Palabra, silencio e igualdad de las inteligencias.
Pensar la praxis docente desde un realismo-pragmatico salvaje

JUAN DIEGO GARCIA®

Fecha de recepcién: 17/02/2020
Fecha de aceptacion: 03/07/2020

Resumen. En el presente ensayo proponemos dete-
nernos en torno a un problema recurrente en la praxis
docente: la falta de circulacién de la palabra en el aula,
muchas veces acompafiada del desinterés y la apatia de
los estudiantes en relacién con la propuesta didéactica.
Para pensarlo proponemos partir de un relato de expe-
riencia propio, donde este problema se hace presente,
y luego esbozaremos una perspectiva de analisis de la
praxis docente, que denominaremos «realismo-prag-
mético salvaje». La misma nos va a permitir pensar e
interrogar el relato de experiencia de un modo singular.
Por Gltimo, pondremos en relacion esta perspectiva con
algunas categorias de E/ maestro ignorante de Jaques
Ranciére, para intentar problematizar la cuestion del
habla y el silencio en las clases.
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Speech, silence, and equality of intelligences.
Thinking the teaching praxis from a wild pragmatic-realistic view

Abstract. The present article proposes to address a
recurring problem in the teaching practice: the lack of
circulation of speech in the classroom, which is usually
accompanied by a widespread apathy among students
towards didactic proposals. With the aim of reflecting on
this issue, we propose to start from the account of a real
case —in our own experience— dealing with this problem,
and then we will outline a perspective of analysis of
the teaching practice which we call ‘wild pragmatic

realism’. This will allow us to think about and question
this narration of experience in a unique way. Finally,
we will relate this perspective with some categories of
The Ignorant Schoolmaster by Jaques Ranciére so as
to question the issue of speech and silence in class.

Keywords. Rancitre - speech - equality -
impotence-potency
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Introduccion

En el presente ensayo nos interesa repensar, a partir de un relato de expe-
riencia propio, un problema posiblemente comin a otras experiencias
docentes: la apatia, el desinterés, la falta de disposicién de los estudiantes
para participar y hablar en las clases, cuyo efecto combinado conduce a la
escasa circulacion de la palabra en el aula. Pensar este problema se vuelve
apremiante para aquellos que sostenemos una concepcién dialdgica en la
construccion, circulacion y apropiacion de los saberes®@.

Mi intencién es traer a colacién un relato de mi propia practica personal
en una escuela técnica de Santo Tomé (Santa Fe, Argentina), con un 5to
ano y tomarlo como disparador para la reflexion. Resulta oportuno sefalar
que tanto la experiencia como el abordaje que vamos a proponer son de
caracter particular y no tienen, por tanto, la pretension de brindar soluciones,
alternativas y respuestas generales, sino mas bien la intencion de exponer
ciertas inquietudes y compartirlas, para ver si otros pueden encontrar alglin
tipo de resonancia en lo aqui planteado.

Entro al aula, saludo y miro. Hoy vinieron casi todos. Igual son pocos.
Quince. Comienzo con el tema. Estamos trabajando un texto de Michey
Onfray que habla sobre la técnica y el ser humano. La metodologia de
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trabajo consiste en hacer una lectura colectiva del texto, cortada con
una explicacién mia, que intenta rescatar ciertos conceptos centrales.
Voy pidiendo que los anoten en sus carpetas, generalmente en forma de
esquema conceptual. Me cuesta que los estudiantes intervengan, que
hablen. Son muy tranquilos, se «portan bien». Parecen estar siempre
cansados. No hablan, no participan. Parecen no estar. Solo se turnan entre
dos o tres para ir leyendo. A mis preguntas, generalmente de comprension,
cada tanto sueltan respuestas monosilabicas o interjecciones: «Si», «no»,
«afa». A veces pienso que siguen las explicaciones, que entienden algo
de lo que la planificacién supone que deben entender. Otras veces me
doy cuenta que efectivamente no. En todo caso, nunca sé con suficiente
certeza qué entienden. Qué se llevan de mis clases. Qué efectos produce
¢Hay efectos? (Siempre hay efectos?

