’espai 
social, des de la reivindicació de la poten-
cialitat del cos. Però aquests discursos ja 
estan creant escletxes visibles, com ja ho 
havien fet en determinats moments de la 
història de la filosofia de l’educació. De fet, 
les vinculacions entre l’estètica i el pensa-
ment pedagògic han estat recurrents en el 
transcurs de la història del pensament pe-
dagògic. En concretem alguns dels més  
emblemàtics: els orígens, la represa, el 
desplaçament, la desviació i la subsistèn-
cia. 

Els orígens: Els poemes fundacionals (Gil-
gamesh), les epopeies (amb els obres 
d’Homer), les tragèdies clàssiques (amb les 
obres de Sòfocles com a exemple) o les 

grans sagues nòrdiques (les Islandeses o la 
Orkneyinga Saga, entre d’altres) són una 
mostra de les vinculacions existents entre 
l’estètica i la pedagogia. Originalment, no 
era possible pensar l’educació sense mobi-
litzar la dimensió estètica de la persona. 
Això és, amb allò sensible, amb allò per-
ceptible, amb allò lúdic, amb allò corporal 
i amb allò poètic. El Convit de Plató n’és un 
exemple. Malgrat aquests orígens, la re-
núncia a pensar tot allò que tenia a veure 
amb el sensible i amb el cos per la filosofia 
cristiana i, posteriorment, per la moderna, 
va comportar que l’estètica anés reduint el 
seu lloc en els grans tractats pedagògics. 
Havia passat de ser essencial en les obres 
clàssiques a ser complementària en els 
tractats i novel·les sobre el quotidià. Calia 
espigolar-ne la seva presència en els es-
crits. No així havia succeït en les filosofies 
orientals que mantenien la seva presència 
amb diferents indicacions sobre el com 
educar la persona en la seva globalitat, 
també en les qüestions estètiques (Ibn 
Hazm). 

La renúncia de la filosofia cristiana i 
moderna a pensar tot allò que tenia a 
veure amb el sensible i el cos, va dur a 
l’estètica veure restringit el seu lloc en 

els grans tractats pedagògics 

La represa: Amb l’emergència del romanti-
cisme pedagògic, i especialment amb la 
reincorporació del pensar pedagògic no-
vel·lat, que va donar lloc a les nombrades i 
celebrades novel·les de formació, com po-
den ser les de Novalis o Hölderlin, l’estètica 
recuperava el lloc original que se li havia 
atorgat en els grans textos clàssics. No po-
dia ser altrament, atès que es fa difícil nar-
rar una experiència formativa que ho tras-
toca tot i que projecta la persona vers un 
altre espai vital sense parlar de les passions 
i els moments quasi místics que modifi-
quen allò establert. Els seus protagonistes 
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(inicialment, quasi tots masculins, però no 
només) experimentaven transformacions 
radicals. Un seguit de sotracs els portaven 
a ser diferents. La forma narrativa usada 
era habitualment la de la prosa poètica. 
Potser no es podia dir d’altra manera. I 
aquestes narracions foren llegides, senti-
des i, a vegades, imitades. Se sap, que la re-
cepció d’aquestes novel·les va ser ben ac-
tiva (Larrosa, 1996). Amb una continuïtat 
literària que travessa tota l’època contem-
porània (Mann, London, Salinger, etc.), 
aquest mode de pensar i expressar l’edu-
cació des de l’estètica ha persistit com una 
via paral·lela en el transcurs dels darrers 
dos segles. Tot traçant trajectòries possi-
bles per una altra manera de pensar l’edu-
cació, ha resistit com a subversió. Una sub-
versió burgesa i masculina, però? Les no-
vel·les de Jane Austen , de les germanes 
Brönte, de George Eliot (Mary Anne Evans) 
o de Carmen Laforet ens indiquen que no 
només, si bé és innegable que hi ha una 
predominança de la recepció de la ma-
teixa. 

