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GISELE BARRET Y LA PED/;GOGfA DE LA SITUACION
APERTURA A LA DIMENSION S UBJETIVA Y OBJETIVA
DE LA REALIDAD PEDAGOGICA™

Introduccion

Mi primer contacto con la profesora Gis¢le Barret fue en 1981, en el Primer Encuentro
Nacional de Expresion Dramética, organizado por profesores de Movimiento y Drama de
las Escuelas del Magisterio (Primaria e Infantil) con el apoyo de la Direccion General de
Ensefianza Basica de la época. Ya entonces quedé impresionada con su manera de estar,
con la metodologia que utilizaba, con la manera de poner al grupo a actuar y a hablar,
aceptando todas las intervenciones como resultado de nuestra experiencia en el grupo y
en las actividades propuestas. Posteriormente, tuve la oportunidad de participar en ofros
talleres dirigidos por ella y también de ser su alumna en la formacion de posgrado en la
Universidad de Paris 11T (Sorborme Nouvelle). En todas las ocasiones pude constatar que
me seguia sorprendiendo, no s6lo por su gran maestria en la concepcidn y orientacitn de
los talleres de Expresion Dramatica, sino también como creadora de herramientas
didacticas de referencia (Doble Estructura y Cuadro Didactico, por ejemplo) e impulsora
de abordajes pedagogicos innovadores.

La perspectiva que desarrollo y a la que denominé Pedagogia de la Situacion, presentada
en 1986 en el trabajo “Essai sur la pédagogie de la situation en expression dramatique et
en éducation”, constituye un descubrimiento pedagdgico verdaderamente relevante, sobre
¢l que me centraré en este articulo. Como el concepto de situacién es muy amplio y ya he
trabajado a menudo con la designacion de situacién dramatica en la perspectiva del
Drama, inmediatamente me di cuenta de que no se trataba de una situacion relacionada
con el espacio de ficcion del Juego Dramético, sino con la situacién pedagogica. Cada
situacién pedagdgica estd situada dentro de un determinado espacio y de un tiempo
determinado y requiere dos categorias de individuos: los que constituyen el grupo de
alumnos y ¢l (los) que asume(n) la funcién de pedagogo(s), sea en la perspectiva de
animar, educar o ensefiar.

1. Las variables de la situacién pedagogica

La Pedagogia de la Situacién, definida por la autora “como una pedagogia de la vivencia,
que explota cada momento del agui y del ahora en su diversidad aleatoria, azarosa e
imprevisible; que se arriesga a responder a las urgencias del momenio, (...), sobre todo si
son expresadas por los estudiantes, por fin implicados, motivados para manifestarse sin
miedo a la divergencia, a la diferencia, espontdnea y simplemente no en una relacion de
fiterza permanente sino en una coexistencia dindmica, donde la confrontacidn permile
ranto el cuestionamiento como la profundizacién™ (Barret, 1995:9), se basa en la
situacion pedagogica que la autora explicita a través de cinco variables: el Espacio-
Tiempo; el Pedagogo; el Individuo y el Grupo; la Vivencia o ¢l Contenido; el Mundo
exterior. Aunque advierta: En una concepcion existencial de la pedagogia, no hay
tiempo sin espacio.” (Ibidem:17), presenta las nociones de espacio y de tiempo por
separado, en aras de una mejor comprensién. Por un lado, El Espacio de la situacion es
definido de este modo: “Por espacio, se puede entender el lugar propiamente dicho, la
sala de clase, por ejemplo, o el lugar mas general designado para contener el lugar

