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Resumen

El presente texto tiene la intencién de reflexio-
nar sobre como los conceptos al ser descontex-
tualizados y peor atin al ser traducidos pierden su
esencia. En este caso se pone en duda el significado
que tradicionalmente se le ha dado a la palabra
Bildsamkeit que en espaol se tradujo como edu-
cabilidad en vez de formabilidad. Una palabra que
hace referencia a la capacidad antropolégica del
hombre de transformarse internamente mediante
acciones pedagdgicas externas. Esta aclaracién
pone en evidencia como la antropologia pedagé-
gica e histérica tiene en el concepto formabilidad
un antecedente que se remonta a los trabajos del
aleman Helbart.

Palabras clave: pedagogia, bildsamkeit (forma-
bilidad-educabilidad), antropologia pedagdgica,
pedagogia alemana.

Abstract

This article aims to reflect on how certain con-
cepts, when they are decontextualized or, even worse,
translated, lose their essence. In this case, the meaning
traditionally assigned to the word Bildsamkeit, which
is translated to educabilidad (educability) and not

formabilidad (formability) in Spanish, is called into
question. This word refers to the anthropologic capa-
city of man to transform himself internally through
external pedagogic action. This clarification evidences
the way pedagogic and historic anthropology has an
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antecedent in the concept of formability that is rooted
in the work of the German Helbart.

Keywords: pedagogy, bildsamkeit (formability-
educability), pedagogic anthropology, German
pedagogy.

Notas preliminares

En los ultimos afios hemos leido una amplia
bibliografia sobre temas educativos en Colom-
bia y hemos podido constatar una singular acti-
tud frente a la produccién de saber pedagdgico;
actitud que denominaremos “addmica”, para re-
ferimos a la peculiar posicién de algunos colegas
que se ocupan de diversos temas y problemas
de la “cuestién educativa” y que producen saber
como si con sus trabajos se inaugurara un cam-
po de investigacién a partir de la nada o como
si fueran los absolutos pioneros en él. Ademds,
usan con frecuencia conceptos como si se tra-
tara de la mayor novedad; o, ddndole la espalda
a la produccién académica de Colombia y del
mundo, recurren a los diccionarios de la RAE
u otros de amplia consulta —no especializados,
si nos permiten la distincién— para explicar
conceptos de la pedagogia que ya tienen una
amplia tradicién y discusién. Esta situaciéon
“addmica” nos pone en la penosa situacion de
enfrentarnos frecuentemente a textos que creen
estar inaugurando campos cuando en realidad
se trata del “descubrimiento del hilo negro”,
como dicen los mexicanos, o del “agua tibia”,
como decian nuestros abuelos.

La situacién addmica aqui presentada tiene
varias consecuencias en la produccién de saber
pedagdgico en nuestro pais. En primer lugar, no
nos permite reconocer la tradicién de un concepto
o su historia —que es la historia de sus problemati-
zaciones—y, por tanto, nos impide vincularnos ar-
gumentativa y controversialmente a una tradicién
de pensamiento —a una comunidad de discusién—y
construir una propia. En segundo lugar, nuestras
producciones de saber no pueden dialogar —o al
menos no con facilidad— con otras producciones
debido a que los usos conceptuales resultan harto
confusos o se encuentran instalados en contextos
discursivos disparatados o irreconocibles para
colegas de otros paises. Finalmente, la situacién
addmica hace que en no pocas ocasiones incurra-

mos en despropdsitos gigantescos que nos dejan
en ridiculo y nos hacen intetlocutores poco crei-
bles. Tal es el caso de un investigador colombiano
(Echeverri, 2004: 118) que no tuvo reato alguno al
escribir que después de Herbart “[...] el concepto
de educabilidad queda sumido en las sombras”, y
de un plumazo borré la produccién de saber de
una tradicion pedagégica que justamente se ha
venido fortaleciendo y consolidando en relacién
con la problemdtica de la formacién (Bildung) y de

su derivado: formabilidad (Bildsamkeiz).

Con respecto a lo anterior, Lepenies (1981)
da claridad cuando expresa que para identificar
un campo disciplinar es necesario pensar en su
“identidad cognitiva’, que tiene que ver con lo
que uno podria denominar lo especifico de la
disciplina (objetos, problemdticas, conceptos,
planteamientos, entre otros); en su “identidad
social”, que hace referencia al reconocimiento
institucional y existencia material —institutos,
departamentos— de los que ese campo disciplinar
o de saber goza; y en su “identidad histérica”, que
se relaciona con una continuidad en el tiempo y
con la historicidad de sus problemdticas, concep-
tualizaciones e instituciones. En contextos como
el nuestro, donde surgen “desde cero” pedagogfas
con una frecuencia pasmosa y en donde se acu-
fian expresiones sin ningin posicionamiento con
respecto a los discursos que se producen y que se
han producido en el campo, no resulta extrafio,
entonces, que la pedagogia se caracterice, mds
bien, por ser un campo “esotérico” y que los que se
mueven o tienen que ver con el campo se sientan
con el derecho a decir cualquier cosa.

No podemos perder esta oportunidad para ex-
presar también que la situacién addmica aqui esbo-
zada, sumada a una peculiar tradicién colombiana
en el modo en que se institucionalizd la pedagogia
en relacién con la formacién de maestros en las
escuelas normales como saber sobre el método de
ensefianza, ha generado una enorme dificultad
para comprender que las reflexiones sobre la edu-
cabilidad (Bildsamkeit) y la formacion (Bildung)
no s6lo competen a quienes forman maestros y
maestras en facultades de educacién y escuelas
normales superiores, sino que implican la necesaria
introduccién de una concepcién de la pedagogia
que reconozca la existencia de otro profesional que
investiga en ese campo y no es formado exclusiva-
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mente para la ensefianza: el pedagogo. Pero eso es
tema de otra discusién.