Empezamos. Pregunto si recuerdan algo. Silencio. Avanzamos en la lectura,
pregunto si alguien entendié lo que acabamos de leer. Silencio. Formulo
una pregunta sencilla sobre una parte del texto. La tengo que repetir tres
veces. Milton finalmente se compadece de mi ridiculo: responde a la
obviedad de la pregunta. Milton, que en las primeras clases se mostraba
activo y revoltoso terminé cediendo al ritmo de los companieros. El moles-
taba a los demas, se paraba, hablaba, rapeaba, pero intervenia, movilizaba
algo. A veces creo que prefiero aguantar esa intensidad molesta que la
tranquilidad desértica de una clase cuando los otros estan pero no estan:
un sinsentido invade el aula, mi cuerpo, jaquea mi lugar docente, me
inmoviliza y dilata al infinito el tiempo.

La crudeza del relato-escena lanza un conjunto de interrogantes:

{Qué pasa con los jévenes que asisten a las escuelas y «estan en otra», no
hablan, no participan? {Qué pasa cuando entramos al aula y la disposicion
a ser parte de la clase no se encuentra en todos los presentes? ¢Qué sucede
cuando no necesariamente quienes estan, estan? ¢Qué hacer con esta suerte
de paradoja? Por otra parte, esta pregunta sobre o por el silencio, nos con-
duce hacia la pregunta por el habla. {Qué es, qué significa, entonces, que
los estudiantes hablen? Aqui puede ser interesante forzar cierta pregunta
tautoldgica iSiempre que el alumno habla, habla? ¢No existe acaso un habla
mudo, un habla que en realidad no dice nada? ¢Un habla sin subjetivacién?
Por el contrario ¢Qué/cémo seria un habla que subjetive?
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Hacia un realismo-pragmatico salvaje

Antes de intentar abordar estos interrogantes quizas sea preciso exponer
desde dénde nos gustaria pensarlos. En este sentido, nos interesa proponer
una perspectiva de analisis que podriamos denominar realismo-pragmatico
salvaje. Se trata, antes que de un modo de enunciacién, de un modo de
percepcion, o mejor dicho, de un modo de disponerse para percibir y luego
poder analizar, pensar y actuar. Este modo de disponerse nos permite réapi-
damente alejarnos de ciertas narrativas teéricas de la didactica, criticas o
no, que consideramos, idealizan de diversos modos la praxis docente, al
presuponer (o proponer) figuras, roles, misiones o mandatos a priori, que
confian desde el vamos en la existencia (o en la posibilidad de restaurar)
un dispositivo institucional y una practica que como tal, al menos en la
experiencia del relato, no existe o no funciona. La suspensién y rechazo a
cierta idea o imagen a priori de la Escuela y sus distribuciones y roles, a
cierta vision «bella» de la praxis docente como emancipadora, no es porgue
tengamos a mano una mejor visién de coémo son o deben ser las cosas, sino
porque creemos que estas imagenes lejos de ser operativas, obstaculizan
posibles pensamientos y respuestas mas eficaces en algunas situaciones
concretas, como la aqui propuesta.