100 T duccién del articulo publicado en Junio de 2009 en la Revista On-line: Convergencias,
edicion de la Escuela Superior de Artes Aplicadas (ESART) del Instituto Politécnico de Castelo
Branco — Portugal.
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particular con el cual existe cierta relacion. En efecto, el acceso, el itinerario, el tipo de
construccion, etc., influyen de manera bastante insidiosa en los individuos.” (Ibidem:18).
Por otro lado, la variable Tiempo es presentada de la siguiente manera: “La conciencia
del tiempo es generalmente mds difusa que la del espacio. Se concreta en situaciones
tales como las épocas (comienzo del curso escolar, vacaciones, exdamenes), los horarios o
el empleo del tiempo, los comienzos de curso (mds definidos cuando hay retrases),
finales de curso {marcados por rituales o signos), las interrupciones, los trabajos con
fecha determinada, diferencias de ritmos, etc. Estos temas son numerpsos y a veces
andlogos a los que conciernen al espacio: por ejemplo las indicaciones temporales (por
semejanza a las indicaciones espaciales), el antes/después (por analogia al dentroffiera).
Algunos temas son particularmente importantes en la situacion pedagogica: por ejemplo,
el primer curso, el wltimo, la relacion entre alumnos lentos y rdpidos; otros son
extrapolables a cualquier situacion a partiv de la experiencia educativa que sirve de
efemplo vivido, de punto de partida a la reflexion: por efemplo la sensacion del

’

transcurrir del tiempo, el retraso, la cuenta atras.” (Ibidem: 21),

En lo que respecta al Pedagogo, Giséle Barret sefiala su importancia determinante en el
aprendizaje, no por lo que es més comiin referir: su competencia cientifica y su capacidad
de estructurar didacticamente los contenidos del programa educativo, sino sobre todo por
lo que transmite a través de su mirada, de su voz, de la posicion corporal que asume, de
los movimientos y gestos que gjecuta, del tipo de relacidén que establece con sus alurmnnos
(préxima/distante, emocional/impersonal) y, por dltimo, y no per ello menos relevante,
por la importancia de la antoestima, “(...} es decir una forma positiva de considerarse, de
aceptarse, de colocarse en el mundo, frente a uno mismo y frente a los demds, ocupando
su lugar, afirmando sus derechos, con una conciencia clara de su diferencia y de su
unicidad. Lejos de volver egoista o indiferente, esta relacion positiva con uno mismo es
la manera mds segura de tener una relacion positiva con el otro.” (Ibidem:39).

Los Individuos que estin aprendiendo y ¢l Grupe que estos componen son los elementos
esenciales de la pedagogia y, por tanto, “(...) fode lo que son, dicen y hacen, induce el
contenido de la situacion, lo desvia y, a veces incluso, lo constituye.” (Ibidem: 43). La
capacidad del profesor para dar atencion, escuchar y observar la realidad de sus alumnos
{individual / grupo) le ayuda a saber escoger los temas que deben ser tratados y las
propuestas mas adecuadas para cada momento pedagodgico.

La Vivencia (Je vécu), la experiencia vivida, también designada como Contenido
(Barret, 1991-2;36), c¢s considerada por la autora como una de las variables
fundamentales de la situacién pedagoégica. Lo que se aborda en cada espacio/tiempo de la
clase/taller, las actividades que se proponen, la forma como se estructuran, la relacion
entre los diversos actores de la situacién educativa, determinan esa vivencia que siendo
colectiva (comn a todos) también es privada, puesto que es percibida y experimentada
por cada uno de manera diferente. Por eso, Giséle Barret considera la retroaccién uno de
los momentos clave del taller. Situado al final del taller, es uno de los espacios donde el
pedagogo es consciente de las diferencias individuales del ser y del sentir de cada
individuo dentro de la “vivencia” comin.

Si en una perspectiva tradicional esta vivencia se centra y se resume en el tratamiento
exclusivamente del contenido programatico de cada disciplina, para esta pedagogia la
vivencia se cxtiende a las experiencias lidico-expresivas, a todos los momentos de
intercambio comunicativo entre los participantes y a lo aleatorio o imprevisible que las
diferentes variables aportan a la situacion pedagdgica: “En efecto, el reconocimiento de la
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vivencia individual y colectiva supone la identificacion del proceso vital y de sus
manifestaciones interiores y exteriores, supone otorgar importancia a las percepciones y
acontecimientos acentuados por la subjetividad manifestada por la personalidad, dentro
de la variacién de las circunstancias, las diferencias, las condiciones, en suma de todas
las variables de la situacion.” (Barret, 1995: 64). Es interesante consultar a este respecto
el capitulo “Un art-science du vécu” de André Lefebvre (1989: 53 ss.), donde el autor
reflexiona sobre los principios pedagé6gicos defendidos por Giséle Barret desde 1976.