Educabilidad/formabilidad

Para vencer nuestra actitud addmica, para em-
pezar a tender puentes que nos permitan dialogar
con otras tradiciones de produccion de saber en
educacién y poder asi dialogar entre nosotros, se
imponen tareas de reconstruccién de conceptos y
su vinculacién con sus contextos de produccion
y formas diversas de recepcién y apropiacion. En
nuestro caso, queremos proponer acd una relectura
del concepto de “educabilidad” (formabilidad,
Bildsamkeit) y vincularlo a la tradicién alemana
de la pedagogia que nos lo muestra en relacién
con la formacién (Bildung) —con las teorias de la
formacién y con la antropologia pedagdgica—. En
ese sentido, queremos mostrar que este concepto-
problema ha permitido que se produzca saber a
la luz del desarrollo de las teorias de la formacién
y de la antropologfa pedagdgica como campo de
produccién de saber profundamente vinculado
con la reflexién sobre la formacién (Bildung) y
lo que en Colombia llamamos “educabilidad”

(formabilidad, Bildsamkeir).

Desde hace algunos afios el término “educabili-
dad” alude a uno de los conceptos mds utilizados en
el discurso pedagdgico y educativo en Colombia.
Con cierta seguridad esto se debe, en gran parte,
al Decreto 272 del ano 1998. En él la “educabili-
dad” se reconoce como uno de los nicleos basicos
y comunes del saber pedagégico. Sin entrar en la
discusion acerca de lo que se quiere dar a entender
cuando se habla de “ntcleo basico y comiin del
saber pedagdgico”, sobre todo, puesto en relacién
con la educabilidad —que parece apuntar mds a una
problemdtica fundamental y comtn—, creemos que
es pertinente abrir la discusién en torno al uso tan
en boga del término “educabilidad” en nuestro
contexto. No s6lo somos de la opinién de que la
traduccién de Bildsamkeit como “educabilidad”
tiene consecuencias negativas para la introduccién
de las reflexiones sobre la formacién en nuestro
contexto pedagdgico colombiano, sino que dicho
término en espafiol tiene una serie de connota-
ciones que no hacen justicia a su acepcién en su
lengua originaria y que se viene prestando, ademds,
para usos de distinta indole: se lo relaciona con

resiliencia, se lo reduce a “formacién ciudadana”,
se lo lleva al campo de la “formacién de docentes”
(Sarmiento: 2000) o se lo circunscribe —como lo
hace Zambrano Leal (2001)-a la “adquisicién de
saberes en el contexto escolar”, especificamente
el aprendizaje. Las apreciaciones que siguen a
continuacién tienen como propésito repensar las
connotaciones del vocablo y mostrar cémo gracias
a él se configura un espacio de indagacién de gran

actualidad para la pedagogia.

Herbart y los primeros usos del
término Bildsamkeit en el contexto
pedagogico aleman

Cuando desde un punto de vista histérico-
pedagdgico se alude a la “educabilidad”, inmedia-
tamente se remite al trabajo de Johann Friedrich
Herbart, especialmente a lo que este autor plantea
al comienzo de su Umriss pidagogischer Vorlesungen
(Esbozo de lecciones pedagdgicas) libro traducido
al espanol 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 del mencionado libro se escribe
lo siguiente:

Der Grundbegriff der Pidagogik ist die Bildsamkeit
des Ziglings. Anmerkung. Der Begriff der Bildsamkeit
hat einen viel weiteren Umfang. Er erstreckt sich sogar
auf die Elemente der Materie. Erfahrungsmdfig laft
er sich verfolgen bis denjenigen Elementen, die in den
Stoffwechsel der organischer Leiber eingehen. Von der
Bildsamkeit des Willens zeigen sich Spuren in den
Seelen der edleren Tieve. Aber Bildsambkeit des Willens
zur Sittlichkeit kennen wir nur beim Menschen (Her-

bart, 1984: 5).
La versién en espafiol de Luzuriaga dice:

El concepto fundamental de la pedagogia es la
educabilidad del alumno. Observacién. El concepto
de educabilidad (ductilidad, plasticidad) es de mds
vasta extension. Se extiende casi hasta los elementos
de la materia. Experiencialmente se le puede seguir
hasta en aquellos elementos que intervienen en el
cambio material de los cuerpos orgénicos. De la
educabilidad volitiva se hallan rastros en las almas
de los animales mds nobles. Pero la educabilidad de
la voluntad para la moralidad sélo la reconocemos

en el hombre (Herbart, 1935: 6).

Nosotros proponemos la siguiente traduccién:
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El concepto fundamental de la pedagogia es la
formabilidad del alumno. Anotacién: el concepto
de formabilidad tiene un alcance mds 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 metabo-
lismo de los cuerpos orgdnicos. De la formabilidad
de la voluntad hay rastros en las almas de los anima-
les md4s nobles. Pero la formabilidad de la voluntad
para la moralidad sélo la conocemos en los hombres

Acé no interesa determinar en términos puristas
cudl serfa el mejor equivalente en espanol. No obs-
tante, es importante sacar a la luz las connotaciones
de las expresiones “educabilidad” y “formabilidad”
en espafol. Si bien el término Bildsamkeit no tiene
un equivalente exacto en el espanol, somos de la
opini6n de que el vocablo utilizado por Luzuriaga
se presta para confusiones en nuestra lengua y,
ademds, pasa por encima de toda una tradicién
pedagdgica que, precisamente con el uso matizado
de conceptos como este, ha tratado de construir
un campo de indagacién especifico en torno a este
asunto. De allf la gran equivocacién de Echeverri
Jiménez cuando afirma que “Después de Herbart,
a finales del s. XIX y durante buena parte del s.
XX, el concepto de educabilidad queda sumido
en las sombras” (Echeverri, 2004: 118), cuando
en realidad lo que sucedié fue todo lo contrario.
Y con esto nos referimos al desarrollo de las teorfas
de la formacién y a muchos de los planteamien-
tos que se inscriben dentro de una antropologia
pedagdgica, en los que no solo se trabaja con base
en una diferencia conceptual entre “educacién” y
“formacién”, sino que se plantea la “formabilidad”
como un principio antropoldgico (Roth, 1966) y
pedagégico (Benner, 1990) fundamental.

