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La educacién como una antropotécnica contra el salvajizamiento humano:
paradojas y complicaciones para el pensar pedagégico moderno

Con base en algunas de las ideas de autores cldsicos dentro del pensamiento pedagdgico y educativo, en este articulo
se analizan las consecuencias de entender la educacién bajo las coordenadas modernas y las tensiones, contradic-
ciones e incongruencias en las que ello lleva. Particular atencién se le dedica al problema de la educacion como
posibilidad de perfeccionamiento. La aparente contingencia antropolégica y formabilidad humana se vuelven en
el objeto de una serie de intervenciones intencionadas en la que, por un lado, la “naturaleza humana” se ve como
amenaza Y, por otro, como la posibilidad de un nuevo ser humano, de un perfeccionamiento posthumano. En ese
contexto y proyectado hacia el futuro, el suefio de la pedagogia se convierte, a la vez, en una suerte de pesadilla
permanente y real, que consiste en esa obsesion constante por llegar a un estado de perfeccion, a un estado éptimo
y conseguir asi “lo mejor”. Se muestra como, al hacerse mds borrosos los limites entre educacion y eugenesia, la
praxis educativa se configura como una sutil antropotécnica eugenésica, precisamente dentro de marco histdrico en
el que cobra fuerza el imperativo humano de ser cada dia mejor y lo humano inmejorable se torna en obsolescencia.
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Education as an anthropo-technique against human wildening:
paradoxes and complications for modern pedagogical thinking

Based on some of the ideas by classic pedagogy and education thinkers, this article analyzes the consequences of
understanding education with the perspective of modernity as well as the tensions, contradictions and incohe-
rencies that it implies. Special attention is paid to the issue of education as a possibility of achieving perfection.
The supposed anthropological contingency and the likelihood of forming the human become the object of a series
of intentioned interventions in which “human nature” is perceived as a threat but also as the possibility of a new
human being—of a post-human perfection—. In this context, and with a projection into the future, the dream of
pedagogy turns at the same time into a permanent and real nightmare, consisting on the obsession for reaching a
state of perfection —an optimum state— and therefore achieving “the best”. This article shows how as education/
eugenics borders become blurred, the practice of education turns into a subtle eugenics anthropo-technique, within
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the historical limits in which the human imperative of being better each day becomes stronger, and that part of
human beings that cannot be improved becomes obsolete.

Key words: anthropology and pedagogy, education, modernity, eugenics, human being.

L’ éducation comme une anthropotechnique contre le sauvageriement humain:
paradoxes et complications pour le penser pédagogique moderne.

En se basant sur quelques idées des auteurs classiques de la pensée pédagogique et éducative, [ “article analyse
les conséquences de comprendre | éducation a partir des coordonnés modernes et les tensions, contradictions
et incohérences qu “elle emporte. On met en relief le probleme de 1°éducation comme possibilité de perfection-
nement. L apparente contingence anthropologique et la formabilité humaine deviennent la cible d ‘une série
d “interventions intentionnées oui, d “une partir, la « nature humaine » apparait menacé et, d “autre partie, appa-
rait comme possibilité d ‘un étre humaine tout nouveau, d ‘un perfectionnement posthumain. Dans ce contexte,
projeté vers le futur, le réve de la pédagogie devient a la fois, une espéce de cauchemar continu et réel, consistent a
cette obsession constante de réussir un état de perfection, un état optime et de cette maniere obtenir « le meilleur ».
On montre aussi comment, si les bornes entre éducation et eugénisme s “effacent, la praxis éducative se configure
comme une subtile anthropotechnique eugénique, justement au moment historique oit il est plus fort | “impératif

humain de devenir meilleur chaque jour et | “humain insurpassable devienne une obsolescence.

Mots clés: anthropologie et pédagogie, éducation, modernité, eugénisme, étre humain.

El tema latente del humanismo es
entonces el desalvajizamiento (Ent-
wilderung) del hombre y su tesis la-
tente reza: la lectura correcta domes-
tica [...] Del credo del humanismo
hace parte la conviccion de que los
seres humanos son “animales bajo
influjo” y que por ello es indispen-
sable proporcionarles el tipo correcto
de influjos. La etiqueta humanismo
recuerda —con falsa inocencia— la
continua batalla por el hombre que
se realiza como lucha entre tenden-
cias bestializantes y domesticadoras

Sloterdijk (1999: 17)

Quien pregunte hoy por el futuro
de la humanidad y de los medios
humanizadores, quiere en el fondo
saber si todavia hay esperanza de
volverse sefior de las actuales ten-
dencias salvajizantes (Verwilderungs-

tendenzen) en los seres humanos

Sloterdijk (1999: 16)

¢Qué domestica a los hombres, si
segin todos los experimentos con
la educacién habidos hasta ahora
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no es claro a quién, en qué y para
qué educa el educador?

Sloterdijk (1999: 31)

Pero lo salvaje (Wildheit) no se deja
apartar...

Kant (1995: 700).

n sus Reglas para el parque humano

(Regeln fiir den Menschenpark. Ein Ant-

wortschreiben zu Heideggers Brief iiber

den Humanismus), Peter Sloterdijk
sostiene, de modo contundente, que “la do-
mesticacion del hombre es el gran impensado
al que el humanismo, desde la antigiiedad
hasta nuestros dias, le ha evitado la mirada”
(1999: 43). Ese humanismo que, en el lenguaje
del autor en cuestion, se erigié como comunidad
selecta y, a la vez, selectiva de alfabetizados y
que, por ese medio, es decir, a través de la lec-
tura y del envio de cartas —en principio a los
amigos y posteriormente a la sociedad en ge-
neral—, inhibi6 su propio potencial de bestia-
lizacion y, en consecuencia, se domestico, ha
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caido en una especie de obsolescencia, pues
ahora en tiempos técnicos y antropotécnicos,
esa humanizacion —domesticacion—, que
otrora procuraban las lecciones, estd ad portas
de darle paso a unos procesos de humaniza-
cion —domesticacion— basados, sobre todo,
en las se-lecciones.! Las Reglas para el parque
humano no ocultan, en ese sentido, un cierto
coqueteo lingiiistico con discursos técnico-
genéticos y eugenésicos sobre el perfecciona-
miento humano que se vienen dando gracias
a los desarrollos de las ciencias de la vida; sin
embargo, lo que mds produce irritaciéon, di-
ria sobre todo para nosotros los pedagogos,
filésofos de la educacion o pedagogos gene-
rales, es el uso de expresiones como “antro-
potécnica”, “doma” y “domesticacion” con las
que se alude de manera indistinta, mas que
a asuntos propiamente genéticos, a fenéme-
nos de mayor amplitud como la educacién,
la formacion, la socializacién, el humanismo,
el proceso civilizatorio. El escandalo suscita-
do por esta conferencia obedece a que Sloter-
dijk presenta la educacion, la formacién y la

cultura como técnicas de domesticaciéon del
hombre; de alli términos como “parque hu-
mano” o “zooldgico tematico” para animales
civilizados, con los que se alude a &mbitos en
los que el hombre es domesticado, a la vez
que trata de hacer lo mismo con los recién lle-
gados —con las nuevas generaciones.

De todas maneras, independientemente de las
opiniones que consideran el mencionado escri-
to como la manifestacion de un cierto “criptona-
zismo post-eugenésico” o no, lo cierto es que
ese gran impensado al que alude el autor resul-
ta de una incumbencia incuestionable para
el pensamiento pedagdgico actual, bien sea
que se considere como parte de las preocu-
paciones de una reflexién antropolégico-pe-
dagogica sobre la formabilidad (Bildsamkeit)*
y apertura (Offenheit) humanas, como tema
de reflexion sobre la formacién (Bildung)® del
ser humano, o como un asunto capital en el
contexto del actual “paradigma” del perfec-
cionamiento que nos pone en una relaciéon
inevitable con las actuales human life sciences.

“Los humanizados no son en principio mas que la secta de los alfabetizados, y al igual que en otras muchas sectas, también en
ésta se ponen de manifiesto proyectos expansionistas y universalistas. Alli donde el alfabetismo se torné fantéstico e inmodesto
surgié la mistica gramatical o literal, la cabala, que ansia llegar a conocer los secretos de la escritura del autor del mundo. Alli
donde, por el contrario, el humanismo se volvi6 pragmatico y programatico, como en los siglos xix y xx con las ideologfias liceistas
de los Estados nacionales burgueses, el ejemplo de sociedad literaria se ampli6 hasta convertirse en la norma para la sociedad
politica. A partir de ahi los pueblos se organizaron a modo de asociaciones alfabetizadas de amistad forzosa, unidas bajo jura-
mento a un canon de lectura vinculante en cada espacio nacional” (Sloterdijk, 1999: 24).