La investigadora explica las tres fases en el desarrollo de la capacidad de los educadores
para comprender la realidad presente en el aqui y en el ahora de la situacion pedagogica:
“Ser consciente de la vivencia puede ser un aprendizaje bastante simple cuya primera
etapa consistiria en percibir lo que ocurre (...), una segunda etapa, un acto de palabra
que consiste en nombrar las cosas y, calificandolas, implicarse y diferenciarse. Puede
seguir una etapa més dificil: un acto de pensamiento que intenta conceptualizar, pasar
de los hechos o de las experiencias, a las ideas y a las nociones.” (Barret, 1995: 65)

Al estar insertos en un contexto temporal y espacial que supera los limites de la clase
(Familiares, Institucionales, Histéricos, Sociales, Politicos, Geograficos, Regionales,
Nacionales e Internacionales...), todos los participantes en la situacién pedagdgica
aportan vivencias privadas y son sensibles a fenomenos presentes en el dominio piblico,
cercanos o Iejanos, naturales o producidos por el hombre. La autora considera este marco,
que denomina Mundo Exterior, como uno de los componentes de la situacion
pedagégica a tener en consideracién en la Pedagogia de la Situacién, incluso siendo
conscientes de que “el mundo exterior interviene casi siempre indirectamente en la
situacion pedagogica” (Ibidem: 83).

Sin embargo, hay que darse cuenta que, aunque estas variables pueden ser analizadas de
forma aislada, s6lo adquieren sentido en sus miiltiples interacciones
“Il est évident que ces cing variables fonctionnent simultanément et que la
situation se définit par la multipliciié des rapports et des combinaisons qui s’y
Jorment et s’y jouent” (Barret, 2007).

La expresién ‘pratique ou pédagogie de la mouvance’, utilizada por Barret en 1982, cra
ya una de las primeras sefiales de esta atencion a lo que se mueve, a lo que ocurre, a lo
inesperado que actia y modifica la rutina de la situacion pedagégica y que Barret refiere
de esta manera:
“La mouvance regarde la vie a venir comme projet, toujours aspire vers I'avant,
quand bien méme le regard se porterait vers I'arriére.” (Barret, 1982: 142).

Para un mejor analisis de esta pedagogia de la situacion, introducimos algunos elementos
comparativos con otros enfoques pedagdgicos.

2. La Pedagogia de la Situacién en contraste con ofras perspectivas pedagogicas

Al contrastar la pedagogia de la situacién con la pedagogia por objetivos, Barret centra su
atencion en el sujeto que aprende o ensefia, destacando las dimensiones emocional,
motivacional y comunicacional del alumno, en oposicién a la perspectiva centrada
{inicamente en objetivos y contenidos previamente definidos por el profesor, donde los
alumnos tendran sélo como finalidad, @inicamente, comprender, fijar y saber aplicar la
materia del programa.
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Sin embargo, una Pedagogia de la Situacion que estd atenta a lo que sucede con los
_ participantes en el espacio/tiempo de la clase/taller e incluso a su relacion con el mundo
R exterior, no se traduce en una falta de definicion de objetivos y competencias a lograr, ni
I I hace inviable una eleccidn previa de contenidos programéticos y de actividades. 81, como
: es usual, el pedagogo planifica todo de manera aislada y no en funcién de sus alumnos,
sino de acuerdo con el programa que tiene que cumplir, las clases serdn solamente la
gjecucién, més o menos fiel, de lo que estaba planeado. No obstante, jcon qué
frecuencia, como profesores, hemos planeado una leccién con rigor y ocurre algo
imprevisible que perturba nuestros planes? ;Qué actitud debemos tomar cuando esto
ocuire? ;Fingimos que no ha pasado nada de nuevo y nos limitamos a intentar que
nuestro programa de actividades se cumpla sin gloria? ;O debemos prestar atencién al
aqui y ahora del momento pedagdgico, haciendo los cambios que consideramos
convenientes? ;O cesamos las actividades previstas y proponemos otras que estén mas de
acuerdo con la realidad que tenemos ante nosotros?