El desplaçament: Sota la forma narrativa de 
les cartes, semblava que l’estètica i la pe-
dagogia trobarien un accés a l’acadèmia. 
No fou així, les cartes de Schiller, àmplia-
ment consultades en altres àmbits, no van 
fer-se un lloc en les columnes fonamentals 
de la pedagogia, restaren als portals. Cert 
és que es fa difícil llegir Herbart sense cop-
sar-ne la presència de l’estètica. Però l’es-
tètica no ocupava un espai central del cor-
pus pedagògic que havia creat; l’ètica, 
l’observació sistemàtica i la planificació se-
rien les seves columnes. Tampoc l’estètica 
apareixeria de manera explícita en els 
plans d’estudis que s’anirien conformant a 
partir d’aquest moment. Per altra banda, 
en l’obra de Fröbel podem percebre tota la 
potència de l’estètica, però massa sovint la 
seva s’ha entès com una pedagogia petita 
per a persones petites. Matisos a proposar, 
els que vulguem, però la seva no és una 

proposta menor, té recorregut per davant. 
El jardí ja no només esdevindrà un lloc per 
als infants. L’evolució dels parcs i jardins 
en les ciutats industrials ho palesen (Cer-
cós i Collelldemont, 2020). Però el cert és 
que tampoc els espais de l’educació estè-
tica s’han fet un lloc en el saber de l’arqui-
tectura educativa.  

Amb l’emergència del romanticisme 
pedagògic, i especialment amb la rein-
corporació del pensament educatiu no-
vel·lat, que va donar lloc a les novel·les 

de formació, l’estètica recuperava el 
lloc atorgat en els grans textos clàssics 

La desviació: Més endavant, i amb l’apari-
ció de les forces renovadores de l’educa-
ció, la pedagogia estètica es va usar per 
crear nous materials i ambients didàctics 
(Gennari, 1997). Les possibilitats de la pe-
dagogia estètica s’havien materialitzat en 
els objectes, tot situant en l’origen del pro-
cés educatiu la facultat de percebre (Mon-
tessori). Tanmateix, amb la concreció de 
l’estètica que aquest procés implicava, la 
projecció i la ideació havien disminuït el 
seu impacte pedagògic, tot revertint l’edu-
cació estètica en educació sensorial. Un 
exemple n’és la pedagogia intuïtiva. La 
proposta original de pensar i relacionar a 
partir d’objectes percebuts, es va convertir 
ràpidament en memoritzar làmines en el 
dia a dia de les escoles (Padrós, 2018). El 
mirar, com a inici i final d’un procés educa-
tiu, havia desplaçat el pensar des de l’estè-
tica. 

La subsistència: Amb les diferents aportaci-
ons de la pedagogia contemporània, es 
constata que s’ha anat ubicant l’estètica 
en el terreny del «potser» i, també, de l’al-
ternativa pedagògica. Aquesta posició li 
ha possibilitat ocupar un lloc en la dissi-
dència, i així va apareixent en les reivindi-
cacions dels que es volen col·locar lluny 
dels centres de poder (Brecht, Rivera, 
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s Kahlo, Addams, Samuel...), però també en 
autors i autores que estan en l’horitzó de 
tots, encara que no se citin en algunes bi-
bliografies bàsiques (Benjamin, Greene, 
Berger, Serret o Perec). Les seves caracte-
rístiques no faciliten l’encapsulament, ni el 
ser domesticat, malgrat els intents de re-
convertir la sensibilitat en un producte co-
mercial anomenat «emocions». Al mateix 
temps, també s’ha provat fer de l’art, no 
una expressió estètica, sinó una professió 

i, com a conseqüència, la seva pedagogia 
s’ha delineat com un procés graduat, cons-
truït a base de fases i repeticions. Tot i així, 
les obres que resulten d’aquest procés pe-
dagògic traspuen els límits i s’escampen 
pels paisatges urbans, tot confegint nous 
sentits. Continuen incomodant i confegint 
nous sentits a la realitat.	
  

Estructures de pensament estètic que   
subsisteixen i revolucionen la pedagogia  

Els diferents viaranys que ha anat recor-
rent la relació entre l’estètica i la pedago-
gia ens remeten a pensar en les pròpies es-
tructures d’un i altre saber i, sobretot, en 
les estructures creades a partir del xoc en-
tre ambdós.  