Recordemos que en la tradicién alemana se
diferencia “educacién” (Erziehung) de “forma-
cién” (Bildung) y de “cultura” (Kultur). Mientras
la educacién alude a una interaccion entre un A
y un B, la formacién denota un proceso de deve-
nir y de autorrealizaciéon constante. De alli que
encontremos en pedagogia dos campos teéricos
diferenciados, a saber: las teorias de la educacién y
las teorfas de la formacién. En un sentido amplio,
las primeras responden al “como” y las segundas al
‘qué” y al “para qué’.

El término Bildsamkeit proviene de la palabra
alemana Bild que significa imagen, retrato, pintura,
ilustracién, idea. Existe también el verbo bilden,

derivado de Bild, que significa formar, dar forma.
La particula sam adjetiva este verbo. El resultado
es la palabra Bildsam, cuyo equivalente en espa-
fiol, si atendemos a la diferencia entre educacion,
cultura y formacién, serfa la palabra “formable”.
En la palabra Bildsamkeit 1a terminacion keit sus-
tantiva nuevamente dicho adjetivo. Asi pues, una
operacién similar en el espafiol que fuera, a la vez,
concordante con el proceso en alemdn nos llevaria
al término “formabilidad”.

Sabemos que la expresion tradutore traidore nos
toca a todos; por eso, independientemente de las
discusiones que puedan surgir en torno al posible
uso o no de este neologismo, lo que si nos parece
claro —y es lo que queremos mostrar aci— es que el
término usado en espanol es bastante desacertado.
De un lado, visto etimoldgicamente, el término
“educabilidad” se deriva de la palabra “educable”, y
esta, asu vez, de “educar”. El término “educar” pro-
viene del latin “educere” y con €l se hace referencia
a un proceso en el que A influye (induce) sobre
B. Es decir, que educar — como ensefiar— designa
ante todo una accién que proviene de un exterior.
Aspecto que rifie con el concepto de formacién.

Como se puede ver, lo problemdtico del asun-
to es que al entenderse la Bildsamkeir como un
principio ontolégico y, sobre todo, como una
condicién antropolégica en el sentido de Her-
bart, y designarla seguidamente con el término
“educabilidad”, todo ello desemboca en un acto
de definicién desafortunado. “Educable” eslo que
es influenciable, mientras que “formable” designa
sobre todo una condicién inmanente, un proceso
que tiene desarrollo interior propio —esto sin des-
conocer la participacién de un exterior—.

Ademds, si seguimos la cita de Herbart cuando
dice que la Bildsamkeit es propia hasta de los ele-
mentos que “intervienen en el cambio material de
los cuerpos”, la confusién aumenta si se utiliza el
vocablo “educabilidad”. A costa del neologismo es
preferible decir que la materia se puede formar, es
decir, es formable, a decir que es educable, que se
puede educar. jEl sinsentido es evidente!

Origenes del concepto de Bildsamkeit

El concepto de “formabilidad”, traducido
como “educabilidad” a partir de la circulacién
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de las obras de Herbart en espafiol, fue utilizado
por algunos representantes del idealismo alemdn
(Kant, Fichte, Hegel), especialmente por los poetas
romdnticos e ilustrados (Goethe, Schiller, Wie-
land). El concepto fue retomado por la pedagogia
en la primera mitad del siglo XIX —aunque no por
todos los pedagogos, por ejemplo, Pestalozzi—. Pero
se le debe particularmente a Herbart el hecho de
haberlo introducido en la pedagogfa, y considerar-
lo un concepto bisico. En el siglo XVIII comenzé
a ser utilizado en un sentido amplio, entendido
como capacidad de cambiar y de cambiarse, de
formar y de formarse. La Bildsamkeir designa la
condicién que le permite al ser humano ser forma-
do y ser educado. Desde entonces, ella representa
el presupuesto y el principio para toda educacién
y toda formacién. Posteriormente, a partir de
Herbart, este concepto se convirtié en uno de los
conceptos de la pedagogia y de la antropologfa
pedagdgica. Herbart hablaba, sobre todo, de la
“formabilidad de la voluntad para la moralidad”.
Con Herbart el término entra asi en un proceso
de antropologizacion y comienza a ser vinculado
a otro, a saber, “la necesidad de ser educado” (E7-
ziehungsbediirftigkeit). El concepto de Bildsambkeit
se refiere a la disposicién humana que permite
el desarrollo y crecimiento de todos los aspectos
humanos (corporales, espirituales, afectivos) de
acuerdo con las exigencias de la realidad.

Asi pues, por “formabilidad” podemos entender
la cualidad adjudicada al ser humano de aprender
y, sobre todo, de formarse. En un sentido miés
amplio, alude a la condicién humana segtin la cual
el ser humano no nace determinado sino que deter-
minay se determina a lo largo de su vida. Resalta,
entonces, la apertura del ser humano como ser que
antes que ser, deviene, se transforma, se forma. La
formabilidad no se tiene, sino que es condicién
para que haya formacién y, por tanto, para que se
pueda dar aquélla a través de la educacién. Dicho
de otra manera, si el ser humano no fuera formable
la educacién no lograrfa ningin tipo de efecto y
carecerfa de sentido.