!

" Se podria argumentar que esta practica puede producir un atraso en el tratamiento de los

f‘ contenidos del Programa. Aparentemente lo parece, pero en realidad puede ser una
- ” manera de ahorrar tiempo. Por ejemplo, llegamos a la clase y los alumnos estdn nerviosos

!

|

t

por un acontecimiento que los ha impresionado. Si no nos detenemos un poco para
conocer y aprovechar este material para la creacion de otras propuestas de actividad, los
estudiantes no estaran con la debida atencién para asimilar la materia que queremos
trasmitir, 0 no contardn con la concentracion necesaria para realizar las actividades
i previstas, convirtiéndose, por lo tanto, en un tiempo imitil en cuanto a aprendizaje se
|% refiere. Por el contrario, el ocupar ese tiempo dando importancia a la circunstancia que ha
‘ llamado su atencidn, podria ser muy positivo en varios niveles: permite una mayor
| participacion de los alumnos, fomenta una relacion mas estrecha entre ellos y el profesor,
! abre puertas a la propia materia programatica porque ellos estdn mds disponibles para
aprender y, sobre todo, crea un espacio para el aprendizaje de otras competencias y
‘ actitudes que, en general, no son tan valoradas por la Escuela, tales como la capacidad de
; | escuchar, el auto-conocimiento, conocer a los otros, la sensibilidad a los problemas, la
i
|
I
!
&
|

tolerancia intercultural, la capacidad de relacion...

Hay orientadores que penalizan a sus alumnos en préicticas por no cumplir integramente
j la planificacién previamente delineada. Por supuesto que es tan necesario que sepan
i ; adecuar las actividades previstas de acuerdo con el tiempo disponible, como también es
1. [iemt conveniente que no olviden los objetivos y las competencias que tratan de alcanzar, ni el
1 (el foco que van a trabajar en un determinado dia. Pero es igual de importante que aprendan a
il ser flexibles, a educar para la observacién de sus alumnos, a estar atentos al ‘aqui y
ahora’ de la situacion pedagdgica, para que sepan alterar la planificacion de la clase, si las
presentes circunstancias lo exigen.
i
!
|

Para un actor de teatro es esencial la memorizacion de los didlogos de su personaje y las
sefiales de los otros personajes (sus iltimas palabras, a partir de las cuales surge Ia
réplica), pero también se le exige capacidad de improvisacion, para que, frente a
pequefios fallos o a acontecimientos que no e¢staban previstos, pueda responder de la
| manera mas adecuada, sin poner en riesgo la accion dramdtica y la escenificacion.
‘ ‘ Igualmente, el pedagogo tiene que saber definir objetivos, competencias que quiere que

sus alumnos alcancen y planificar las actividades que desarrollara en clase, asi como
necesita saber gestionar las nuevas situaciones que puedan suceder y estar abierto a los
nuevos hechos y a los diferentes factores que pueden influir de forma determinante en
una situacion pedagogica.

110




:
j

En esta perspectiva, un educador/profesor/animador tiene que darse cuenta de la realidad
de su grupo de alumnos, para que percibiendo sus preocupaciones, intereses,
concepciones, dificultades, pueda hallar las estrategias adecuadas a la progresién del
aprendizaje, en cualquier drea de la ensefianza, y conseguir mejorar los niveles
expresivos, comunicativos y relacionales. De este modo, la Pedagogia de la Situacién
exige al educador/profesor/animador estar atento a la imprevisibilidad de la situacién
pedagdgica y saber actuar con sensibilidad, dinamismo, creatividad, saber cientifico y
pedagogico, a fin de poder enfrentar adecuadamente las diferentes situaciones que el
propio ambiente de la clase le presenta.