Esta disposicion para la percepcion es realista y pragmatica porque parte
de lo que hay y se pregunta por las formas de afectarlo (qué funciona, qué
produce efectos). Su pragmatismo busca una eficacia especifica; no un
juicio general y definitivo de como deben ser las cosas, sino una accién que
busque transformar un estado especifico de impotencia por uno de mayor
potencia. Para ello quizas sea preciso, en primer lugar, habitar lo disruptivo:
desterrar ciertas iméagenes y ciertos lenguajes pedagogicos ya tradicionales
y suspender ciertas convenciones de las que docentes y estudiantes somos
partes y estamos habituados. Es salvaje, justamente, porque para analizar
y revisar la propia practica, precisa correrse del «rol social» del docente,
rechazar el «contrato social-pedagogico», para aprender una percepcion
atenta a los modos en que lo «no-escolar» (Duschatzky y Sztulwark, 2011)
se cuela en las instituciones, a fin de poder tomar decisiones a-morales
(decisiones pedagdgicas que no tengan como criterio algo mas alla del aqui
ahora de la préctica).
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Esta propuesta encuentra su anclaje en dos preceptos que pueden ser opor-
tunos para pensar en clave pedagdgica. El primero de ellos es de Spinoza,
quien al inicio del Tratado Politico sefala, que hay que partir de concebir
a los hombres tal cual son y no como pretendemos que sean, si es que
qgueremos plantear algo serio en el orden practico. (Spinoza, 2014:341)
El segundo es del musico Carlos Solari en torno a la escucha: «Escuchar a
los pibes y pibas porque en sus nervios hay muchas mas informacién del
futuro que las que alguien como yo puede brindar»®, Ambas se acercan
quizas a ciertos planteos actuales de Silvia Duschatzky (2017) en torno a la
escucha en la escuela. Creemos que esta disposicién nos permite situarnos
en las condiciones concretas a partir de las cuales tenemos que pensar,
revisar e inventar en relacién a nuestras practicas. Su realismo no es cinico
o conformista, no implica hacer coincidir lo posible con lo real, sino partir
de lo real para ver las posibilidades especificas de afectar esta practica.

Desde esta perspectiva podemos hacer torcer la escena del relato propuesto.
Podemos desplazarnos de ciertos supuestos que alli el narrador pone en
juego y la escena puede ser interrogada y leida de otra manera. En primer
lugar, desde este realismo, podriamos plantear que la apatia y el silencio de
los estudiantes aparece como condicién de nuestra practica y no como algo
que falta, algo que estaria funcionando mal del dispositivo institucional, algo
que deberia darse y no se da. Algo, por tanto, de que lamentarnos. En este
sentido, esta perspectiva nos corre de entrada de la victimizacién propia y
la posibilidad de caer en discursos de la impotencia: «Ya no hay tiempo de
lamentos». Este realismo nos desvia asi del circulo de la impotencia propio
del eterno lamento de aquello que «deberia darse y no se da» y se abre la
pregunta en torno a qué se puede hacer, cuando, por ejemplo, el silencio y
la apatia constituyen el punto de partida, la premisa, de la praxis aulica. En
segundo lugar, lo salvaje nos permite ir mas alla y poner entre paréntesis
cierta imagen tradicional que supone y nos dice que cuando entramos al aula
hay alumnos, y mas alin, que estos van a escuchar y participar activamente.
Pensar sin este a priori del dispositivo institucional que prefigura cierta regu-
lacion de los roles y acciones en el aula, quizds nos da mas herramientas,
mas estrategias pedagdgicas para nuestra praxis. Tercer desplazamiento,
lo pragmatico que toma como punto de partida la premisa de que cuando
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entramos al aula los estudiantes no siempre van a estar y que su atencién
si es que se da sera fluctuante, nos permite disefiar otro tipo de estrategias
y propuestas que busquen una eficacia especifica. Otra vez, no lamentar y
ver qué se puede activar. Ni ingenuidad ni quietismo.

Mutismo, pereza e igualdad de las inteligencias

Creemos que este realismo-pragmatico salvaje nos permite investigar posi-
tivamente la materialidad del aula. En el caso de la escena propuesta nos
interpela a hacer el esfuerzo por percibir y pensar sin un diagnéstico previo
qué expresan este silencio, este desinterés y esta apatia de los estudiantes.
Se trata de un intento por suspender y aplazar el juicio en torno a qué signi-
fican, para disponerse primero en una posicion de escucha. En este sentido,
esta perspectiva requiere el ejercicio de cierta ignorancia. Una ignorancia que
implica poder ir abiertos, sin cifrar del todo y a priori las contingencias de
las distintas situaciones escolares, permitiendo asi experienciar/experimentar
la materialidad del aula. Habilita otra percepcion de lo que acontece; quizas
permite una escucha menos prefigurada y mas vital-material de lo que pasa
en el aula. Por esto, entendemos que esta perspectiva -que practica cierta
ignorancia- puede aliarse para ayudarnos a leer la escena inicial, con ese
texto-experiencia de Jacques Rancieére titulado E/ maestro ignorante (2007).
Aqui se abren nuevos interrogantes ¢Cémo pensar el problema del silencio
desde la hipétesis de Jacotot y desde la idea de palabra que aparece en E/
maestro ignorante? ¢Qué pasa con la igualdad de las inteligencias cuando
la apatia, el desinterés y la impotencia se apoderan del aula?