El concepto de Bildsamkeit no se puede definir
en términos de un contenido. Tampoco hace refe-
rencia a algo innato. De ahi que deba entenderse,
mds bien, como un principio, como un concepto
operativo, cuyas posibles comprensiones siempre
estardn supeditadas a situaciones concretas y a
contextos especificos. Como bien lo habia visto

Flitner (1972) en su pedagogia general, la Bild-
samkeit no se da por s{ misma, sino donde se
fomenta. Eso significa que se actualiza mediante
acciones educativas.

Con el concepto de “formabilidad” se abre un
campo temdtico de fundamental importancia para
la pedagogia. Esto incluird tanto reflexiones de
corte mds filoséfico centradas en conceptualizar lo
que la “formabilidad” serfa, como reflexiones sobre
las formas histéricas y culturales de concrecién
de lo humano gracias a esa formabilidad. Y es acd
donde cobra existencia e importancia un campo de
reflexion como el de la antropologfa pedagdgica,
sobre todo como antropologia histérico-pedagé-
gica que se ocupa del estudio del ser humano en
cuanto homo educandus, educabilis et formabilis.
Generalmente, las antropologias pedagdgicas se
mueven en ese espacio, lo presuponen, lo temati-
zan o parten de alli. Esta concepcién remite, por
un lado, a Rousseau, para quien el ser humano
es, ante todo, un ser “perfectible” y, por el otro y
como ya lo dijimos, a Herbart, quien concibe al
hombre como un ser “formable”. En medio de
ambos autores se ubica Kant. Para este pensador
una antropologia no sélo debe preguntar, desde el
punto de vista fisioldgico, por lo que la naturaleza
humana hace del hombre, sino por lo que dicho
hombre, en tanto ser activo y libre, hace, puede
o debe hacer de si —a esa antropologia se ubicaria
en un nivel comdn con la ética, la filosoffa de la
historia y la pedagogfa—. Si, segtin el mismo Kant
(1991), el hombre sdlo se hace hombre mediante la
educacién, entonces esa otra antropologia, en sen-
tido pragmético (Kant, 1991a), ha de ser vista, en
consecuencia, como una antropologfa pedagégica.

Asi pues, hoy mds que nunca la educacién y
la formacién humanas no pueden ser pensadas
al margen de la(s) cultura(s) y de los contextos
en los cuales estdn inmersas, lo que justifica,
en nuestro caso especifico, la existencia de
espacios académicos de discusion en torno a la
antropologia pedagdgica en las facultades de
educacién del pais; y no sélo como un espacio
de fundamentacién dentro del nucleo episte-
moldgico, sino también como una problemdtica
que se abre con un especial interés dentro de los
nucleos de la “educabilidad” y de las “realidades
y tendencias sociales y educativas” y, en general,
dentro de las ciencias sociales y humanas. Re-
cordemos que los nicleos de saber pedagédgico
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comunes, definidos en primera instancia por el
Sistema Nacional de Formacién de Educadores
en Colombia (MEN, 1998) y que abrieron el
debate sobre la educabilidad son:

a. “La educabilidad del ser humano en general
y de los colombianos en particular, en sus
dimensiones y manifestaciones segn el pro-
ceso de desarrollo personal y cultural y sus
posibilidades de formacién y aprendizaje”.

b. “La ensefabilidad de las disciplinas y saberes
producidos por la humanidad, en el marco
de sus dimensiones histérica, epistemoldgi-
ca, social y cultural y su transformacién en
contenidos y estrategias formativas, en virtud
del contexto cognitivo, valorativo y social del
aprendiz”.

c. “La estructura histérica y epistemoldgica de
la pedagogia y sus posibilidades de interdisci-
plinariedad y de construccién y validacién de
teorfas y modelos, asi como las consecuencias
formativas de la relacion pedagégica’.

d. “Las realidades y tendencias sociales y educa-
tivas institucionales, nacionales e internacio-
nales; la dimensi6n ética, cultural y politica de
la profesién educativa’.

No sobra seguir sosteniendo, entonces, que
la antropologia pedagdgica es una asignatura de
importancia crucial en las facultades de educacion,
independientemente de la licenciatura o estudio
en pedagogia de que se trate, pues en su contexto
de reflexién salen a la luz con mayor claridad los
vinculos entre los nucleos planteados por el Mi-
nisterio de Educacién.

Pero, ademds, partiendo del presupuesto de la
formabilidad humana o educabilidad, la antropo-
logia pedagdgica se abre a la interdisciplinariedad'
y a la critica histdrico-cultural que permite ver la
dimension social e histérica de la profesién docen-
te, de la practica educativa, de los contenidos, de
los énfasis en ciertas capacidades, de los ideales de
hombre y de mujer, entre otros.

La pregunta por el ser humano

Recordemos que el concepto de “antropologfa”
proviene de dos palabras griegas: anthroposy logos;
la primera significa “hombre” y la segunda, “trata-
do”, “estudio”, “discurso”, “reflexién”, “pensamien-
to”. Sin embargo, este sentido no es el originario
del vocablo, ya que en un principio éste hacia
alusién ala capacidad del hombre (anthropos) para
hablar (legein) de sus semejantes. En su uso mas
generalizado y contemporineo, la antropologia
es la ciencia —en sentido amplio— del hombre y
del conocimiento del hombre sobre si mismo. La
antropologia se pregunta qué es el hombre y qué
significado tiene el hombre. Hasta no hace mucho
tiempo se traté de dar respuesta a estas preguntas
con definiciones que aspiraban a tener una vali-
dez universal y bajo pardmetros en los que estaba
comprometido el deber ser; es decir, se trataba de
antropologias normativas, pues lo que se decia
que “era” el hombre, en dltimas, era también lo
que “debia ser” el hombre; de lo cual result6 una
visién unilateral del ser humano que, se suponia,
debia imponerse para todo el mundo, sin atender
a las particularidades en términos de cultura,
género, etnia, clase, entre otros, y sin considerar,
por supuesto, las formas variables y versitiles de
realizacién y materializacién de esa formabilidad.