La Pedagogia de la Situacion puede, por tanto, ser entendida, en un primer nivel, como la
disponibilidad que el educador/profesor/animador tiene para conciliar el sentir del grupo
y sus propias sensaciones en su relacién con el espacio/tiempo de una situacién
pedagdgica concreta y el espacio/tempo exterior que los envuelve.

Un segundo nivel, de mayor exigencia, es aquel en que el pedagogo no planifica sélo,
aislado de sus alumnos y sus vivencias, sino que propone los contenidos que quiere
abordar v las actividades correspondientes teniendo en consideracion el sentir colectivo).
Llegados a este punto, me gustaria confrontar esta perspectiva con la de la Pedagogia
Freinet. En esta Pedagogia, representada en Portugal por el Movimiento de la Escuela
Modema, la planificaciéon es realizada, bien por alumnos (el plano individual de
préacticas,...) bien por profesores, a partir del analisis que hacen de las necesidades e
intereses de los alumnos y de las exigencias del Programa, en cooperacién entre ambos
colectivos, tanto en la gestion del Programa como en la realizacién de Proyectos. Para
esta perspectiva hay que cumplir siempre una determinada planificacion, que, ademas,
responde a las necesidades y problematicas del interés de los alumnos y cuenta con su
participacion efectiva en una perspectiva cooperativa. (Nisa, 2005:52-56).

De acuerdo con la Pedagogia de la Situacion en su nivel més avanzado, el pedagogo s6lo
necesita tener planeadas algunas lineas metodoldgicas posibles, porque es en clase donde
el pedagogo podrd decidir cuales son las actividades que considera que serd mas
conveniente proponer, en funcién de la realidad grupo/clase y del mencionado ‘aqui y
ahora’ de la situacion pedagdgica. En este punto de vista, la planificacién pormenorizada
de las actividades propuestas por el pedagogo deja de tener sentido, dado que el propio
pedagogo va construyendo, en colaboracién con sus alumnos, un camino de investigacion
expresivo-comunicativa que se desarrolla en ¢l espacio-tiempo de una clase y se proyecta
en las siguientes clases. Es evidente que, en esta perspectiva, un
educador/profesor/animador tiene que tener un nivel de conocimiento muy razonable de
la disciplina que alecciona (saber y saber-hacer) y de los varios condicionantes de la
situacién pedagogica, con el fin de poder estar atento a la realidad de cada clase, a los
constantes elementos verificados, a los cambios bruscos provocados por irrupciones
casuales y a las particularidades de los alumnos/grupos y preparado para intervenir en
consonancia con todos factores.

El concepto de ‘neutralidad’ entendida como la coexistencia de las diferencias sin que
haya una imposicion ideolégica:
‘qui permet l'application de la pédagogie de la subjectivité et la rencontre en un
liew commun des différences, voire des divergences. (...) mais aussi non
implication, non intervention, non induction religieuse, morale, politigue,
philosophique, etc.” (Barret, 1989: 53),
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estd intimamente conectado con la concepcion de la no directividad de Carl Rogers
(1970).

3. La importancia de la Pedagogia de la Situacion y las dificultades en su aplicacidén.
Si, por un lado, esta metodologia de trabajo se nos antoja de cierta dificultad para el
educador/animador/profesor, acostumbrado a las rutinas de su profesién y con miedo de
arriesgar, por otro lado, esta metodologia tiene una gran relevancia pedagogica, en la
medida en que acentiia en la actividad de ensefianza-aprendizaje lo que es defendido
desde la perspectiva constructivista: un sujeto que esta aprendiendo sélo se transforma,
aprehende verdaderamente los conceptos y los hace relevantes en su aprendizaje, cuando
el conocimiento se constituye como auto-conocimiento, consiguiendo un aprendizaje
significativo.