Cuando, desde un punto de vista histérico-pedagégico y antropolégico-pedagogico, se alude a la formabilidad (Bildsambkeit)
humana, inmediatamente hay que hacer referencia al trabajo de Johann Friedrich Herbart. Al comienzo de su Umriss pidagogis-
cher Vorlesungen (Esbozo de lecciones pedagégicas) —libro traducido al espafol por Lorenzo Luzuriaga y aparecido en Madrid
(Espana), en 1935, con el titulo: Bosquejo para un curso de pedagogia—, en el numeral uno de la introduccién Herbart escribe lo
siguiente: “El concepto fundamental de la pedagogia es la formabilidad del alumno. Anotacién: el concepto de formabilidad
tiene un alcance mas vasto. Este se extiende incluso a los elementos de la materia. Conforme a la experiencia, se le puede seguir
hasta en aquellos elementos que intervienen en el metabolismo de los cuerpos organicos. De la formabilidad de la voluntad hay
rastros en las almas de los animales mas nobles. Pero la formabilidad de la voluntad para la moralidad sélo la conocemos en los
seres humanos” (Herbart, 1984: 5). Debido a Herbart, este concepto se convirtié en uno de los principales de la pedagogia y de
la antropologia pedagégica, y adquirié con ello una importancia antropolégica particular, entendido como “formabilidad de la
voluntad para la moralidad” (todas las traducciones de los textos referenciados en otras lenguas son mias).

El término aleman Bildung se suele traducir, a mi modo de ver, inadecuadamente como “educacion” o como “cultura”. Si bien
ambos asuntos tienen que ver con la Bildung, no se puede pasar por alto que dentro de esta tradicion la educacién (Erziehung) y
la cultura (Kultur) son cosas bien distintas. Aunque en el contexto aleméan tampoco exista un consenso sobre el significado exacto
del término y sea este, precisamente, el motivo de las reflexiones dentro de lo que se denominan teorias de la formacién, para
nuestros propdsitos vamos a entender acé la formaciéon de manera similar a la de habitus, como se desarrolla en la sociologia de
Pierre Bourdieu, pero que no pasa por alto la influencia de Georg Hegel y Wilhelm von Humboldt. En ese sentido, formacion es
cultura interiorizada por un individuo que, en ese proceso de interiorizacion, resignifica y redimensionaliza dicha cultura —la
tradicién— y con ello se hace, a su vez, sujeto, portador y expresion de aquella. Se trata del concepto ilustrado de formacién que,
expresado en términos dialécticos y acudiendo a la Fenomenologia del espiritu de Hegel, hace alusién a ese movimiento en el cual
los contenidos de un mundo material y espiritual se despliegan y se abren al individuo e, incluso, lo estructuran, y en el que el
individuo, igualmente, se desarrolla y se abre a aquellos contenidos y a su conexién entre si como realidad, para transformarse
é] mismo y al mundo.

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 24, nam. 62, enero-abril, 2012 249



La educacién como una antropotécnica contra el salvajizamiento humano...

Siguiendo una linea de reflexiéon que lo liga
implicitamente a autores modernos como los
que trataremos mds adelante y a antropolo-
gias filosoéficas del siglo xx como las de Arnold
Gehlen y Helmut Plessner, Sloterdijk plantea
que los seres humanos se han vuelto incapa-
ces de permanecer circunscritos al &mbito de
la pura animalidad y que, por tanto, estamos
condenados a la fuga hacia delante, a lo abier-
to, y en esa carrera nos volvemos extiticos
—eéxtasis que corresponde a lo que Martin
Heidegger llamaba “apertura al mundo”—
0 excéntricos —para utilizar también la ex-
presion de Plessner (1928)—. El ser humano
se ha vuelto un animal de lujo que ya no es
capaz de seguir siendo un verdadero ani-
mal. Este se configura como la manifestacion
de una prodigalidad extrema, de un excedente
casi milagroso, de produccién y autoproduc-
cién que supera todo limite imaginable.

Sin embargo, y a pesar de esa condicion sin
igual como ser excéntrico y de lujo, el ser
humano arrastra también consigo una carga
hereditaria, que es la causa de enfermeda-
des genéticas, asi como el motivo de una se-
rie de reflexiones en las que se debate sobre
los limites entre inmejorabilidad humana o
su perfeccionamiento ilimitado. De alli que
la pregunta fundamental para estos nuevos
tiempos tenga que ver con que, si desde el
punto de vista eugenésico, las generaciones
futuras lleguen a plantearse si suprimir, gra-
cias a la ingenieria genética o a intervenciones
de este tipo, algunas de estas amenazas. En
este asunto, Sloterdijk sostiene que es simple-

mente cuestion de tiempo para que los seres
humanos le den aceptacién a estas técnicas,
0 mejor, antropotécnicas, pues, como seres
de lujo y abiertos al mundo, se les presenta
como un sinsentido el tener que pensarse en
funcién de sus carencias y no, precisamente,
de sus posibilidades. Es més, el mismo Slo-
terdijk plantea que, de un modo u otro, la
modernidad ha sido eugenésica —eugenesia
que, segun este autor, no se puede confundir
con la del exterminio—* y a ello no escapa
su concepcién de la educacion y la formacion.
Asi pues, en la actual época de las human life
sciences, cobra cada vez més fuerza el “pa-
radigma” del perfeccionamiento humano y
este se hace evidente en todas las disciplinas,
desde la medicina hasta la técnica e incluso la
pedagogia.®

Las reflexiones que siguen a continuacion par-
ten del malestar que suscita ese gran impen-
sado y recaban en particular en la situacion
paraddjica en la que queda la educacion bajo
las coordenadas modernas. De igual manera
y siguiendo a Sloterdijk, mostramos cémo la
educacion se configura como una sutil antro-
potécnica eugenésica, precisamente en vista
de esa situacion paradéjica, en el contexto de
la modernidad, en la que cobra vida el impe-
rativo humano de ser cada dia mejor y lo hu-
mano inmejorable se torna en obsolescencia.
No obstante, antes que ofrecer soluciones, lo
que este escrito pretende es mostrar la im-
portancia y la necesidad de un pensamiento
pedagégico sobre ciertos puntos cruciales de
nuestro campo; puntos que en nuestro con-

Estas convicciones, sumadas a la provocadora eleccion por Sloterdijk de términos ganaderos como “doma” y “cria” del “animal
humano”, le valieron que su principal critico Jiirgen Habermas —la autoerigida conciencia de la Alemania antinazi— lo acusara
de utilizar “la jerga nacionalsocialista”. Este enfrentamiento causé gran revuelo y fue noticia en todos lo medios alemanes. Vale
decir que Sloterdijk se defendié aduciendo, en una entrevista que se le hizo a propésito de su libro Esferas, que: “El eugenismo
forma parte del pensamiento moderno. Es la base misma del progresismo. El eugenismo es una idea de la izquierda clasica, re-
tomada por los nacionalistas después de la Primera Guerra Mundial. Es el progresismo aplicado al terreno de la genética. Cada
individuo razonable es eugenista en el momento en que se casa. Cada mujer es eugenista si prefiere casarse con un hombre que
posee cualidades favorables en su apariencia fisica. Es el eugenismo de todos los dias [...] Nunca existié un eugenismo fascista.
Lo que hubo fue un exterminio racista. Esa voluntad de matar nunca tuvo la mas minima relacién con el concepto de eugenismo
concebido como un medio de reflexionar sobre las mejores condiciones en que sera creada la proxima generacion. Los nazis se
aprovecharon de algunos pretextos seudocientificos para eliminar enfermos. Eso no tiene nada que ver con el eugenismo. Es un
abuso total de lenguaje llamarlo asi”.

Cf. Wulf y Zirfas (2008: 9).
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texto de reflexion pedagdgica y antropoldgi-
co-pedagoégica pocas veces se los toma con
la debida seriedad y generalmente no se los
asume como asuntos insoslayables dentro de
las discusiones pedagdgicas.

El ser humano bajo las coordenadas de la
modernidad: la alianza entre antropolo-
giay pedagogia, y la necesidad de educa-
cién (Erziehungsbediirftigkeit)

Bajolas coordenadas dela modernidad,® especi-
ficamente a partir de Immanuel Kant, gracias
a ese impensado de la domesticacion humana
—a la superacién de la animalidad en humani-
dad— sali6 a relucir una situacién problemé-
tica del ser humano en relacién con su for-
macién y su educaciéon. Fue el momento en
el que la praxis educativa —la educacion— se
configuré con base en nuevos presupuestos
que no tardaron en poner en evidencia tam-
bién su caracter harto paradoéjico. En la me-
dida en que dicha situacién paradéjica hace
parte todavia de la praxis y del pensamiento
pedagogicos contemporaneos, y también en
tanto dichos presupuestos gozan de comun
aceptacion para la mayoria de los miembros
del campo pedagégico y de otros campos de
las ciencias sociales y humanas, es necesario
que estos se vuelvan objeto de anélisis y re-
flexion; tal es, pues, nuestro proposito aca.