En este texto, Ranciére, retomando la aventura intelectual de Joseph Jacotot,
propone el axioma de la igualdad de las inteligencias: «Todas las inteligencias
son iguales, todos los hombres pueden lo que puede un hombre». Hipd-
tesis que no pretende tener un estatus cientifico (ni bioldgico, sociolégico
0 psicoldgico) sino que es un producto politico de la imaginacion radical
(Tatian, 2012:8). La igualdad de las inteligencias no es una Verdad, sino una
apuesta practica a verificar en cualquier situacion. Para Jacotot la opinién
de la igualdad de las inteligencias es el «sentimiento de que uno puede lo
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que pueden los otros en la exacta medida en que los otros pueden lo que
uno puede». (Ranciére, 2019:61) La voz del maestro ignorante nos aclara
que «Nuestro problema no consiste en probar que todas las inteligencias
son iguales, sino en ver qué se puede hacer a partir de esa suposiciéon»
(Ranciere, 2007:66).

Para Jacotot usar la propia inteligencia no es mas que ponerla en movi-
miento. Si bien todos tenemos la misma inteligencia, todos somos capaces
y participamos de una potencia comun, no todos la usamos de la misma
manera. Segln él, la comprensién y el aprendizaje no son solo una cues-
tién de inteligencia, sino ante todo de voluntad. De alli su segunda tesis
importante: «el hombre es una inteligencia al servicio de una voluntad».
(Ranciére, 2007) Voluntad® e inteligencia son las dos facultades que todo
animal razonable, todo ser de palabra, tiene. Mientras que la inteligencia,
seglin el axioma préactico de la igualdad, se encuentra en todo individuo,
la voluntad es de naturaleza fluctuante, difusa y variable. Para Jacotot/
Ranciére la voluntad varia de acuerdo a los intereses, necesidades y cir-
cunstancias siempre contingentes que empujan o no a los hombres a poner
en movimiento su inteligencia. (Ranciere, 2007:72) Esta oscilacién de las
voluntades explicaria por qué a partir de la igualdad de las inteligencias,
sus manifestaciones, no obstante, pueden ser diferentes. La emancipacion
intelectual no es otra cosa que la conciencia del axioma igualitario y su
puesta en préctica, su verificacién a través de los efectos materiales que
produce el encuentro entre inteligencia y voluntad en el ser hablante. Jacotot
llama atencién a este encuentro, en el cual la inteligencia se somete a una
voluntad activa y en blsqueda. Por el contrario, cuando la voluntad se retira,
se diluye y su fuerza e intensidad disminuye, estamos ante la desatencion,
distraccién o lo que Jacotot llama pereza. (Ranciere, 2007:77)

La palabra en el planteo de Jacotot cobra un rol central. La verificacion de
la hipotesis de la igualdad de las inteligencias «requiere que se empiece a
hablar» (Ranciere, 2007:40). EI maestro ignorante es aquel que organiza
su practica bajo la premisa de la igualdad de los seres parlantes. Es aquel
gue pone un objeto como vinculo comun entre los seres (libro, contenido,
recurso) e interroga, no como sabio o maestro a alumnos, sino como los
hombres y mujeres interrogan a otros hombres/mujeres. «¢Qué ves? {Qué

itinerarios educativos 13 (2020) e-ISSN 2362-5554 |

(4) La voluntad no es pensada
por Rancitre tanto como el
poder de decisién que surge
de un sujeto autocentrado,
sino como la constancia de un
trabajo de experimentacién
que desplaza los limites
consensuales (policiales) de lo
que es posible pensar, decir y
hacer por los sujetos.

175



176

piensas? {Qué haces?» El elemento en comin o «contenido» no es tanto
un saber a adquirir, sino a com-partir (partage) para despertar una volun-
tad perezosa, para mantener encendida la atencion y demandar la palabra
atenta del otro. La emancipacioén intelectual necesita que el sujeto empiece a
hablar de modo atento usando la propia inteligencia, es decir, sometiéndola
a la propia voluntad.