Cuando es sabiamente aplicada, la Pedagogia de la Situacidén puede tener un papel muy
relevante en la Educacién por las siguientes razones:

1. Alerta al educador/profesor/animador para que pueda prestar una especial
atenciéon a los participantes/grupo, alumnos/clase, cuando se produce una situacion
particular de aprendizaje;

2. Apunta al peligro de una focalizacién exagerada en los contenidos de los
programas escolares, que no dejan margen para que la vida de los alumnos, del profesor y
del mundo exterior puedan incluirse en la situacién pedagogica;

3. Realiza las personalidades presentes en el espacio pedagogico, sea la del
pedagogo, sea la de los alumnos, sin considerar al primerc como un elemento exterior al
grupo, sino como una presencia viva en el medio de los segundos. Pedagogo y alumnos
constituyen, en su conjunto, una experiencia vivencial importante, incluso en el caso de
que los alumnos sean ain muy jovenes;

4, Busca partir desde la expresidn implicita o explicita de los alumnos
individuos/grupe hacia nociones més profundas acerca de las diferentes materias
curriculares;

5. Parte de lo que la situacion pedagodgica concreta proporciona de motivacion
para el aprendizaje, permitiendo la participacion conjunta de alumnos y profesor, en la
determinacién de lo que se aprenderd en cada momento de la situacion pedagégica
concreta;

6. Refuerza el proceso de elaboracion y construccién del aprendizaje en cada
alumno. Las retroacciones escritas u orales tienen un papel significativo para que el sujeto
pueda auto-evaluar su progresion en los diferentes aprendizajes, dando relieve al proceso
de trabajo y no sélo a los productos finales que puedan ser creados por él;'"*

7. Contribuye para la percepcion del pedagogo de que los alumnos, ante la misma
actividad pedagdgica, no aprenden objetivamente lo mismo, como se supone
generalmente. Hecho que se verifica cuando se les da la palabra y cada uno destaca
diferentes aspectos de la misma situacién pedagdgica;

8. Incentiva discursos plurales y divergentes que se integran, naturalmente, como
expresiones diferentes del sentir y del estar en el mismo espacio-tiempo y en el mismo
mundo;

! En este ambito podemos referir la importancia que, actualmente, se atribuye a otros

mecanismos de evaluacién que buscan, de igual forma, resaltar la construccion personal del
aprendizaje, como los portfolios y las narrativas de vida.
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9. Atribuye relevancia al aprendizaje de las capacidades de reflexion, de dialogo
y a las actitudes de auto-analisis y de tolerancia frente a opiniones o sentimientos
diferentes o incluso opuestos.

Por supuesto que el segundo nivel de esta Pedagogia no es, en principio, una tarea
asequible a todo pedagogo, exigiendo que este tenga un gran nivel de confianza en si
mismo, seguridad en relacién a la materia que alecciona, que cambie costumbres ya
adquiridas y que esté disponible para acoger todas las situacicnes pedagdgicas, incluso
las menos usuales, como parte integrante de la realidad de Ia Escuela.

Cuando Barret (1979) crea el instrumento didactico de Doble Estructura, en la Estructura
de Contenidos (inductor de juego) propone la Situacién como el 1iltimo de los puntos de
partida para la actividad y lo presenta como el inductor mas directo, en la medida en que
ya no hay necesidad de pretextos para la comunicacién, que es ahora franca e inmediata
entre los diferentes sujetos presentes. Por otro lado, la situacion aumenta su dificultad,
dado que exige mads a los participantes, por la misma razén: una vez que no hay pretextos,
los sujetos estaran mds vulnerables a su realidad de individuos en relacién con otros
individuos.