A partir de Kant se hace visible la estre-
cha relaciéon que hay entre antropologia y
pedagogia. De acuerdo con él, esa antropolo-

gia, entendida ahora en sentido pragmatico y
no fisiolégico, se pregunta por lo que el hom-
bre, “como ser que obra libremente, hace,
o puede y debe hacer, de si mismo” (Kant,
1991: 7; 1995: 399). Lo que lleva a proponer
asi una idea de estructuracion epigenética del
ser humano, segin la cual este ya no se en-
cuentra insoslayablemente determinado por
su propio desarrollo natural, ni por su origen
metafisico o religioso, sino por sus propias
practicas, es decir, por lo que hace de si. En
la antropologia de Kant se concibe entonces
al hombre, a diferencia del animal, no como un
ser determinado por el instinto, sino como un ser
racional, o para ser mds exactos, como un ani-
mal dotado de la capacidad de razén —Ver-
nunftfihigkeit begabtes Tier (Kant, 1995: 673)—.
Segan este mismo autor:

Un animal ya lo es todo mediante su
instinto [...] Pero el hombre necesita
razén propia. No tiene instinto y debe
hacer de si el plan de su comporta-
miento. Pero como no estd inmedia-
tamente en condicién de hacerlo, sino
que viene en bruto al mundo, enton-
ces otros lo deben hacer por él (p. 697).

De acuerdo con esta vision, si se quiere mun-
dana, el ser humano no solo es visto como un
ser que fracasa en este mundo como animal
desde su nacimiento, sino como un ser que
se ha de entender a si mismo como historia
y, sobre todo, como proyecto por realizar, como
un ser “excéntrico” (Plessner, 1928). Hablamos
asi de una animalidad humana que no esta de-

Aca nos adherimos a la concepcion de modernidad que plantea Ulrich Beck. “Con el concepto de sociedad de riesgo Beck se
sittia en la mitad del debate entre modernidad y posmodernidad. Para este autor el desarrollo de la moderna sociedad industrial
se ha de pensar desde dos perspectivas: de un lado, en sus inicios, como sociedad industrial, en la que se llevan a cabo procesos
de modernizacién simple que consisten, en términos generales, en dinamicas de desencantamiento del mundo tal y como lo
propuso Weber, con base en las cuales se pretendia desmontar el cobijo simbélico de la tradicion premoderna para instaurar
la legitimidad del nuevo orden moderno con sus propias sefnales simbélicas. De otro lado, en la contemporaneidad se puede
pensar la sociedad industrial en la época actual como sociedad del riesgo. Como se puede notar, no se trata de una nueva época,
sino de un modo de desenlace de la modernidad. En la sociedad del riesgo los procesos de modernizacién ya no caen necesaria-
mente en las credulidades iniciales de la modernizacién simple y se orientan por el desencantamiento frente a este proceso. Se
trata entonces de un desencanto frente a la sociedad industrial, lo cual podria también enunciarse en términos de Giddens como
un proceso de modernizacién reflexiva, es decir, una segunda modernizacién que antropologiza, cuestiona y problematiza las
representaciones colectivas de la modernidad operando, para ello, con el referente moderno de la reflexividad del sujeto, esto
es, con su capacidad de juicio y de decisiéon” (Runge y Mufoz, 2006: 35-36).
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terminada, como en el caso de los animales,
por el instinto, sino que se trata de una anima-
lidad abierta, formable, perfectible y libre, su-
jeta al plan que pueda dérsele o darle a su pro-
pio comportamiento. Es pues en este contexto
que los seres humanos empiezan a entenderse
a si mismos como seres flexibles, maleables,
formables. De alli, igualmente, que la educa-
cién se conciba como el medio mas apropiado
para que este animal dotado de razén —ani-
mal rationabile— haga de si mismo un animal
racional —animal rationale—.” Podria uno decir
que no es fortuito ni accidental que el mismo
Kant diga por ello que: “detras de la educacion
se encuentra el gran secreto del perfecciona-
miento de la naturaleza humana” (1995: 700).
Bajo las coordenadas modernas se inaugura
ese paradigma del perfeccionamiento huma-
no que, si bien tiene todavia como presupues-
tos antropoldgicos las ideas de ser humano
como creaciéon divina o como ser dotado de
razén, sienta las bases para una concepcién
de perfeccionamiento transhumano en el que
incluso se trata de dejar ya de lado la misma
“naturaleza humana”®

En esa logica, si el ser humano es un ser que
es tarea de si mismo y, en un cierto momen-
to, de los otros, entonces también se presu-
pone con ello, por principio, que dicho ser es
formable (bildsam) y necesitado de educaciéon
(erziehungsbediirftig). Lo interesante de todo
esto es que con esa concepcién de una antro-
pologia en sentido pragmatico, la educacién
adquiere una fundamentaciéon antropolégica.
Asi, y el mismo Kant lo escribe:

El hombre es la tinica criatura que
tiene que ser educada [...] Elhombre s6lo
puede volverse hombre mediante
la educacién. El no es més que lo
que la educacion hace de él (1995:
697-699).

7  Cf. Kant (1995: 673).
8 Cf. Wulf y Zirfas (2008: 9).
9 Cf. Kant (1995: 697).
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De alli que la educacién, entendida en su sen-
tido amplio como cuidado (Wartung), disci-
plina (Disziplin), instruccién (Unterweisung) y
formacién (Bildung),’ tenga como tarea funda-
mental evitar la posible caida en el salvajismo
y la animalidad del individuo —del nifio— e
introducirlo, en cambio, en el camino de la ra-
z6n —de la racionalidad— para que este logre
asi su autonomia.

Independientemente de su fundamentacion
antropolégica, la educacion se torna parado-
jica, ya que para el pensamiento pedagogico
y antropolégico —como lo expresa Kant— se
es libre si uno se deja educar; pero, de igual
manera, se es autobnomo (miindig), se tiene ra-
z6n propia, sdlo si se es libre. Lo paraddjico re-
sulta entonces cuando uno se percata de que,
en ese marco de reflexion, la educacién, con
la que se le ayuda al otro a realizar su liber-
tad, es también un influjo sobre €él; por tanto,
si uno se deja educar, renuncia con ello a la
propia libertad. En ese sentido, el fin y prop6-
sito de la educacion es aquello que ella misma
hace imposible, aquello que ella desmiente.
Esto lo habia expresado el mismo Kant cuan-
do se preguntaba en su Pedagogia: “éicoémo cul-
tivo la libertad mediante la coaccion?” (Kant,
1995: 711). Como lo dice Michael Wimmer:

En esa antinomia de la pedagogia mo-
derna en la que la posibilidad de edu-
cacion es desmentida por la determi-
nacion de su destinatario que es repre-
sentado como libre, o mejor, que tiene
que ser supuesto como tal, se muestra
la paradoja insoluble que surge me-
diante el descubrimiento del otro para
la pedagogia (1994: 120).

La manera en que el pensamiento pedagdgico
moderno pro kantiano ha tratado de liberarse
de tal paradoja constitutiva es recurriendo a la
moralizacion de la propia intencion pedagogica.
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En tal proceso, si se resuelve el autoimpedi-
mento que el mismo pensamiento pedagogi-
co ha construido, es porque se vinculan, por
necesidad, los fundamentos de la actividad
educativa y las técnicas de su realizacién a una
idea del bien que solo puede ser una referen-
cia al deber ser."” Por eso, siguiendo a Kant,

[...] los ninos deben ser educados en
adecuacién no con el estado presente,
sino con el estado futuro y mejor po-
sible del género humano; esto es: se-
gun laidea de humanidad (1995: 704).

La reflexiéon pedagogica comienza a vivir asi
de su imaginacion, de sus ideales formativos
y, consecuentemente, del incumplimiento
real de sus intenciones —esto, porque no so-
bra recordar aca que los ideales son, para este
autor, ideas de una perfeccién que como tal
no se puede realizar o cumplir, pero que hay
que tener como utiles para orientar el pensa-
miento y la accion—." De alli que el proyecto
para una teoria de la educacion, es decir, el fin
formativo Gltimo, aparezca como un “ideal
noble y no dafie en nada si atin no estamos
en situacion de realizarlo” (Kant, 1995: 700), y
que, en resumidas cuentas y si se lo mira bien,
“la educacién sea el problema mas grande y
mas dificil que se le pueda dar al hombre”
(Kant, 1995: 702). Como lo sostiene Sloterdijk:

Se halla en juego aqui nada menos que
una antropodicea, es decir, una deter-
minacion del ser humano de cara a su
apertura biolégica y a su ambivalen-
cia moral. Pero, por sobre todo, esta la
pregunta por como podria entonces el
ser humano convertirse en un ser hu-
mano verdadero o real, que a partir de
ahora sera formulada inevitablemente
como una pregunta por los medios, si
por éstos entendemos los medios co-
mulgales y comunicativos, por medio
de cuyo uso los humanos mismos se

10 Cf. Corsi (2002: 29).

forman para aquello que pueden ser y
llegar a ser (1999: 19).