El desplegament primer del que po-
dria ser una pedagogia d’arrel estètica, in-
cidia en la descripció d’un procés formatiu 
lent, llarg, en el que el ser capaç de copsar 
a través de la sensibilitat tot allò que trans-
cendia a la persona, fos naturalesa, misteri, 
destí o comunitat, permetia al o a la prota-
gonista prendre decisions vitals que pas-
saven a formar part del propi procés for-
matiu (pensem aquí en l’argument d’Antí-
gona). Aquestes decisions podien estar en 
harmonia amb les demandes de la trans-
cendència o, per contra, podien presentar-
se com a protestes davant les mateixes. La 
resolució d’aquest conflicte es convertia 
en trama. I amb una forma estètica habitu-
alment poètica i transmesa oralment es di-
fonia deixant que el receptor o la recep-
tora realitzés també un procés formatiu 
amb la seva escolta. Tres elements ens in-
teressa destacar aquí d’aquest procés: la 
necessitat primera de sostenir una sensibi-
litat amatent a allò que és més gran que el 
ser individu; en segon terme, la possibilitat 
oberta de respondre-hi ―encara que im-
pliqués despertar la fúria natural, dels déus 

o de la comunitat―; i per últim, la necessi-
tat que aquestes deliberacions i patiments 
interns fos transmesa sota una forma de 
narració poètica, oberta i que es prestava 
a modificacions, i l’acceptació que el i la re-
ceptora tindrien la capacitat de ser sensi-
bles amb el o la protagonista. No era con-
siderat necessari fer-ne una introducció, 
una guia, una versió per a...  La sensibilitat 
s’anava formant en el procés, però no era 
necessari orientar-la: els propis entre-
bancs, sotracs i reptes eren el nus de la for-
mació. Uns nusos que es conjugaven so-
bre algú, però també, es deixaven veure 
pels altres. Es podien dir. Es podien captar. 
En definitiva, es podia formar una manera 
d’estar. 

La necessitat de sostenir una sensibili-
tat amatent a allò que supera el ser in-
dividu, la possibilitat de respondre-hi i 
la necessitat que aquestes deliberaci-

ons i patiments es transmetin en forma 
de narració poètica, oberta i subjecta a 

modificacions 

Anar-se significant cada cop més des 
de l’aprenentatge derivat de les experièn-
cies de formació ―en breu, experiències 
que et transformen a partir d’una vivència 
reflexionada― implicava la personalitza-
ció del procés. La sensibilitat originària no 
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era comuna. Era una cosa especial, un do, 
que tenien uns privilegiats o uns maleïts 
(com podríem pensar que era Wilhelm 
Meister o Hiperió). Els posseïts de la marca, 
que diria més endavant Herman Hesse a 
Demian. L’excepcionalitat en el ser sensi-
ble va a passar a ser, doncs, una caracterís-
tica que es va associar a la possibilitat 
d’educar-se estèticament. Una construc-
ció del geni que implicaria una formació 
que combinava moments de patiment 
amb moments de serenor. I eren aquests 
éssers diferents (el geni boig, com se’ls 
descriuria més endavant) els que podien 
formar-se amb les experiències estètiques. 
Els altres no, els altres, els i les receptores, 
els podien contemplar. Tots aquests altres 
tenien una carència d’inici. Podien, això sí, 
col·leccionar records extrets de les no-
vel·les o fins i tot dels quadres i saber quan 
d’important era allò que els hi estava ne-
gat. Perquè aquesta acumulació de re-
cords, podien reconvertir a algú en erudit, 
però no en una persona sensible a la vida. 
Sense ser-ne el propòsit, l’associació entre 
art i destí s’havia consolidat (Rilke). Es pen-
sava en la formació d’un ésser que produïa 
excepcionalitats. Posteriorment, es critica-
ria profundament aquesta determinació 
sobre qui estava predestinat a desenvolu-
par la dimensió estètica i qui, esforçant-
s’hi molt, assoliria ser un contemplador. 
Les crítiques van arribar primer des de la 
política, posteriorment, des de l’antropo-
logia i finalment des de la pedagogia. Els 
escrits de l’anarquisme a favor d’estendre 
l’art a tothom en serien una de les conse-
qüències. Les propostes educatives deri-
vades d’aquests escrits, però, no incorpo-
rarien el trencar amb la predeterminació 
d’uns privilegiats. Desenvolupar la sensibi-
litat com a procés de singularització a tra-
vés d‘una (o vàries) experiències de forma-
ció quedaria establerta. El tòpic: sigues tu 
mateix.  