Volvamos a nuestra escena. Los aportes de Ranciere nos llevan inmedia-
tamente a pensar entonces el mutismo y la indiferencia de los estudiantes
en términos de pereza o desatencién; una ausencia de movimiento de la
voluntad que no desea implicar su inteligencia. En efecto, en la escena
de nuestro relato prima la pereza, ahora bien es posible abrir la pregunta
{Pereza de quién? (Solo de los estudiantes?

En las salas docentes, lugar habitual de lamento e impotencia, muchas
veces la respuesta es tan clara como a-problematica: «a los chicos no les
interesa nada». La culpa inmediatamente se exilia a ellos, a los padres, al
sistema escolar, a la sociedad actual, etc. Desde la perspectiva propuesta,
no interesa sostener si estos juicios son verdaderos o falsos, sino marcar que
sus efectos no dejan de ser paralizantes. Nos dejan quietos. éDe qué nos
sirve tener una verdad que nos condena a la impotencia? Prestar atencién
a lo que sucede y circula en las salas docentes (en términos de discursos,
gestos corporales, frases recurrentes, malestares, juicios valorativos, etc.)
pone inmediatamente en evidencia que la pereza no es solo de los estu-
diantes, sino que esta se relaciona con una mas profunda y mas general:
la pereza de la institucion escolar y de nosotros mismos para re-pensar y
revisar la desconexién entre el deseo/interés de los estudiantes (que muchas
veces ignoramos), nuestra propuesta (cuyo valor generalmente afirmamos
dogmaticamente) y el sentido de la escuela (que muchas veces damos por
obvio, sin repensarlo). (Creciendo Juntos / Colectivo Situaciones, 2008:66)
Una revision posible de la propia préactica, en relacion con el problema de
la falta de circulacién de la palabra, podria justamente empezar por inte-
rrogarnos en torno a los modos en que exigimos o pedimos la palabra, a
los modos en que preguntamos en las clases. En la escena propuesta, mis
preguntas hacia los estudiantes se dirigian a saber si se habia compren-
dido lo recientemente leido, con lo cual se exigia una respuesta capaz de
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reproducir, quizas con otras palabras, /o mismo que ya habia sido dicho
unos minutos antes. Este modo de pedir la palabra limita el habla del otro
a meramente reproducir lo ya dicho. Este modo de preguntar es analogable
a lo que Ranciére/Jacotot llama «preguntas socraticas» y califica como
«embrutecedoras». (2007:47) Para Jacotot, la mayéutica de Sécrates es el
método explicador por excelencia porque se trata de un modo de preguntar
cuyo camino hacia el saber coincide con la constatacién de la incapacidad
del interrogado para arribar a él por su cuenta. a. Lo que aqui llamaremos
«procedimiento socratico» consiste en guiar al estudiante mediante preguntas
destinadas a una respuesta univoca, la cual el docente ya tiene y finge no
saber. Aqui los caminos del saber y del habla exigida estan marcados de
antemano por la planificacion y/o el pensamiento del docente, que mediante
preguntas buscan guiar la palabra del otro. El modo «socratico» de interrogar
exige una respuesta que el docente ya sabe de ante mano, y en este sen-
tido, busca la palabra anunciada y previsible. Por ello, cierra las respuestas
alternativas, aquellas que obliguen al otro a trazar su singularidad a poner
realmente en movimiento su inteligencia. Jacotot nos advierte quizas de algo
interesante: cuando el docente conoce las respuestas o pregunta esperando
una respuesta especifica, se corre el riesgo de que él dirija la inteligencia del
estudiante a hacer contestar lo que él espera, o que el estudiante someta
su inteligencia y palabra a lo esperado por el docente, lo que no deja de
ser un modo de ensefar bajo la légica explicadora, cuyo resultado nunca
es la emancipacién intelectual, sino el embrutecimiento del otro. El otro no
aprende a poner en movimiento su propia inteligencia, sino a someterla a
la del maestro explicador. En este sentido, también podemos decir que este
habla exigido por la pregunta socréatica es una forma de mutismo. El estu-
diante en caso de hablar es hablado por la planificacion o por la respuesta
que el docente tiene guardada y finge no saber. Su habla no es mas que una
reproduccion de lo esperado, que no exige necesariamente un compromiso
activo de su inteligencia y menos aln es un habla capaz de transformar al
sujeto que lo enuncia.