Asi pues, con esa idea de perfecciona-
miento (Perfektionierung) no solo se alude a
esa apertura biologica en la que la antropo-
logia kantiana deja al ser humano, sino tam-
bién a ese mundo de los ideales de formacién
que, como ideas de una perfeccién, tan sélo
son imaginables. Inmejorabilidad y perfeccio-
namiento humanos marcan asi los limites de
una “naturaleza humana” que, por un lado,
se entiende como potencia y capacidad para
la superacion de las limitaciones naturales y,
por otro, como instancia de optimizacién, de
maximizacion de la productividad, de uso efi-
ciente (biopoder).

Rousseau y la antropologizacién de la
perfectibilidad

Si, en palabras de Johann Friedrich Herbart, el
ser humano es un ser formable, y en palabras
de Kant, un ser que hace de si su propio plan de
comportamiento, para Jean-Jacques Rousseau,
de igual manera, este es también un ser perfec-
tible. El ser humano es concebido como un ser
arrojado en el mundo y responsable de su liber-
tad; por ello, el nifo como ser humano debe go-
zar asimismo de una libertad similar. Rousseau
es pues el primero que, a partir de una diferen-
ciacion radical con el adulto, enfatiza en el modo
de ser otro de la infancia. Como lo dice Wimmer:

[...] hay que agradecerle a Rousseau
el haber tenido el conocimiento de
que el nifio en tanto otro entra en el
campo de observacion de la pedago-
gia, pero no como un adulto deficien-
te, es decir, parecido a este ultimo,
s6lo que incompleto y, por ello, su-
bordinado a aquél; sino que, en tanto
nifio, como un ser perfecto a su pro-
pio modo (1994: 120).

Con el reconocimiento rousseauniano de la
nifiez'? como un modo de ser propio y con el

11 En palabras de Kant, “una idea no es otra cosa que el concepto de una perfecciéon que todavia no se encuentra en la experiencia”

(1995: 700-701).
12 Cf Runge (1999).
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reconocimiento de sus derechos se pone tam-
bién al nifio en libertad.”” Lo que quiere decir
que con base en esa radical otredad del nifio se
deslegitima toda forma de pensamiento peda-
gogico normativo, pues ese nino, como natura-
leza indeterminada, que de un modo proyecti-
vo entraba en el horizonte de comprension del
adulto y asi quedaba igualmente ligado a las
apuestas de intervencién de este tltimo —de
la pedagogia—, ahora, bajo estos pardmetros,
solo puede ser lo que es de conformidad™ con su
propia naturaleza; en ese sentido, el nifio debe
buscar y lograr su determinacion a partir de si
mismo. {Qué educacién podria ser pensable
bajo estas condiciones? {Qué tipo de educacion
seria posible que no traicione la naturaleza del
nifo y que no lo ate a una norma externa? {Qué
tipo de educacion, que no arriesgue el “futuro
de la naturaleza humana” (Habermas, 2002) y
que no termine por convertirse en un ejercicio
de dominacién de dicha naturaleza?

Lo interesante es que no solo la educacién en ese
sentido no puede partir de algo dado, porque el
nino se le aparece como homo absconditus, sino
que toda accion educativa, asimismo, se ha de
ver como una accion potencialmente abusiva.

La pedagogia supuso encontrar la solucion
a esta situacion con la ayuda de la psicolo-
gia, en especial durante la primera mitad del
siglo xx, con la idea de que el nifo debia
adaptarse a sus propias normas, ya no a par-

tir de un saber externo a él, sino de un saber
que partia de él mismo —del conocimien-
to respecto a su libre espontaneidad, del
conocimiento de su naturaleza—. Sin embar-
go, esta humanizacion de la pedagogia, que
se veia a si misma a favor del nifio y a par-
tir del nifo, y que se manifestaba en contra
de toda forma de poder externo en la educa-
cion, no demord en mostrarse también, con
la ayuda, por ejemplo, de la psicologia, como
el intento de la total identificacion y ocupa-
cién de la otredad del nifio, como la pretensién
de empoderarse teéricamente de su otredad
para asi poder disponer mejor de é1."° Lo que
a diferencia de un pensamiento y accion pe-
dagodgicos autoritarios se presenté6 como el
nuevo gesto pedagogico amigable, esto es, la
comprension pedagdgica del nifio a partir de
la asuncién de la propia perspectiva de este
altimo, termind revelandose como una inten-
cién imperial por la ocupacion del otro, de su
lugar, con el propésito de lograr un control
sobre él.

Podriamos decir, entonces, que uno de los
grandes aportes de Rousseau, en el marco
también de estas coordenadas modernas,
consistié en antropologizar la perfectibilidad
humana, o mejor, en plantearla como una
condicién antropolégica.'® Para Rousseau, la
perfectibilidad, junto con la sociabilidad y

13

14

15
16
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En este orden de ideas, lo primero que se vuelve objeto de critica en el Emilio es el uso de las fajas, y de alli que se elogie, por
otro lado, el amamantamiento (la maternidad). Para una critica y relativizacion del “amor maternal” entendido como un com-
portamiento social e histérico producto de la burguesia y de las influencias de discursos como los de Rousseau, véase Badinter
(1991).

Rousseau (1998) expresa que la naturaleza funge como un supuesto del que no podemos saber nada y que sirve como hipétesis
para hablar de nuestro estado actual. De alli que utilice expresiones como “de conformidad con la naturaleza” y no se refiera a
una naturaleza como tal, sino a una conjetura hecha desde cualquier situacion actual.

Cf. Wimmer (1994: 121).

Planteamientos psicolégicos como los de Jean Piaget, Lawrence Kohlberg, entre otros, y pedagégicos como los de Maria Mon-
tessori, al centrar su atencién solo en la génesis y desarrollo “natural” del ser humano desde una perspectiva cognitiva, reducen
con ello la perfectibilidad a estados o contenidos supuestamente universales. Esto ha provocado, entre otras cosas, que la vision
de la formacién se reduzca a formacion técnica o funcional, y la perfectibilidad a una ideologia de progreso discriminatoria. E1
desarrollo se convierte asi en algo pronosticable que corresponde a un plan organizado, previsto y controlado. De alli entonces
que se seleccionen determinados procesos de desarrollo y no otros. Hay que tener en cuenta, no obstante, que antes que un de-
sarrollo natural, lo que Rousseau antepone con mayor fuerza es la capacidad del ser humano para perfeccionarse: la perfectibilité.
Rousseau no determina la perfectibilidad de un modo positivo; en ese sentido no es ni teleoldgica, ni normativa: la perfectibi-
lidad puede llevar al ser humano a la perfeccién, pero también a la depravacion. La perfectibilidad es, ademads, la facultad que
permite el desarrollo ontogenético del ser humano. En este sentido, desde el mismo Rousseau los discursos sobre el desarrollo
“natural” necesitan ser relativizados y contextualizados histdrica y socialmente, y la formacién no debe quedar reducida a una
serie de etapas o estados prescritos.
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la libertad, se constituyen en las cualidades
especificas que distinguen al ser humano del
animal. Este autor sostiene al respecto:

[...] hay otra cualidad muy especifica
que los distingue y sobre la cual no
puede haber disputa: es la facultad
de perfeccionarse; facultad que, con
la ayuda de las circunstancias, desa-
rrolla sucesivamente todas las otras
y radica, no tanto en la especie, sino
en el individuo; mientras que un ani-
mal, al cabo de unos meses, es aque-
llo que seréd toda la vida (Rousseau,
1980: 220).

Entre perfectibilidad, voluntad y libertad se
establece un vinculo fundamental, con lo
que resulta una idea de perfectibilidad como
potencialidad y libertad de perfeccionarse.”
Ademas, aquellas, en contacto con la imagi-
nacion, hacen que el ser humano deje de ser
un ser instintivo y se convierta en un ser so-
cial que aspira a extender su ser. Para Rous-
seau, el ser humano es un ser deseante, con
una imaginacién y espiritu “expansivos”, que
esta en capacidad de trascender sus propios
limites y sus necesidades naturales. En este
sentido, la perfectibilidad se convierte en una
condicion bésica para la posibilidad de deve-
nir humanizante del ser humano.