Hay que dejar en claro, sin embargo, que la
“preocupacién por” el hombre y la “pregunta por”
el hombre no estdn supeditadas al surgimiento de
la antropologia como disciplina —en su sentido
cultural o filoséfico—. Mientras esto dltimo es un
acontecimiento relativamente nuevo (moderno),
aquellas dos cuestiones han marcado la vida y el
pensamiento de los seres humanos desde tiempos
remotos y en culturas diversas. En ese sentido,
se puede decir que la vida de los seres humanos
siempre se ha visto atravesada, de alguna manera,
por esa preocupacion por su origen, su destino y
su finalidad en el mundo. Es decir, sin ser expli-
citamente la pregunta por el hombre (;qué es el
hombre?), se trata de interrogantes como: ;De
dénde vengo? ;Cudl es mi origen? ;Qué hago
aqui? ;Para qué estoy aqui? ;Qué debo llegar a
ser y como he de lograrlo? ;Acaba mi vida con

1. Los planteamientos de Roth sobre la antropologia pedagégica como ciencia que integra los aportes de la sociologfa, la psicologfa,
la biologfa, la antropologfa cultural, entre otras, en torno de cuestionamientos y problemdticas de indole pedagégica y que se
mueve entre la formabilidad y la determinacién humana, son un claro ejemplo de ello.
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la muerte o sigue mi vida de otra manera y en
otro mundo? Interrogantes estos que han tenido
siempre una influencia sobre el modus vivendi y
el modus operandi de los individuos en sociedad.

Con la filosofia helénica el pensamiento como
logos comienza a girar sobre si, para preguntarse
qué es el hombre. El momento determinante en
ello lo marcé el principio délfico, el “conécete a
ti mismo” que hizo famoso Sdcrates. Desde ese
entonces hasta nuestros dias la preocupacién por
el hombre ha pasado por una serie de resignifica-
ciones en el pensamiento occidental hasta reformu-
larse, con el surgimiento del existencialismo, en la
pregunta: ;Quién es ese ser que se autodenomina
hombre y cudl es el sentido de su existencia en este
mundo? Surge asi la antropologfa en su orientacién
filoséfica o antropologia filoséfica. Pero junto a la
pregunta filoséfica por el hombre de la antropo-
logia filoséfica ha estado también, y desde mucho
antes, la pregunta por el hombre en parimetros

culturales. La antropologia cultural, o mejor, el
pensamiento antropoldgico, tal y como se viene
desarrollando sobre todo en las tradiciones anglo-
sajona y francesa, se constituyd gracias a lo que se
ha denominado el descubrimiento de América. La
historia de las ideas antropoldgicas, y la historia del
hombre en tanto sujeto cultural, encontraron en
este n suceso el pardmetro diferenciador perfecto
para entrar a definir qué es y qué no es ser hombre.
Veamos el siguiente cuadro:

Bonte establece varios periodos histéricos y su
correspondencia con ciertas caracteristicas parti-
culares del pensamiento antropolégico (Lischetti,

1994: 17).

La pregunta por el ser humano

La antropologia pedagdgica® es una expresion
que resulta de la mezcla entre antropologia, en-

Periodo Contenido histérico Etapa antropoldgica
Descubrimiento y colonizacién occidental Descubrimiento del “mundo salvaje”. Constitucién de un
del mundo. Desarrollo del capitalismo nuevo campo del conocimiento: la descripcién de hdbitos y
Siglo XV mercantil y comercio de esclavos. costumbres de otras culturas, por ejemplo, lo hecho por los
Acumulacién primitiva del capital. cronistas de Indias.
Liquidacién de la esclavitud e inicio del Critica a las tesis esclavistas recogidas de otras civilizaciones.
colonialismo propiamente dicho. Formacién | La dicotomia “salvaje-civilizado” se convierte en “primitivo-
Siglo XVIII del capitalismo industrial occidental y nuevas | civilizado” que implica posteriores distinciones como
posibilidades de acumulacién de capital. “educado—no educado”, “desarrollado—no desarrollado”,
“culto—inculto”.
Entrada en la fase imperialista de reparto del | Repitiendo la dicotomia anterior entre “primitivo-civilizado”,
mundo y origen de las conquistas coloniales. | la Antropologia se constituye en disciplina independiente
1850 2 1880 y comparte con las ciencias de la época la ideologfa del
desarrollo y del evolucionismo.
Implantacién definitiva y triunfante del Ciritica a las teorfas evolucionistas. Entrada del relativismo
sistema colonial. cultural y consolidacion de la perspectiva historicista.
1920 2 1930 Constitucion de la Antropologia Clésica y de sus diversas
escuelas cientificas que definen los métodos de observacion
y andlisis.
Desarrollo de los movimientos de liberacién | La Antropologia plantea de nuevo su objeto (;La esencia
nacional y comienzo de los procesos de del hombre o los hombres y mujeres en contextos histéricos
1950 2 1960 descolonizacién. Giro antropoldgico de y sociales especificos?) y su relacién con el mismo (Doble
las ciencias sociales y humanas, crisis del historicidad). Fragmentacién de la Antropologia General y
hombre y critica a la modernidad. critica a la Antropologfa Cldsica.