Pero a la vez, revisar los modos «socraticos» de preguntar, nos permite
conjeturar que este modo de interpelar puede producir en los estudiantes
el efecto contrario al pretendido; lejos de lograr que hablen, pareciera que
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cuando la preguntas estan dirigidas a una «buena» y Unica respuesta, los
estudiantes calculan mas la respuesta que van a dar; saben que si responden
de modo incorrecto el docente paternalmente va a hacerles saber y exponer
ante los demas su ignorancia y luego guiarlos hacia la respuesta correcta, lo
cual tiene como efecto que muchas veces opten por quedarse en silencio.
Lejos de abrir la pregunta por lo que pueden las inteligencias en movimiento,
estas maneras de preguntar pueden obturar cualquier palabra propia de los
estudiantes o conducirlos al silencio por «no saber» la respuesta exacta que
el docente espera.

A modo de conclusion: habla muda y habla excesiva

En El maestro ignorante, Ranciére, nos impulsa a pensar que tanto el habla
como la escucha son esfuerzos de «traduccién» y «contra traduccion» que
las voluntades implicadas deben llevar a cabo. Para Jacotot, la arbitrariedad
de todo lenguaje retine en la distancia, en el sentido de que obliga a los
seres hablantes a comprenderse (traducirse) para poder comunicarse, a la
vez que esa distancia, basada en la contingencia de la comprensién de lo
que el otro dice, funda una comunidad de las inteligencias, entre los seres
capaces de traducirse unos a los otros (Ranciere, 2007:80). En este sentido,
podriamos asociar el mutismo a la falta de voluntad tanto para expresar
(traducir) lo que se ve y se piensa en la materialidad del habla, asi como
la ausencia de voluntad en contra de traducir o adivinar los pensamientos
expresados por los otros, de reapropiarselos uno mismo.

Por otro lado, los aportes de Ranciére nos llevan a pensar que toda clase
bajo la légica explicadora constituye cierto reparto de lo sensible, cierta
estructuracion del espacio aulico en términos de lugares, funciones y capa-
cidades de habla que se caracteriza por la exclusién de todo suplemento, de
todo exceso no previamente contado. El docente explicador ha planificado,
sabe los objetivos, los tiempos y coémo guiar a los alumnos hacia el camino
del saber (métodos). Sabe qué palabra cuenta para ello y cual no, cuéando
los alumnos deben hablar y cuando no. A contrapunto, la emancipacion
intelectual precisa que se den momentos de habla excesivos, implanificables
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e intempestivos. Que emerja e irrumpa aquella palabra que corta el tiempo
de la clase y que verifica la potencia de cualquiera a hablar de manera
atenta. Este «habla excesivo» interrumpe, modifica y altera aunque sea un
minimo el orden de la clase planificada. Produce un desplazamiento que
reconfigura el orden de lo que era pensable, decible y esperable en la clase.
No implica meramente que los alumnos hablen cuando su palabra no es
exigida, ni que hablen demasiado, sino que su potencia es la «traduccion»
singular que opera entre lo que fue puesto en comdn y las relaciones nove-
dosas que es capaz de producir la palabra atenta dicha por cualquiera.
Esta palabra atenta que produce una alteracién en el paisaje de lo que era
esperable que pase en una clase, que re-ordena ese orden de lo planificado,
lo previsto y sus relaciones, no es otra cosa que la verificacion de la igualdad
de las inteligencias, la afirmacién de los individuos como fuerzas producti-
vas de pensamiento capaces de pensar nuevos vinculos en relacién con lo
que fue puesto en comun. Y esa palabra excesiva, ese desacato dado por
cualquiera, es a la vez la re-apertura practica de la pregunta mas importante
de la ensefianza: ¢Quién puede pensar?
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