Determinado ahora por la libertad y la per-
fectibilidad, el desarrollo humano no es mas
para Rousseau un telos en el sentido aristo-
télico y tampoco un proceso de formacion

como proceso de asemejarse a Dios (Imago
Dei). Gracias a la capacidad inherente de po-
derse perfeccionar, el ser humano se sale de
la creacién, de un “desarrollo natural”, y em-
pieza a hacer de si su propia historia. Visto
asi, el ser humano no aparece mas como un
ser condicionado por su desarrollo y deviene
en proyecto humano. Desde el punto de vista
de Rousseau, el perfeccionamiento humano
no se puede concebir entonces como una te-
leologia 0 como un progreso causal condicio-
nado."®

Rousseau desarrolla, pues, una teoria de la
educacion que, basada en un concepto de in-
fancia como indeterminabilidad natural que
le permite ser algo otro, rompe con toda ima-
gen y determinacién que se haga de ella por
el adulto. El descubrimiento de la infancia, o
mejor, de la otredad infantil se convierte por
ello en un presupuesto paradéjico, pues ade-
mads de reconocerla, sirve para ver la educa-
cién —positiva— como un ejercicio de coaccién
que no le hace derecho a esa otredad infantil,
ya sea porque la niegue, la invisibilice o la
destruya.

Todo esto, puesto en relaciéon con la educa-
cién, significa lo siguiente: el ser humano
como ser perfectible y abierto, en el sentido
de Rousseau, oscurece toda esperanza de una
educaciéon perfecta y taltima. Ahora, el au-
toimpedimento del pensamiento pedagégico
viene dado en el hecho de que ya no puede
legitimar la actividad educativa y las técnicas

17
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Vista asi, la perfectibilidad no queda restringida inicamente a un desarrollo psicoldgico o al despliegue de las capacidades racio-
nales y lingiiisticas, sino que aparece como una determinacién antropoldgica mas fundamental, que comprende al ser humano
en su totalidad; y esto significa entonces que no solo el espiritu, sino también otros aspectos ligados a la corporalidad, entran
a cumplir en ello un papel determinante. El ser humano moderno queda puesto entre los limites del “perfeccionamiento” e
“inmejorabilidad” (Kamper y Wulf, 1994) humanos.

No hay que desconocer que, segtin Rousseau, el ser humano pasa de manera inevitable por un proceso de perfeccionamiento que
implica, a la vez, la posibilidad de perfeccién como de corrupcion. Es en este contexto que la naturaleza del ser humano
no puede ser vista mas como algo bueno o malo —como lo planteaba de alguna manera Thomas Hobbes—, ya que malas
o buenas pueden ser tinicamente las realizaciones de dicha perfectibilidad. Mas bien se trata de que al ser humano, en tan-
to ser libre y perfectible, le es “natural” la “desnaturalizacién” o “renaturalizacion” (Derrida, 2008). De alli que ya no sea posible, ni
se prefiera un “retorno a lo natural” —como se malinterpret6 a Rousseau desde el mismo Voltaire—. La naturaleza tan sélo
puede cumplir el papel de referente hipotético del que no sabe nada con certeza, pero que sirve para el ejercicio de critica del
presente. De todas maneras, en el programa pedagégico de Rousseau —por ejemplo, en el Emilio o de la educacién—, la historia
“abierta” del ser humano va transformandose en una teleologia de la armonia como aspiracién humana a un estado de felicidad.
El ser humano debe volver a encontrar entonces su puesto en la creacion. Cf. Zirfas (1993).
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de su realizaciéon con base en una idea ulti-
ma —como la autonomia o la humanitas kan-
tianas— relacionada con un deber ser, ya que
la perfectibilidad tendria maltiples y variadas
formas de realizacion, con lo que, en con-
secuencia, se deslegitimaria toda educacion
referida a un Gnico modo de ser. En Rous-
seau, la indeterminabilidad de la naturaleza
humana como punto clave de su reflexion
escapa a toda posible anticipacion. Asi, el dis-
curso pedagogico de la modernidad estable-
ce un vinculo de tensién con las utopias, por
un lado, porque las imagenes de ser humano
que aquél proyecta —los fines educativos—
tienen que ser vistas de un modo contingente
desde el punto de vista histérico y cultural, y,
por otro, porque ya ninguna teleologia pue-
de concebir y comprender la determinacién
y destino humanos. A ello se le suma el hecho
de que la forma concreta de la formacién en
tanto autoderminacién individual no se pue-
de anticipar sin, al mismo tiempo, desmentir-
la o ponerla en entredicho.

Para concluir esta parte, podriamos decir con
Werner Loch que, en

[...] épocas de la historia de la educa-
cién en las que era seguro lo que el ser
humano era, estaba también seguro lo
que era la educacion. También alli la
pedagogia determinaba la educacién
a partir del concepto de ser humano
y su ser humano a partir del concepto
de educacion (citado en: Wulf y Zir-
fas, 1994: 136).

Pero ahora que ya no se cuenta con esas segu-
ridades, la educacion pierde en legitimidad y
entra en complicaciones.

Animalitas vs. humanitas: ¢(educacion o
eugenesia?

Otro asunto interesante que resulta de ese
gran impensado de la domesticacién huma-
na bajo las coordenadas de la modernidad es
que si el hombre, en tanto humanitas, es por
lo que hace de si, entonces su humanitas no

256

resulta ser mds que bestialidad bajo influjo.
Una bestialidad des- y reacostumbrada por
el influjo de la educacién y de las prescrip-
ciones de la razoén. La autonomia aparece en
este contexto como coaccion y autocoaccion
progresivas e intensificadas. De alli la impor-
tancia de la disciplina (Disziplin, Zucht), pues
esta, sobre todo, es la que

[...] transforma la animalidad en hu-
manidad [...] La disciplina previene
que el hombre, a causa de sus impul-
sos animales, se desvie de su determi-
nacion, de la humanidad [...] El salva-
jismo (Wildheit) es la independencia
de las leyes. La disciplina somete al
hombre a las leyes de la humanidad y
comienza a hacerle sentir la obligacion
de éstas [...] De alli que el hombre ten-
ga que acostumbrarse desde tempra-
no a someterse a las prescripciones de
la razén (Kant, 1995: 697-698).

Frente a la radical separacion entre el reino de
la naturaleza y el reino de los fines, la humani-
tas pone en tension dicha separacion kantia-
na, ya que esta no resulta ser mas que “bestia-
lidad libre” y abierta sujeta a encauzamiento,
a autoencauzamiento, a docilizacién.

Pero continuemos con Kant:

No obstante, el hombre tiene por na-
turaleza una gran inclinacion (Hang)
por la libertad, que, cuando durante un
cierto tiempo se acostumbra a ella, lo
sacrifica todo a ella [...] En los hombres,
por su inclinacién hacia la libertad, es
necesario un pulimiento (Abschleifung)
de su estado en bruto (Rohigkeit); en
los animales, por el contrario, no lo es,
debido a sus instintos (1995: 698-699).

De alli nuevamente la importancia que cobra
la pregunta por los medios adecuados y co-
rrectos —legitimos— para influir sobre esa ani-
malitas, para acostumbrarla, para pulirla, para
optimizarla, para funcionalizarla, para hacerla
rendidora.
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De todas maneras, para nuestros propdsitos,
lo que més llama la atencion del planteamien-
to antropolédgico kantiano anterior es que,
como no se sabe con certeza hasta donde va lo
fisiol6gico y en dénde comienza lo pragmati-
co —lo cultural—, entonces toda determina-
cién del ser humano de ahora en adelante no
puede mas que moverse dentro de una am-
bigiiedad fundamental: la determinacion del
ser humano queda signada como indetermi-
nabilidad: el ser humano como un “nicht fest-
gestelltes Tier” (Animal no precisable) (Nietzs-
che). La determinacion del lugar especial que
ocupa el ser humano dentro de los seres vi-
vientes no se da ahora ni en delimitaciéon de
lo animal ni en delimitacion con la maquina
ni en delimitaciéon con Dios. De alli que lo
que el ser humano fue, es o pueda ser, esta
marcado por una “diferencia antropolégi-
ca” (Kamper, 1973), que consiste en que este,
como ser identificante, no puede ser identi-
ficado o identificarse sino al costo de su im-
perfecta cosificacion. El ser humano en tanto
ser formable, abierto y perfectible, sdlo llega
a puerto seguro mediante definiciones de si
que nunca logran ser definitivas. Desde esta
mirada, es el tinico ser que para existir en
el mundo tiene que dar permanentemente
definiciones de si, asi estas sean solo provisio-
nales. Esto quiere decir, como lo plantea Otto
Bollnow desde una antropologia pedagogica,
que la

[...] esencia del ser humano perma-
nece por principio infundamentable,
con lo que se tiene que tomar el con-
cepto de infundamentabilidad (Uner-
griindlichkeit) en un sentido estricto.
Este no sélo significa que con nues-
tros esfuerzos nunca vamos a avan-
zar hacia un fundamento altimo, sino
que la vida humana no tiene ningtn
fundamento y es una fuente de la que
resultan nuevas posibilidades increa-
das en el proceso creador. La aprecia-
cién sobre la infundamentabilidad no
significa, en el sentido de un irraciona-
lismo primitivo, que todo intento de
determinacion conceptual seria, des-
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de un principio, carente de sentido
o enemigo de la vida. Aquella exige,
mas bien, impulsar hasta los limites
externos de lo posible el esfuerzo en
torno a una comprension mental; asi,
con ese esfuerzo se acrecienta y as-
ciende la vida misma [...] Pero sabe,
igualmente, que toda afirmacién que
apunte hacia algo se encuentra ligada
a aspectos particulares a partir de los
cuales no se comprende la vida en su
totalidad, y que detrds de todo resul-
tado asi logrado permanece la oscu-
ridad de lo no esclarecido (1980: 51).