2. La definicién antropologfa pedagdgica como expresién genérica no simplemente denota una preferencia por la tradicién alema-
na —de amplio recorrido en este asunto—, sino que obedece precisamente a la pretension de poner en relacién dos disciplinas: la
antropologia y la pedagogia, y no una disciplina y un objeto de estudio como salta a la vista en los otros casos: antropologia de la
educacion, antropologfa filoséfica de la educacién, antropologfa educacional, antropologfa educativa. Autores como Loch y Bollnow
también trataron de establecer otro tipo de diferenciacién. Ellos hablaron de una antropologfa pedagdgica y de una pedagogia
antropoldgica, diferenciacion que no logré imponerse. Para Bollnow la antropologia pedagdgica era una antropologfa integral y
orientada empiricamente, cuya tarea principal debfa ser la de trabajar los fenémenos de la educacién a partir de la pregunta por
lo que ellos podian ofrecer para una comprension conjunta del hombre. Ello abarcarfa también aquellas propuestas interesadas en
aclarar la relevancia pedagdgica de una antropologia y preocupadas por investigar la necesidad de educaciéon del hombre (biolé-
gico, social, psicoldgico, histérico, religioso). Frente a ello, la pedagogia antropoldgica estarfa caracterizada por aquellos trabajos
encargados de tematizar la relevancia antropoldgica de la pedagogfa y de ofrecer, igualmente, aportes a una fenomenologfa de la
educacién.
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tendida como teorfa, estudio, discurso, tratado,
reflexién sobre el hombre, y pedagogia, entendida,
en su sentido moderno, como campo disciplinar en
el que se llevan a cabo indagaciones teéricas y prac-
ticas sobre la educacién y la formacién humanas.
La expresién antropologia pedagégica se utiliza
para designar un campo de reflexion particular
en el que se estudia al hombre sub especie educa-
cionis; es decir, al ser humano como ser formable?,
capacitado y necesitado de educacion. Para decirlo
en otras palabras: desde nuestro punto de vista,
la antropologfa pedagdgica se sitta en el espacio
de la formabilidad (Herbart) que es la condicién
para que haya humanizacién, antropogénesis o
“naturaleza en expansién” (Ferrero: 1998), pues
gracias a ella, a la capacidad de formarse, y al
cardcter “excéntrico’ (Plessner: 1960;1978) del
ser humano que se puede crear, recrear, producir
y reproducir la sociedad y la cultura, y se pueden
llevar a cabo los procesos de internalizacidn,
individuacion, socializacién, subjetivacién y
aculturacion —y la educacién como tal-. Si bien
la conformacién de este campo de reflexion es
relativamente nueva—comienzos del siglo XX, las
problematicas en torno a las cuales se articula han
sido fundamentales durante toda la historia de la
humanidad, asf no se hayan explicitado claramente
en tiempos pasados.

El primer gran problema que concierne a una
antropologia pedagdgica se puede plantear con la
siguiente pregunta: ;Por qué ese ser para devenir lo
que es —lo que debe ser o lo que se cree que debe
ser— tiene que ser educado? Seguidamente vienen
otros interrogantes como los siguientes: ;Es for-
mable y, por tanto, educable o no el ser humano?
:En qué se sustenta la necesidad de educacién?
;Quién es ese ser (nifio, menor de edad) que se
nos presenta como necesitado de educacién y
cdmo tiene que ser tratado en tanto tal? Si devenir
humano implica en gran medida un proceso de
educacién, entonces, ;cémo debe ser ese proceso
para que “verdaderamente” humanice? Si uno no
nace sino que se hace ser humano, entonces, ;cud-
les han sido esos modos de ser humano, ideales o
impuestos culturalmente, que nos han marcado y

que han determinado la educacién y cudles pueden
ser, en el futuro, otras formas posibles de ser? Asi
pues, si el ser humano es esa criatura sui generis
que para llegar a ser lo que debe ser —para volverse
humano- tiene que hacer algo de si —formarse y
educarse—, entonces, una antropologia pedagégica
ha de preguntar por los aspectos —subjetivos y ob-
jetivos, capacidades y contenidos culturales— que
humanizan al hombre, por las posibilidades o no
de la educacién y por lo que, en consecuencia, una
educacién humanizante ha de significar.

La antropologia pedagdgica se las ve con unos
cuestionamientos fundamentales que no son en
nada el producto del furor de una época, y se
justifica asi como un espacio de indagacién y
critica fundamental dentro de la pedagogia y, en
general, dentro de las ciencias del hombre. Ese
espacio se abre en el trasfondo de la posibilidad
de perfeccionamiento humano y plantea la for-
mabilidad (educabilidad) humana y la necesidad
de educacién como presupuestos antropolégicos
del aprendizaje y de la educacién.

Los que siguen son presupuestos antropol6gicos
bdsicos en torno a los cuales giran las problemdticas
de la antropologia pedagdgica:

1. Desde el punto de vista morfolégico, el ser
humano es el tnico ser dentro de los mami-
feros que se caracteriza por su ser carente; no
s6lo le falta el pelaje para protegerse de las
adversidades de su entorno vital y la agudeza
de los sentidos que poseen los demds anima-
les para cazar y sobrevivir en su medio, sino
que, antes que guiarse por sus instintos, el ser
humano se encuentra supeditado desde muy
temprano para enfrentar al mundo a procesos
educativos por parte de quienes lo rodean. En
ese sentido, el ser humano es un “ser carente”
en lo que respecta a su constitucién corporal
y a sus instintos, y s6lo mediante el acceso a la
cultura puede sobrevivir y devenir ser humano.