En alumnos principiantes, a aplicacion de este segundo nivel de organizacién pedagogica
puede ser mas dificil, porque los alumnos no tienen puntos de apoyo que les den
seguridad. Considero, no obstante, que, con alguna experiencia practica, su aplicacion es
posible, con las consecuentes ventajas para los diferentes participantes en la situacion
pedagdgica, que ya han sido referidas. Hace tiempo atrds y durante varios afios, vivi una
experiencia muy enriquecedora cuando trabajaba comoe animadora de expresiones
artisticas con un grupo de nifios de un Jardin de infancia y de ensefianza bésica, fuera del
espacio de la clase. En ese contexto, intente planear las actividades que desarrollaria con
los nifios de una sesion a otra, y muchas veces las propuestas de actividades eran
inducidas por la vivencia particular de alguno de los alumnos, o por el entusiasmo que
generaban las experiencias lGdico-expresivas vividas en los talleres, lo que se traducia,
consecuentemente, en un significativo incremento del empefic de los nifios en las
actividades. Creo, pues, que son precisamente los nifios de mas edad, los jévenes y los
adultos los que, al estar mas influenciados por los modelos tradicionales que los nifios
mds pequefios, se sienten mds inseguros cuando tienen que involucrarse en una
organizacion pedagégica que apunta en direccion a una planificacion en cooperacién a
partir de la presente realidad existente, a una creacion personal sin la existencia de
modelos, y a una verdadera interaccidn con los otros compaiieros y pedagogo(s).

Desde luego, la Pedagogia de la Situacién, vista en una perspectiva de apertura en
relacién a lo que sucede en un determinado momento espacio-temporal en el que se
produce el encuentro entre ¢l pedagogo y cada alumno/grupo, conducente a la elaboracion
de las propuestas de trabajo, es una perspectiva utdpica, si se entiende la utopia como un
horizonte futuro posible de ser alcanzado. Un horizonte al cual podemos intentar
acercamos poco a poco, pero con pasos cada vez mas firmes, teniendo en cuenta la
experiencia de los participantes y nuestra propia seguridad como pedagogos. Esta manera
de encarar la pedagogia, en mi opinidn, intenta recuperar algo que ya existia en las viejas
relaciones establecidas entre el maestro y el aprendiz: la importancia de la dimension
personal y comunicativa de la relacién pedagdgica, la atencioén a los diferentes ritmos de
aprendizaje de cada alumno y el aprendizaje motivado por las circunstancias y
necesidades presentes en €l momento —el aqui y el ahora- del aprendizaje.
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La Pedagogia de la Situacion defiende claramente que la situacién pedagdgica no es una
relacion de ensefianza a distancia, donde no hay cabida para los afectos y la vida, sino que
presupone una relacion de proximidad y de comunicacién entre seres con experiencias y
saberes diversos que se cruzan, se expresan y se complementan.

M Madalena Veiga Leitfio.
Junio de 2005.
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jCudntos recuerdos con el articulo de Madalena! [Qué camino desde 19811 ;Y cudntas
casualidades! Empiezo con el wltimo encuentro, en Paris, en abril de 2009. Necesitaba
documentacion y tenta preguntas sobre la pedagogia de la situacién. Estaba trabajando
sobre un articulo para una revista, lo que no sabia. Fue una sorpresa muy grata, otro
regalo del azar cuando acepté mandarme la traduccion de su articulo para poner en mi
libro. Durante su visita anterior, en 2008, hablando de cosas universitarias, me dijo que
sabia lo de la tesis de Jorge Rolla porque habia participado en el jurado con Amilcar
Martins, bajo la direccion de Carlos Cardoso, todos ex alumnos mios. jlmpresionante!
jOue increible ejemplo de “mise en abyme"”!

Con Madalena, nos cruzamos muchas veces después del primer encuentro en Lisboa
(Primer Congreso Nacional de Expresion Dramdtica que habiamos dibujado en Lién,
Francia, con Antonio Novoa y Carlos Fragateiro durante el famoso Congreso RITEJ-
ASSITEJ de mayo de 1981). Eil primer Congreso de Lishoa fue, para mi, el tercer
acontecimiento que marca mi historia con Portugal.