Esta era, de cierto modo, también la idea
de Loch cuando planteaba, en un articulo de
1965, que con

[...] el concepto de ser humano el con-
cepto de educacion se habia conver-
tido forzosamente en una “pregunta
abierta” que —como consecuencia
de la variabilidad (Verinderlichkeit)
histérica del ser humano— siempre
tenia que ser respondida de una ma-
nera nueva y como consecuencia de
ello tampoco podia llegar a ser res-
pondida de una manera concluyen-
te, mientras el ser humano estuviera
sometido al principio de variabilidad
(Wandelbarkeit) (Loch, 1980).

Lo anterior significa, desde otro punto de vis-
ta, que el pensar sobre el ser humano, gracias
a la reflexion permanente, se debe defender
de si mismo mediante una especie de cons-
tante Aufhebung (superacion) —en el senti-
do hegeliano—, en la que la conditio humana
siempre aparece fluctuando entre naturaleza
y cultura sin ser ni la una ni la otra. Segtn
los planteamientos antropolégicos de Kant, el
ser humano pertenece a ambos mundos —es
ciudadano de dos mundos— y su “naturale-
za” es por ello un compuesto no diferenciable. De
alli entonces que la educaciéon —que es la que
acd nos interesa—, vista segiin esa concep-
cién antropoldgica, también se tenga que mo-
ver, sin definirse nunca, dentro de esas dos
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alternativas posibles, a saber: como desarrollo
y como cultivo, en la medida en que ella, en
parte, algo le ensefa al ser humano y, en par-
te, algo le desarrolla. Citemos nuevamente a
Kant:

Pero, debido a que la educacién en par-
te algo le ensena al hombre y en parte
también solo en él algo le desarrolla,
entonces no se puede saber qué tan le-
jos van en €l las disposiciones naturales
(1995: 699).

Y esto nos recuerda, como dijimos al co-
mienzo, lo més escandaloso suscitado por las
Reglas para el parque humano, a saber: que alli
Sloterdijk subsumiera, bajo el neologismo
“antropotécnica”, toda una serie de précticas
y procesos humanizadores —educacién, for-
macion, socializacién, culturizacién, etc.— que
siempre habiamos tenido por algo diferencia-
do y que, bajo estas coordenadas modernas,
parecen ya no tener limites lo suficientemen-
te claros que nos permitan distinguir —mo-
ralmente hablando— entre practicas eugené-
sicas y practicas educativas. De fondo aparece
entonces esa contingencia antropolégica que
se busca dominar mediante diferentes me-
dios y que se hace mas problematica con la
entrada en el “siglo de la infancia” (Key).

Dos aspectos (Reyer, 2003) de gran importan-
cia comienzan asi a influenciar el optimismo
pedagogico de comienzos del siglo xx con
su idea de mejoramiento de la educacién y
de perfeccionamiento del individuo, en don-

de lo eugenésico —en sentido positivo y ne-
gativo— entra a cumplir un papel que hay
que tener en cuenta: por un lado, la “natura-
leza” del nifo y su desarrollo —“el nifio y sus
poderes nativos” (Jiménez, 1928: 7)— y, por
otro, la colectividad como raza:

Estos dos postulados, social el prime-
ro, biolégico el segundo —en el fondo
uno y el mismo— son los que inspi-
ran la mas reciente concepcion de la
institucion escolar (Jiménez, 1928: 12).

La “naturaleza” del nifio se pone asi en el
centro de pedagogias orientadas hacia la
individualidad y hacia la personalidad, y
la poblacién como raza se ubica en el centro
de pedagogias de corte social, particularmen-
te, de corte socialdarwinista.”

A finales del siglo xix y comienzos del xx, am-
bas formas de pensamiento pedagdgico co-
mienzan a producir saber a partir del mismo
material: lo heredado, con base en una ima-
gen orientadora referida a la poblacién pobre,
degenerada, anormal y decadente. Son ahora
estas “disposiciones nativas” las que le esta-
blecen los limites a la educacion —a la practi-
ca educativa— y las que, a su vez, le despier-
tan las mayores expectativas y optimismos al
pensamiento pedagoégico. La educacion pa-
rece llegar asi hasta donde las disposiciones
naturales y el desarrollo del nifno lo permiten.
Pero ese limite es, ademas, condicién para un
biologizacién, psicologizacion y medicaliza-
cién radical de la pedagogia. Se crean, pues,
las condiciones para que la educacion sea
pensada en el marco de las human life sciences.

19 Séenz, Saldarriaga y Ospina dicen que “con la apropiacién entusiasta de las teorias de la evolucién y la involucion de las razas

y la especie, se formulé una tendencia diferenciada de reforma pedagdgica, la de la defensa de la raza. Las concepciones evolu-
cionistas abrieron la mirada del discurso médico a lo colectivo; sus nociones de adaptacién, lucha por la vida y seleccién natural
y social posibilitaron la emergencia de un discurso sociobiolégico para pensar los fenémenos colectivos: el proceso histérico de
la sociedad, la violencia politica, la guerra, la criminalidad social y las enfermedades mentales de la raza en su conjunto” (1997:
76-77). Esto dio pie también para el surgimiento de una “escuela del examen” y una “escuela defensiva”: “Hemos denominado
Escuela del Examen a aquélla centrada en la observacion, la medicién, la clasificacién y la separacion de los individuos, la cual
individualizaba la mirada del maestro y del médico y buscaba normalizar a la infancia pobre mediante un régimen institucional
de aislamiento, clasificacion y disciplina adecuada. Por su parte, la Escuela Defensiva, denominada asi por sus impulsores, diri-
gia sumirada no al individuo, sino a la vida de la poblacién; buscaba, a partir de la escuela, masificar las estrategias de regulaciéon
de los procesos bioldgicos de la raza en su conjunto: nacimiento, procreacién, alimentacién, enfermedad colectiva y muerte”
(Séenz, Saldarriaga y Ospina, 1997: 77).
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En el contexto colombiano, autores como Mi-
guel Jiménez Lopez, Rafael Bernal Jiménez y
Gabriel Anzola Gémez, no solo defensores de
una pedagogia activa en Colombia, sino tam-
bién promotores de una imagen pesimista
tanto del estado de la raza como de la infancia
del pais, promovieron un activismo antidege-
nerativo,” que se expresa en la siguiente cita:

A medida que en el transcurso de los
tiempos la actividad humana, que en
sus principios fue rudimentaria e ins-
tintiva, se ha ido diferenciando en mil
direcciones que buscan sin cesar la
perfeccion, los organismos individua-
les van aportando disposiciones con-
génitas que responden a este infinito
ntmero de actividades. La vida tiene el
milagroso poder de prevision que crea
capacidades y poderes especializados
alli donde son necesarios al manteni-
miento y avance de las especies (Jimé-
nez, 1928: 146).

De alli el papel que entra a cumplir la educa-
ciéon como ese medio entre el individuo y la
colectividad, y como esa instancia para el fo-
mento de lo heredado y su realizacién como
criterio de progreso y de avance.

Con estos autores, la “naturaleza” del nino
se desocializa de manera radical y, en conse-
cuencia, se biologiza. La educacién y el indi-
viduo llegan hasta donde el imperativo biol6-
gico lo permite; ac4 ni el deseo ni lo cultural
son tenidos en cuenta. Se trata ahora de pen-
sar en una educacién que se enmarque bajo
esas otras condiciones y que siga el ritmo de
la naturaleza:

Por otra parte, el organismo humano
tiene también su ritmo evolutivo, sus ne-
cesidades y sus intereses, que son harto
diferentes en cada etapa de desarrollo in-
dividual. Observadlos con atencion, te-

nerlos en cuenta a cada edad, proceder
en las disciplinas formadoras al compas
con las sabias cadencias de la naturale-
za, es también aplicar a la educacién el
procedimiento de la vida. Esta quiere
que no se festinen sus etapas, que todo
cambio llegue en su dia y a su hora; y asi
debe proceder la educacién (Jiménez,
1928: 12).