L’educació de la sensibilitat, per la via 
de la transcendència o la via de l’art, s’in-
corporaria en determinats currículums. 
Tanmateix, la consideració de bé per a 
pocs, d’un bé diferent, no es qüestionaria 
encara en l’idealisme. Això implicaria que 
epistemològicament es concebés l’estè-
tica com la base pedagògica d’un pensar 
propi, adient per a ser utilitzat quan allò 
que es buscava era una mirada que po-
gués penetrar l’invisible, una escolta que 
pogués sentir el silenci, un tacte que to-
qués el buit. I sí, pensar des de la raó poè-
tica (en termes de Zambrano) feia factible 
pensar en discursos més enllà de la lògica, 
la gramàtica o l’experiment. Però es neces-
sitarien encara diferents aportacions i ex-
periències col·lectives per assumir aquest 
mode de pensar com un mode propi, més 
vinculat al pensament espacial, al visual i 
al musical. Seria molt més endavant que ja 
no es posaria en dubte que a través de les 
imatges es poden crear i interrelacionar 
conceptes i fer narracions diverses. Entre 
un i altre moment, però, el cas és que 
s’anava assentant la validació de la sensi-
bilitat com a procés de singularització a 
partir d’una o vàries experiències de for-
mació caracteritzades per l’ús de proces-
sos de pensament particulars. El «sigues tu 
mateix» es reconvertí en sigues «artista de 
tu mateix» (Roura-Parella, Beuys). 

Amb Huizinga s’havien establert les re-
lacions entre allò lúdic i l’estètica. La peda-
gogia ja no parlava d’un destí sinó d’un 
joc. Un joc com a procés educatiu i, també, 
com a horitzó de benestar. La incorporació 
del joc en la formació estètica va possibili-
tar assentar unes bases metodològiques 
arrelades en la materialitat. Parlem d’una 
materialitat inherent a tot procés educatiu 
que, per inspirat que sigui, haurà de tenir 
en compte. Semblava que el torn de la 
consciència del cos, del lloc i de l’objecte 
es faria un espai en el si de la pedagogia 
estètica. Però més que integrar en la peda-
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s gogia  la formació d’un cos estètic que per-
metés el joc (Collelldemont, 2002) es feu la 
proposta d’una educació estètica física -
que donaria lloc a les grans filmacions ci-
nematogràfiques de l’esport, però també 
als moviments rítmics de Dalcroze o Dun-
can, ben diferents entre ells. En comptes 
d’incorporar el lloc com a paisatge -amb la 
integració del ser que es mou en l’espai- es 
feren jardins i ambients pedagògics, sem-
pre sota control i amb voluntat de domes-
ticar-los -per bé que les fissures al control 
foren múltiples (Cercós i Collelldemont, 
2020).   

Els objectes, més manipulables i amb 
possibilitat de ser dissenyats per a pràcti-
ques concretes sí que varen irrompre en la 
pedagogia. Ens sentim més o menys cò-
modes avui amb tot l’aparell objectual de 
l’educació. El cert és que els projectes i 
programes pedagògics sempre compten 
amb un objecte bonic que permet actuar 
(ni que sigui a mode de teatre). Així, es pro-
posa que aquella sensibilitat formada com 
a procés de singularització a través d’una o 
vàries experiències de formació caracterit-
zades per l’ús de processos de pensament 
particulars incorpori l’objecte propi. 
Aquell que l’infant li atorga sentit i signifi-
cat. Quelcom que es fa en forma quasi per-
versa, com es pot observar en la pràctica 
del psiquiatra retratada a Valencia protec-
tora de la Infancia de Maximiliano Thous 
(1928). Si visualitzem l’escena on el metge 
demana a l’infant que jugui amb un mani-
quí de fusta articulat per esbrinar les seves 
orientacions professionals, tot suposant 
una permanent projecció del jo de l’infant 
en les joguines. Ben diferent, i sense la càr-
rega del prejudici ni de la pseudociència, 

també veiem la possibilitat d’ideació per-
sonal  a través de la creació d’una cambra 
pròpia  (Virginia Wolf). Dos models tal-
ment diferents, tant èticament com polí-
tica, o, fins i tot, filosòficament. Però dos 
models que expressen aquesta projecció 
de la formació del jo a través dels objectes 
de l’entorn.   