Todo empezd en Madrid (jCasualidad!) en el Congrese de la ASSITEJT cuando encontré a
Manuel Guerra quien me invité en 1979 al Encuentro Teatro/Educacién de Evora donde
conoci a Antonio Novoa, Carlos Fragateivo y Jodo Britej (Directo del Teatro” O
Bando "), entre otros, hasta legar al gran Encuentro de 1981 donde se destaca lo que
Hamemos “la cohorta portuguesa” formadores en teatroleducacion exclusivamente
masculinos (que vinieron a desarrvollar su formacién académica conmigo en la
Universidad de Montreal, alguros hasta el doctorado como Avelino Bento, Jorje Fraga,
Carlos Fragateiro, Jodo Gomes, Amilcar Martins). Del punto de vista individual, muchos
Jormadores del grupo de 1981 eligieron el Instituto de Estudios Teatrales de la
Universidad de Paris Il donde les reencontré en mis cursos y falleres de licenciatura, de
maestria y de D.E.A.(Algunos siguieron hasta el doctorado como Madalena, Isabel Aives
Costa y Carlos Cardoso.)

Durante muchos afios, Portugal era “la tierra privilegiada de la exdra”, con los
congresos de expresion dramdtica, nacionales (Lisboa, 1981, 1983, 1986, Oporto 1989, -
con un homenaje inolvidable - ) e internacional (Oporto, 1992, con la creacion de
IDEA), la APED, Asociacién Portuguesa de FExpresion dramdtica, los talleves de
Jormacion (Aveiro, con Isabel Alves Costa, Viseu, con Jorge Fraga, Faro, con Luis
Aguilar), los encuentros de diddactica (Porto Alegre con Avelino Bento, Castelo Branco
con Madalena, Oporto con José Caldas), las reuniones universitarias ( jurado de tesis en
Aveiro para el doctorado de Carlos Fragateiro, bajo mi direccion, jurado de La
Universidad de Tras-os-Montes y Alto Douro para la promocion de Carlos Cardoso,
doctor de la U. De Paris IIl bajo mi direccién), las publicaciones: Aprender, O Profesor,
O_Bando, Percusos, con articulos en francés o en porfugués; quizds, me faitan
acontecimientos, fechas exactas y personas imporiantes que lamento no nombrar.

Este texto paralelo al de Madalena es una oportunidad para agradecer, no solo a
Madalena sino también a Portugal en general y a cada uno de mis estudiantes, colegas
(especialmente Anténio Novoa que me ayudé muchas veces), amigos que ocupan un
espacio muy importante en mi carrera profesional y personal.

A partir de todo eso y de todo lo que no he podido incluir, me gustaria escribir, sobre el
modelo de este libro, un texto “Memoria(s)” de expresion dramatica en Portugal (1979-
2009). El paralelismo empezé con mi historia espaiiola porque la primera invitacion en
Madrid en 1985 fue para el Simposium Hispano-Portugués organizado por Elbio
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Sciagrretta y Alfredo Mantovani encontrado con Manuel Guerra en Madrid, en 1978,
(Hay que decir que después de Madrid, Alfredo fue invitado al Primer Congreso de
Lisboa y que la relacidon hispano-portuguesa siguio hasta hoy con participaciones de
espafioles en los congresos portugueses, con mi Intervencion en un proyecto entre
Barcelona y Oporto, con la colaboracion de universitarios de los dos paises para tesis y
proyectos de investigacion y probablemente mds cosas que me escapan.

FPero... como se dice al final de los cuentos, “pero eso es otra historia”,

G.B. Paris, julio de 2009

Tinta negra sobre papel blanco, 18,5x33c¢m, enmarcado con cartén beige, Montreal,
;19702 sin firma, ni fecha, ni titulo. Archivos privados de G.B.
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