2. El ser humano se nos presenta como un ser
“no especializado” y “formable” (ddctil y
maleable) que requiere, precisamente, de la

3. Laformabilidad, traducida cominmente al espafiol como “educabilidad”, fue un concepto acufiado por Herbart en su “pedagogia
general” y desarrollado posteriormente por Wilhelm Flitner (1972) en su Manual de pedagogia general. Segin aquel pedagogo,
filésofo, psicélogo e iniciador de la discusién sobre este asunto humano, la formabilidad es el concepto fundamental de la pedagogfa.
Ella hace alusién a la capacidad humana de formarse y aprender. El problema de la formabilidad abre un espacio de indagacién en
el que se encuentran entremezclados problemas antropoldgicos y pedagdgicos. Las antropologfas pedagdgicas se mueven entonces

en ese espacio, lo presuponen, lo tematizan o parten de alli.
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educacién para constituirse en humano. Esto
explica, desde el punto de vista bioldgico, el
porqué de su nacimiento prematuro y de su
constitucién extrauterina. Para poder nacer y
no quedarse atascado en el interior de la madre,
el nifio tiene que salir en un tiempo en el que
su cerebro no se encuentre lo suficientemente
desarrollado y grande. Son los dos anos des-
pués del nacimiento los determinantes para
el desarrollo de las caracteristicas especificas y
fundamentales del nifio, muchas de las cuales
requieren de asistencia especializada y de pro-
cesos educativos.

3. Como ser pobre, desde el punto de vista instin-
tivo, y como ser no determinado, el ser huma-
no es un “ser abierto al mundo”, se encuentra
en una posicion “ex-céntrica” (Plessner, 1960;
1978), que se compensa mediante la incor-
poracién de cultura y la institucionalizacién
(Gehlen, 1973; 1980; 1993). Asi pues, por
no venir al mundo listo, el ser humano tiene
que aprender y por ello se ve remitido a la
educacién durante un amplio transcurso de
su vida —por no decir, durante toda su vida—.

Desarrollos recientes de la antropologia peda-
gogica en la linea de una “antropologia histérico-
pedagdgica” y orientaciones de la antropologia
educacional anglosajona en las lineas de una
“etnografia escolar” y de una “pedagogia intercul-
tural” han llevado a cuestionar radicalmente, tanto
desde el punto de vista histérico como cultural, los
ideales de hombre que han orientado la educacién
y las précticas educativas mediante las cuales los
individuos han sido formados. En el caso especi-
fico de una antropologfa histérico-pedagdgica, se
trata ahora de situarse en este punto en donde ya
no es posible pensar mas al hombre en términos
esencialistas y en donde el recurso a la Historia se
vuelve necesario para ver con ojos criticos cémo
nos hemos formado (cémo se ha desplegado en
concreto esa formabilidad —educabilidad- hu-
mana) y cémo nos hemos educado (socializado,

culturizado, subjetivado, individualizado, etc...).
Gracias a este tipo de cuestionamientos vivimos
hoy en un momento en el que se habla de un
“giro hacia la cultura® con respecto al cual todo
estudiante, futuro maestro o docente debe tomar
posicion.

Finalmente, si apuntdramos, como Ferrero
(1998: p.179), a darle un puesto a la antropolo-
gia pedagégica dentro del campo de las posibles
antropologias (antropologia general, antropologia
social, antropologfa cultural, antropologia médica,
antropologfa arqueolégica.), aquél estarfa en el
presente con miras al pasado, al futuro y al presente
mismo y no en el futuro y en la esfera del adentro
como lo plantea este autor en su esquema.

Para nosotros, la antropologia pedagdgica no
solo tiene un cardcter constructivo (propositivo)
y prospectivo (normativo), como lo critica tanto
la actual antropologia histérico-pedagdgica—;
sino que puede —ha de— ser igualmente critica
y reconstructiva. Es mds, en las condiciones ac-
tuales de las ciencias humanas, la antropologia
pedagdgica no puede pretender ser mds que un
saber critico, de diagndstico y de riesgo, y no la
instancia suprema encargada de darle de una vez
por todas las directrices a la pedagogifa para que
la educacién pueda alcanzar sus fines®. La idea
de una antropologfa pedagdgica como instancia
de fundamentacién de la pedagogia ya ha sido
fuertemente cuestionada. Preferimos, entonces,
asumir en nuestro caso la tarea que Habermas
(2008) le otorgaba a la filosoffa en su conferencia
de 1981 presentada ante el congreso convocado
por la Asociacién Internacional Hegeliana, a saber:
“la de ser comodin e intérprete”.

Asi pues, por antropologia pedagdgica se va
a entender acd, siguiendo a Loch, “[...] aquella
orientacién investigativa que observa al hombre
‘en todas sus dimensiones sub especie educationis
y que da luces sobre la antropologia a partir de su
dimensién pedagégica” (Loch, citado por Zirfas
en: Marotzki, Masschelein y Schifer, 1998: 60).