Accedim a aquelles propostes que han 
fet del cos un territori formatiu i de la 

dissidència política i ètica una proposta 
pedagògica crítica, que han convertit la 
pedagogia estètica de l’excepcional, en 

pedagogia estètica del quotidià 

Projectar-se en l’entorn i recollir-ne les 
traces dels projectes escampats pel terri-
tori és la darrera de les bases epistemolò-
giques i metodològiques de la fusió entre 
l’estètica i la pedagogia. Tot partint de la 
base que el pensar estètic no és patrimoni 
d’uns pocs, que és un espai que pot ser per 
a tothom, inclusiu si es vol (Poole i Solé, 
2021), accedim a aquelles propostes que 
han fet del cos un territori formatiu, que 
han fet de la dissidència política i ètica una 
proposta de pedagogia crítica (Tudor-
Hart), que han convertit la pedagogia estè-
tica de l’excepcional, en pedagogia estè-
tica del quotidià, del comú del carrer (Le-
vitt). El camp d’acció de la pedagogia estè-
tica aquí s’eixampla, es fa més fràgil, més 
subversiu, sovint no tolerable, però in-
teressant per tot el potencial que amaga. I 
sens dubte, és un canvi en la tradició que 
s’havia anat instaurant en la pedagogia es-
tètica de la contra-modernitat. Estem en 
un discurs diferent. Assagem a continua-
ció algunes de les bases.	
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Quan la vulnerabilitat esdevé fonament,   
la mobilitat és acollida com a possibilitat 

Posicionar-se amb el cos, amb els gestos, 
amb les paraules i  amb les accions és una 
de les preocupacions que embolcallen la 
vida d’algunes persones, especialment 
avui, dels joves. Embolcallen la vida i la 
centren, talment com en les històries fun-
dacionals, on la identitat de les persones 
es va traçant en les decisions que es pre-
nen en l’ara i l’aquí. Tanmateix, no es tracta 
ja d’una identitat que es va conformant de 
manera quasi irreversible sinó que, volgu-
dament, és una identitat que va obrint 
comportes noves i es va redefinint a cada 
moment, sabent-se efímera. Les expressi-
ons estètiques que cerca aquest ésser que 
vol ser efímer, també vulnerable, són 
aquelles que ja no busquen deixar una 
petjada de futur, sinó, justament, minimit-
zar aquesta petjada. Talment com tatuat-
ges que es fan i es desfan. Però no per això, 
menys sòlids, menys presents. És una op-
ció per abraçar la incertesa, també amb els 
sentits. No és fàcil, implica assumir la vul-
nerabilitat de tot i en tot moment, de tota 
identitat, de tot ésser. I això cal educar-ho 
des d’una pedagogia intranscendent, 
però, insistim, no per això banal. S’allu-
nyen doncs, de totes aquelles bases filosò-
fiques que s’han anat recopilant a Occi-
dent. La seriositat de l’acte educatiu és lo-
calitza en el mateix acte, no en un futur in-
cert. L’esdevenir-se en el moment és el 
que el fa sostenible. És el que permet a to-
thom projectar-se, sense fer distincions 
d’éssers especials, màgics, dotats d’una 
sensibilitat prodigiosa. És l’aprendre a ser 
comú, també amb allò sensible.   