Asi, cuando la reflexion pedagodgica llega a
la “naturaleza del nifo”, a sus disposiciones
naturales, y se pregunta por la educacién de
aquel, el asunto de la educacién deja de ser
una cuestion de transmision de saber, para
convertirse, ademdas de un problema de in-
flujo y de estimulo de esas disposiciones
primigenias, en un asunto de optimizacion,
maximizacioén y funcionalizacién de la vida
humana. El papel eugenésico de la educaciéon
no se hace esperar: combatir la degeneracion
mediante la seleccion. Asi, la “segunda etapa
de seleccién corresponde a la escuela y, den-
tro de su accién, a la psicologia” (Lopez de
Mesa, 1926: 117).

Asi, ya no se trata tan s6lo de reconocer las
diferencias, sino de presuponer que estas tl-
timas, en el mundo social, se deben a causas
hereditarias; con lo que la educacién misma
se encarga, ademas, de fomentar las diferen-
cias sociales, so pretexto de lo heredado:

Siendo, de esta suerte, la orientacién
individual un simple imperativo bio-
l6gico, no es extrafio que al faltarle a
sus dictados, se produzcan las mas
funestas desviaciones en la suerte
de los individuos y en la marcha de
las sociedades (Jiménez, 1928: 148).

En ese sentido, ademads, la adaptacion al pre-
sente no solo es mal vista como adaptaciéon a

20 Jiménez Lépez (1948) considera que el sistema educativo y la educaciéon colombiana estarian produciendo efectos contraselecti-
vos, en la medida se estaria partiendo de una igualdad —implicita o explicita— de las disposiciones naturales humanas. A lo que
contrapone una educacién activa antidegenerativa como eugenesia positiva, con la que se busca el refuerzo de aquellos indivi-
duos cuyas disposiciones hereditarias son consideradas como valiosas, curiosamente desde el punto de vista social y cultural.
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lo imperfecto, sino que supone la eliminacién
de todo factor perturbador y corruptor. La
educacion como compensacién. De alli otras
acciones en ese contexto eugenésico-educati-
vo: higiene, asepsia y regulacién, con el pro-
posito de instaurar una provincia pedagogica
—en una légica similar a la del socialdarwinis-
mo que parte de un pasado originario, auténti-
co y puro— y un control pedagogizante de todo
lo que se considera perturbador y perjudicial:
una “escuela defensiva y medicalizadora”.
Aislar al nifio de un entorno amenazador y
perjudicial, y entrar en una relacién directa
con €], tal es pues la pretension de la actividad
educativa. Cabe recordar acd a Ovide Decroly
—quien visité a Colombia durante ese tiem-
po— vy su concepcién de la educacién como
un medio de defensa de la infancia de cara
a los peligros tanto de la herencia como del
ambiente. Se trata ahora no solo del “siglo de los
ninos”, tal y como lo propugnara Ellen Key,
sino del siglo de la educacion eugenésica que
interviene sobre la vida humana.

Cabe decir, no obstante, que la relacién entre
pedagogia y eugenesia no ha sido rara en la
historia de los altimos siglos. Es mas, cuando
el mismo Sloterdijk alude al superhombre de
Nietzsche, es para decirnos que cuando este
autor

[...] habla de superhombre, es para
referirse a una época que va maés
all4 del presente. Este nos da la medi-
da de procesos milenarios anteriores,
en los que, desde entonces, gracias al
intimo entramado de crianza, domes-
ticacién y educacion, se puso en fun-
cionamiento la produccién humana,
en una empresa que supo, por cierto,
hacerse ampliamente invisible y que,
bajo la méscara de la escuela, tuvo
como objeto el proyecto de domesti-
cacion (Sloterdijk, 1999: 41).

Particularmente durante finales del siglo xix y

comienzos del xx, los vinculos entre estos dos
campos se volvieron fuertes, una vez la euge-
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nesia entré en escena como campo aplicado
de las ciencias biolégicas. Recordemos que,
en palabras de Francis Galton, la

[...] eugenesis es la ciencia que trata de
todas las influencias que mejoran las
cualidades innatas de una raza; tam-
bién trata de aquellas que la pueden
desarrollar hasta alcanzar la maxima
superioridad (1988: 163).

Es, en otras palabras, el mejoramiento bio-
légico de la “naturaleza humana” o lo que
se denomina igualmente eugenesia positiva,
como también se incluyen aquellas interven-
ciones que tienen como proposito mantener,
desviar o eliminar el estado actual, que es lo
que se denomina eugenesia negativa.

En Colombia, durante la primera mitad del
siglo xx, esta urgencia por desarrollar practi-
cas eugenésicas tanto positivas como negativas,
en tanto asunto de inquietud pedagogica, fue
una preocupacion de muchos intelectuales y
pedagogos. Uno de esos intelectuales se refe-
ria a ello del siguiente modo:

Asi es que vemos centenares de nifios
mostrarse superiormente dotados en
su actividad escolar y, superandonos
a nosotros en muchas capacidades,
quedarse, no obstante, a la vera del
camino y disolverse al fin en el me-
dio social anénimo. Esto es un grito
de angustia que el pedagogo inteli-
gente lanza hoy en todos los paises
cultos [...] De todo esto se desprende
que hay necesidad imperativa de es-
tablecer una seleccién del genio. Una
seleccion que comprenda la contribu-
cién que a él deba aportar la familia,
ensanchando un poco la procreacion
de los mas aptos, y limitando —a esta
seudo-inmoralidad llegaremos muy pron-
to— la reproducciéon de los desechos
sociales que crece y crece ante el mal-
tusianismo de los mejor dotados de
una manera que conduciria fatalmen-
te a una catdstrofe de la especie hu-
mana, si no hubiera, como si lo hay,
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un instinto social de previsién (Lépez
de Mesa, 1926: 114; el resaltado es
mio).

Vale también destacar acd que, al igual que
la eugenesia, las visiones optimistas en la peda-
gogia han buscado siempre la manera de hacer
de la praxis educativa una mediacién eficiente
que procure el perfeccionamiento de los in-
dividuos en todas sus dimensiones posibles.
Como lo dice Jiirgen Reyer:

La pretension de validez de la peda-
gogia consiste en mediar tanto de un
modo cientifico como préctico entre
la naturaleza del nifio (sus disposi-
ciones) y los intereses utilitarios de
la sociedad; su exigencia de legiti-
macion consiste en direccionar de tal
modo el trabajo de mediacién para
que las disposiciones del nifo lleguen
a su mejor despliegue posible y que
de alli resulte para la sociedad en su
conjunto una contribucién a la, como
siempre, “mejora” corrompida. Esto
es lo que le da su a veces cuestiona-
ble reputacion social. Es precisamen-
te ese exceso de mejoramiento el que
hace que la pedagogia aparezca en la
modernidad como la portadora de es-
peranzas y el que ésta también utiliza
como autolegitimacion (2003: 16).

De alli que la pedagogia no sea vista con
buenos o0jos si tan sélo tiene como funcién el
ayudar a que haya una adaptacién a lo actual,
pues dicho estado no solo se conservard como
pasado, sino que siempre sera juzgado como algo
no perfecto en relaciéon con una perfeccion
o con algo considerado como mejor:

La vida es una pendiente hacia el fu-
turo, dentro y fuera de nuestro ser. El
supremo interés vital estd en el ma-
fana, en los pliegues deliciosamente
misteriosos de la contingencia futu-
ra. El ensayo de vivir en el pasado,
que en parte solicitan las religiones,
o en el presente, como el hedonismo
de las civilizaciones fatigadas de su
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obra proclaman, ha sido siempre un
peligro irreductible (L6pez de Mesa,
1926: 74).

La educacion, pues, como practica de prevision.

Durante la primera mitad del siglo xx, con el
surgimiento del movimiento de pedagogia
activa, reformista o de escuela nueva, y con la
apropiacion pedagégica de los saberes mo-
dernos —medicina, biologia, psicologia, entre
otros—, los paralelos entre las pretensiones
educativas y eugenésicas se volvieron nota-
blemente claros. En Colombia, los defensores
de la ideologia del progreso y de los progra-
mas de perfeccionamiento, con sus ideales de
formacién, encontraron como polo opuesto,
como asunto por combatir, el problema de la
degeneracion de la raza y la situacion infantil
de la sociedad, pero de un modo particular
en la situacion de ciertos grupos (negros, in-
digenas, clases populares). Se tenian gran-
des esperanzas en que los saberes modernos
iban a ayudar, en nombre del progreso y de
la modernizacién, a mejorar no solo las con-
diciones materiales, sino también las sociales,
culturales y espirituales de una poblacion que
se consideraba como “raza enferma”. En pala-
bras de Jiménez:

La raza definitiva de la América esta
por formarse [...] De este conflicto de
sangres tan diversas y distantes han
surgido profusamente, como de toda
aproximacion violenta, tipos extre-
mos y aberrantes, asi en lo morfold-
gico como en lo psiquico. El mestizo
americano, base étnica de nuestra
poblacién, no representa, pues, una
fusion de las razas originarias, en que
éstas se compensen y temperen en
sus rasgos extremos; es una simple
yuxtaposicion de tales rasgos, los que
viven en él prontos a revelarse alter-
nativamente y segtn leyes de predo-
minio ignoradas atin. De aqui que en
nuestros paises tanto la vida colectiva
como la vida individual se marque
ya por una pasividad resignada e im-
potente —herencia aborigen—, ya
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por la impetuosidad irreflexiva y ca-
rente de control personal —herencia
latina—. Persiste, en consecuencia, a
través del cruce secular de nuestros
progenitores, la viciacion primordial
de su psiquismo, la que reforzada por
causas accidentales, surge con fre-
cuencia de todas las esferas de nuestra
poblacién, ya bajo formas de locuras
del gran grupo de las llamadas locu-
ras constitucionales, ya bajo la forma
de degeneraciones inferiores, ya con
el caracter de neurosis, bien como en-
fermedades de la emotividad o de la
voluntad (1916: 226-227).