I en absolut es tracta d’entusiasmar 
(tampoc de motivar), sinó més aviat, i en-
cara amb recances, de mantenir. Tampoc 
es tracta d’apel·lar a ser sensibles, més 
aviat d’incloure la sensibilitat com a alerta 
i com a procés. Donar espai al lleig i al bo-
nic, al caos i a l’ordre, combinats com a 

pràctica del degustar, en l’estar i en el fer. 
Reafirmar els judicis volàtils com a consi-
deració que si estem tots en procés d’apre-
nentatge és que ens podem permetre es-
borrar i tornar a començar. Finalment, és 
reivindicar de nou l’artisticitat de tothom, 
present tant en el com pensem i en el com 
ho expressem, des de la solitud i des de les 
accions que compartim. No altrament, poc 
podem proposar pedagogies col·laborati-
ves o participatives, si no integrem l’opció 
de ser un mateix a partir de la relació amb 
els altres (Gómez, 2012). El repte, o pro-
blema, segons com es vulgui presentar, és 
el de conformar una pedagogia estètica 
d’un ésser movedís i col·lectiu que pugui 
aprendre de les experiències de formació 
comunitàries, aquelles que tots vivim. En 
aquesta pedagogia estètica d’un ésser 
movedís és on hi ha implicada la pedago-
gia estètica del pensar.  

Conèixer les potencialitats i les limita-
cions de l’estètica com a forma de proces-
sar i projectar-se en un món compartit per 
éssers sense opcions prefixades és una de 
les problemàtiques que es presenten avui 
a l’estètica com a fonament del pensar, 
també del pensar pedagògic. Les investi-
gacions que s’estan realitzant sota el con-
cepte de Art-based Research (Eisner, 
Arnheim, Langer) ens permeten analitzar 
com la dissidència i la subsistència política 
i ètica tenen clarament un lloc en l’estètica 
i es refermen en ella (Greenwood, 2019). 
Com a forma de pensament que explora 
però que també deixa al descobert reali-
tats, es recupera, d’aquesta manera, la 
convicció que l’estètica pot ser un pensa-
ment adequat per modelar (bé amb cisell, 
bé amb martell) allò insostenible de la rea-
litat. Sense prèvies gramaticals ni regles 
establertes, provoca pensaments rigoro-
sos, detallistes, insolents que copsen ins-
tants de realitats i les reorganitzen a fi de 
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s trobar-ne alguns dels sentits que fre-
qüentment queden amagats darrera la re-
tòrica dels poders establerts. D’aquesta 
manera els filaments, els passejos, les fis-
sures, les ramificacions són part de la con-
ceptualització que es busca fer tot defu-
gint aquells postulats que impossibiliten 
el pensament al pretendre isolar saber i ex-
periència, doncs és clar que isolar no pos-
sibilita el pensament complex. Això és un 
pensar en el conjunt, des de la intuïció. 
Però, i a diferència del que havia poetitzat 
Goethe a «Els amics», sí que es pot entrar 
al detall, es pot focalitzar la mirada o el 
pensament. El que no es pot és separar 
aquest detall de la intuïció -en un fals es-
forç de cientificitat-, perquè és separar-lo 
de la vida. És comprendre que fenòmens i 
fets tenen lloc en un lloc i només poden 
esdevenir-se en aquest. En la museologia 
educativa -un altre dels espais on s’ex-
pressa la pedagogia estètica- que adopta 
la finalitat de fer de la memòria educativa 
una oportunitat estètica, això significa re-
nunciar a diorames i reconstruccions. Bus-
car noves formes de comunicar. Perquè no 
es tracta de transmetre repeticions, i en-
cara menys de provocar-les. 

Sense prèvies gramaticals ni regles es-
tablertes, provoca pensaments rigoro-
sos, detallistes, insolents, que copsen 

instants de realitats i les reorganitzen, a 
fi de trobar-ne sentits amagats darrera 

la retòrica dels poders establerts 

La pedagogia estètica del pensar re-
quereix una narració estètica per dir-se. Ho 
detallava Mainés E. Vizcarra quan expli-
cava com havia traslladat l’estètica de la 
propaganda franquista del NO-DO a una 
estètica antifeixista i de denúncia. Reco-
llim les seves paraules: 

No hay un método para explicar cómo se 
traduce una investigación como esta al 

lenguaje artístico. El proceso se convi-
erte en una suerte de pasos que no de-
jan de moverse continuamente sin or-
den lógico, que se repiten, se desechan, 
desaparecen y reaparecen para conver-
tirse en bocetos que generalmente ter-
minan por no servir porque cuando es-
tas ideas concentradas se trasladan al di-
bujo, la estética y las conveniencias del 
mensaje cobran vida para orientar a la 
artista. 

La intención global es que el lenguaje 
sea similar, si no el mismo, aunque el 
mensaje y el contenido sean precisa-
mente los contrarios, una pretensión 
obligada si se quiere evidenciar aquellas 
costuras de las que se hablaba con ante-
rioridad. 

Para ello se han utilizado las mismas es-
trategias simbólicas, la jerarquía que 
ofrecen el triángulo y la línea vertical, la 
continuidad que ofrece la línea horizon-
tal y las diagonales que son un recurso 
estético recurrente en diversas discipli-
nas artísticas para dirigir la mirada del 
espectador hacia donde considera la ar-
tista. Todas las ilustraciones están en-
marcadas dentro de un rectángulo que 
se redondea en los márgenes superiores. 
Un recurso unificador del conjunto que 
quiere transmitir a su vez la posibilidad 
de salir de él para ir un poco más allá si 
se observa y se tiene la voluntad de 
hacerlo. (Vizcarra a Vilanou, Collellde-
mont, en premsa, 2021) 

El dir s’uneix aquí al pensar. I precisament, 
en els debats sobre com pot explicar-se la 
pedagogia, es comença a fer incís en la ne-
cessitat d’ incorporar de nou paraules que 
provenen de l’experiència estètica per així 
acollir les trames, els ritmes i les formes de 
l’educació. D’aquesta manera serem sensi-
bles a escoltar el desconcert, a incorporar 
el «no sempre és bonic», el «mai és fàcil» i, 
sobretot, el permetre ampliar els recursos 
sensibles i creatius moltes vegades abo-
cats a seguir lògiques professionals d’efici-
ència i eficàcia.
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s Estética y pedagogía 

Con la conocida expresión de Brecht, «Art is not a mirror held up to reality but a hammer with which 
to shape it», se anula el pensar la pedagogía estética como complementariedad decorativa de una 
formación cultural amplia, que puede lucirse, convertirse en patrimonio o acreditar. Se anula tam-
bién la posibilidad de pensar la expresión estética en la pedagogía como posibilidad de unos pocos, 
de unos genios, dotados de capacidad y economía. Finalmente, se anula la comprensión del edu-
carse estéticamente como una acción centrada sólo en un individuo. Lo que nos alerta de la expre-
sión brechtiana es que la pedagogía estética es una cuestión social, sea ésta compartida o no. 

Estética, Cuerpo, Sensibilidad, Romanticismo pedagógico, Cotidianidad  

Esthétique et pédagogie 

Avec l'expression bien connue de Brecht, «Art is not a mirror held up to reality but a hammer with 
which to shape it», penser la pédagogie esthétique comme complémentarité décorative d'une large 
formation culturelle est annulée, qui peut être exhibée, transformée en patrimoine ou accrédité. La 
possibilité de penser l'expression esthétique dans la pédagogie comme la possibilité de quelques-
uns, de génies, doués de capacité et d'économie, est également annulée. Enfin, la compréhension 
de l'éducation esthétique comme une action centrée uniquement sur un individu est annulée. Ce 
que l'expression de Brecht nous alerte, c'est que la pédagogie esthétique est un enjeu social, partagé 
ou non. 

Esthétique, Corps, Sensibilité, Romantisme pédagogique, Quotidien 

Aesthetics and pedagogy 

With Brecht's well-known expression, "Art is not a mirror held up to reality, but a hammer with which 
to shape it," the idea of aesthetic pedagogy as a decorative complement to a broad cultural educa-
tion that can be flaunted, turned into heritage, or accredited, is annulled. It also cancels the possi-
bility of considering aesthetic expression in pedagogy as the domain of a select few, of geniuses 
endowed with exceptional ability and resources. Finally, it annuls the understanding of aesthetic 
education as an action focused solely on an individual. What Brecht's expression alerts us to, is that 
aesthetic pedagogy is a social matter, whether shared or not. 

Aesthetics, Body, Sensibility, Pedagogical romanticism, Everyday life 

 