Frente a este supuesto estado de depravacion
social y anomalia étnico-cultural en el pais,
las élites e intelectuales de la época propusie-
ron que la sociedad debia buscar los medios
posibles para superar este estado de imper-
feccion y mejorarse. Sin embargo, habia que
cambiar la educacion:

La educacién, a la manera como en
este pais se la ha entendido y practi-
cado, no es ciertamente la mas apro-
piada para contrarrestar la acciéon
de la herencia en la génesis de las
locuras. Todos lo sabemos y mucho
se ha repetido ya. Nuestra educa-
cién es incompleta y viciosa. Es una
simple disciplina intelectual; no se
atiende en ella al desarrollo de la vo-
luntad, que despierte las energias del
individuo, ni la formacién fisica que
arme al organismo contra las causas
de enfermedades (Jiménez, 1916:
226-227).

De alli el papel estratégico que entré a cumplir
la educacién, pero en el marco de las nuevas
reflexiones de la pedagogia activa. Esta nueva
educacién no solo adquirié un profundo tinte
eugenésico, sino que se enmarcé dentro de la
l6gica del progreso racionalizado y teleol6gi-
co. Por eso, con estos autores no se trataba de
cualquier actividad, sino de aquella realizada
por un sujeto auténomo y autocontrolado:
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Observando al hombre y al nifio es
como ha logrado saber que la activi-
dad y el esfuerzo que ésos deman-
dan, lejos de ser repudiados por
ellos, son connaturales a ambos:
que el nifio quiere la accién y que
se le hara feliz proporcionandole el
medio de agitarse. Tomar esta agi-
tacion en fuente de utilidad, en vez
de dejarla estéril o desordenada, hé
[sic] ahi uno de los fines de la edu-
cacion (Bernal, 1949: 243).

La nueva concepcion del ser humano y
las aporias de la pedagogia moderna

Recordemos que primero vimos con Kant el
problema de legitimaciéon de la educacion
bajo el presupuesto de un sujeto libre que
se autodetermina —antropologia en sentido
pragmatico—. Con Rousseau nos ocupamos
del problema de la legitimacién de la educa-
cién y de sus fines en relacién con una con-
cepcién ateleoldgica de la perfectibilidad (per-
fectibilité) y a una concepcién del nifio como
otredad natural indeterminada. De nuevo
con Kant visibilizamos la situacién proble-
matica de desdiferenciacion de la educacion
como cultivo o como desarrollo, y sus nuevas
connotaciones como antropotécnica eugené-
sica. En la parte final ahondamos mas en esta
situacion, recurriendo a autores colombianos
en los que la relacién entre educacién, escue-
la y eugenesia se hizo explicita en el contexto
de las ciencias médicas.

Gracias entonces a estas condiciones surgi-
das de la modernidad y presentadas a partir
de los autores anteriores, toma forma una
concepcion del ser humano sin precedentes
en la que se parte de la diferenciacion de éste
frente a los demads seres, debido, fundamen-
talmente, a su racionalidad, su libertad, su
formabilidad —maleabilidad, plasticidad—
y su capacidad de perfeccionarse. En tanto
ser pensante y libre (voluntad libre), el ser
humano moderno empieza a verse a si mis-
mo como un ser mejorable y, sobre todo, se-

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 24, nam. 62, enero-abril, 2012



Educacién y cibercultura: campos de estudio, retos y perspectivas

nor, duefio y responsable de su propio desti-
no. Lo caracteristico de la condiciéon del ser
humano moderno como un ser que llega al
—que es arrojado (Heidegger)* en el— mun-
do para hacerse, para formarse, para hacer su
historia propia, es que con ello también se le
da justificacion a una serie de estrategias e in-
tervenciones que se implementan en nombre de
unos ideales de formacioén por alcanzar y de
una naturaleza por desarrollar. Se abre asi el
paradigma del perfeccionamiento humano,
en el que la praxis educativa queda concebida en
el marco de unos de presupuestos paraddji-
cos que evidencian su permanente tension.

Ahora bien, si con estos influjos domesticado-
res de las tendencias bestializantes no se sabe
si se ensefia o desarrolla algo, en el sentido
kantiano, entonces tampoco se puede saber
si, en sentido estricto, se trata de educacion o
eugenesia. El resultado es una

[...] antropotécnica real [que] exige
entonces del hombre de estado que en-
tienda como entrelazar entre si para el
comun (Gemeinwesen), y de la manera
mas efectiva, las caracteristicas propi-
cias de hombres ddciles por libre vo-
luntad, de modo que bajo su direccién,
el Parque Humano alcance una ho-
meostasis Optima. Esto ocurre si ambos
Optimos relativos a la especie humana,
la osadia guerrera por un lado, y la sen-
satez filoséfico-humana, por el otro,
llegan a entramarse equilibradamente
en el tejido de lo comin (Sloterdijk,
1999: 52-53).

En el contexto de una época de la “guberna-
mentalidad” (Foucault, 2006), marcada por el
ejercicio de un “biopoder”, este impensado
de la domesticacion humana comienza a re-
solverse a través de medios que ya no son cla-

ramente diferenciados. La vida aparece como
objeto de atencion para unos propdsitos me-
joradores. Asi, de

[...] manera simétrica, la vida en sen-
tido bioldgico ingresa acabadamente
en los juegos del poder: la vida cons-
tituye la materia de la ciencia y de la
practica del derecho, se convierte en
el centro de imputacién de los pro-
cesos y actos administrativos a todo
nivel, es el nombre que sintetiza las
fuerzas productivas del capital y fi-
nalmente el objeto que esta implicado
en todos los objetivos de la politica.
La diferencia sustancial entre la bio-
politica moderna y la de otrora es que
mientras antes la vida era asumida
como un dato sustancialmente inva-
riable, desarrollado sobre la base de
leyes propias que la politica, la econo-
mia, el derecho, la administracién po-
dian modificar solo formalmente, en
el siglo xx la vida se convierte en una
realidad esencialmente indetermina-
day, por lo tanto, potencialmente ma-
nipulable y acaso hasta reproducible
(Pandolfi, 2006: 190).

La vida, pero especificamente la aparente con-
tingencia antropoldgica, se vuelve en el objeto
de una serie de intervenciones intencionadas
que, por un lado, se ve como amenaza de la
“naturaleza humana” y, por otro, como la po-
sibilidad de un nuevo ser humano, de un per-
feccionamiento posthumano. En ese contexto
y proyectado hacia el futuro, el suefio de la
pedagogia se convierte, a la vez, en una suer-
te de pesadilla permanente y real, que con-
siste en esa obsesion constante por llegar a
un estado de perfeccién, a un estado dptimo
y conseguir asi “lo mejor”. La educacién, en
el contexto de unas formas modernas de

21 “La estrategia de Heidegger: es preciso abandonar la palabra ‘humanismo’ si es que ha de recuperarse en su inicial simplicidad e
ineludibilidad la verdadera tarea del pensar, que en la tradicién humanistica o metafisica pretendia darse ya por resuelta. Dicho
con mds perspicacia: ¢{para qué volver a ensalzar al hombre y a su autorrepresentacion ejemplar filoséfica en el humanismo
como la solucidn, si precisamente en la catastrofe presente se ha demostrado que el propio hombre, con todos sus sistemas de
autosobreelevacion y autoexplicacion metafisica, es el verdadero problema?” (Sloterdijk, 2006: 40).
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biopoder, penetra asi lo que se considera na-
tural —naturaleza indeterminada, maleable,
formable— para procurar su buen encauza-
miento y mejoramiento. En ese sentido, la
pedagogia se instaura como la garante del
futuro abierto del nifio y en ello justifica su
hacer y su reflexionar, en otras palabras,
su existencia; pero con ello se evidencia tam-
bién su paraddjica situacion: no saber lo su-
ficiente del nifio ahora —de su naturaleza
indeterminada—, no poder prever con se-
guridad su —realizacion en el— futuro,” ni
poder legitimar con certeza sus formas de in-
tervencion —educacion.
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