4. Esta es la inica tarea que Ferrero ve para la Antropologfa Pedagdgica, a partir de una idea en la que, a nuestro modo de ver, se
confunden ademds educacién y pedagogfa. Este autor dice: “La pedagogfa, en efecto, no es otra cosa que el acompafiamiento,
la asistencia y el apoyo [a esto dltimo lo llamarfa A. K. Runge mds bien educacién] prestados a la naturaleza del educando en el
proceso de su expansion ‘hacia adentro’, de su perfeccionamiento interior. Tanto en sus estructuras y funciones somdticas como,
sobre todo, en sus estructuras y funciones psiquicas, que necesitan irse haciendo en cada uno, irse humanizando’ poco a poco,
sin prisas contraproducentes y sin pausas esterilizantes, hasta alcanzar una perfeccion siempre relativa. Y es claro que estudiar al
individuo humano desde este dngulo representa hacer verdadera ‘antropologia’ y, por afiadidura, ‘pedagégica’, en cuanto orientada
directamente a fomentar su expansién interior, condicién necesaria y vehiculo indispensable para cualquier tipo de autoproteccién

hacia fuera” (Ferrero, 1998: 182).
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Nuestra propuesta, frente a la de Ferrero, es que
con la expresién antropologia pedagdgica ya se
estd haciendo manifiesto un interés cognoscitivo
restringido: se trata de ver al hombre desde un
punto de vista pedagdgico o de una manera tal que
resulte de relevancia para la pedagogia. Esta forma
de antropologia pedagégica ya no ha de entenderse
mds como una fundamentacién antropoldgica
tltima de la educacion, sino que “[...] justifica
su pensar como recuerdo y anticipacién de lo
posible humano (Menschenmaglichen) [...] En la
despedida del saber universal que siempre supo
‘lo que era el hombre’ y que por ello nunca pudo
preguntar quién era él [...] se parti6 entonces de
una igualdad natural de todos los hombres. Ahora
la antropologfa pedagdgica se entiende como un
saber multivariado que quiere mantener como
interpretacién lo individual y lo no intercambia-
ble en una interpretacién” (Zirfas en: Marotzki,
Masschelein y Schifer, 1998: 78). Esto puede
ser construyendo imdgenes de hombre relativas y
criticables que orienten la educacidn, perspectiva
a la que no nos adherimos acd, reconstruyendo
y sometiendo a critica las imdgenes de hombre
latentes o explicitas en pedagogos, planes, épocas
y reflexionando sobre los procesos de formacién
a partir de los cuales los seres humanos se cons-
tituyen como tales segiin contextos culturales e
histéricos especificos.

La propuesta de una antropologia
histdrico-pedagogica

Surge asi la propuesta de una antropologia
histérico-pedagdgica. La antropologfa histérico-
pedagdgica hace parte de un proyecto abierto que
se basan en el presupuesto de que no podemos
poseer nunca una idea unitaria, trascendental
y suprahistérica del hombre. Por eso, mds que
alimentar esa ilusion, la antropologia histérico-
pedagdgica historiza y relativiza dmbitos, aspectos y
fenémenos de lo humano, de la vida humanayy del
hombre que hasta hace muy poco se solian tener
por constantes antropoldgicas. Para efectos del
pensar, ello quiere decir que lo que el hombre fue,
es o pueda ser s6lo puede ser comprendido dentro
de un marco histérico-social del que el pensar mis-
mo sobre el hombre no puede escapar. Esta “doble
historicidad” (Wulf, 1994; 1994a; 1992; 1996;
2003;2001) radical, la del objeto y la del sujeto, no

hace mds que poner en evidencia que la esencia del
hombre permanece simple y llanamente porque
el hombre no tiene algo asi como una esencia o
condicién auténtica. El hombre esquiva toda in-
terpretacion cerrada [“perfectibilidad” (Rousseau)
como perfeccionamiento] y se manifiesta, mds
bien, como una construccién constante, determi-
nada histdrica y socialmente. No obstante, a pesar
de esa imposibilidad epistemoldgica infranqueable
y de esa condicién abiertay “excéntrica” (Plessner,
19605 1978), el hombre es el tinico ser que necesita
saber de si para estabilizarse, entenderse, actuar
e interactuar en el mundo y con el mundo. Ese
saber y esa comprension de si que logra no son
definitivos, pero si necesarios. A partir de acd la
reflexién antropoldgica se instaura como un juego
constante de pregunta y respuesta, en el que se debe
ser consciente de que se puede saber algo, pero
no todo. La reflexién antropoldgico-pedagégica
adquiere asf su justificacién.

Por eso, mds que conformar una disciplina
o conjunto cerrado, la antropologia histdrico-
pedagdgica designa los maltiples esfuerzos inter y
transdisciplinarios que investigan los fenémenos
y estructuras de lo humano después de la “muerte
del hombre” (Foucault, 1984) y después de la
pérdida de fuerza cohesionante y vinculante de
las normas antropoldgico-abstractas (antropolo-
gfas explicitamente normativas). La antropologia
histérico-pedagdgica se sittia entonces en el punto
de tensi6n entre la historia y las ciencias humanas;
pero ella no resulta convertida en una simple
historia de la antropologfa pedagdgica en tanto
disciplina, y tampoco en una contribucién de
ésta a la historia como disciplina. La antropologfa
histérico-pedagdgica trata, mds bien, de poner
en una relacion entre si la historicidad de sus
perspectivas y métodos, y la historicidad de sus
“objetos”: el hombre y, en un caso mds especifico,
el Homo educandus, y de sus problemdticas. Por
ello la antropologia histérico-pedagdgica retine
los resultados de las ciencias humanas y los de una
critica antropoldgica fundamentada histérica y
filoséficamente, para asf hacerlos muchisimo mas
productivos a partir de nuevos cuestionamientos,
de nuevos planteamientos paradigmdticos y dentro
de diferentes campos disciplinarios que pueden, a
su vez, ser muy fructiferos para la pedagogfa.

Gracias a la presuposicién y reflexion sobre su
propia historicidad, y a su permanente interés cri-
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tico frente a las concepciones, visiones e imdgenes
de hombre explicitas e implicitas en las creaciones
y producciones culturales de este tltimo, la antro-
pologia histérico-pedagdgica busca permanente-
mente dejar tras de si tanto el eurocentrismo, el
universalismo y el androcentrismo de las ciencias
humanas, como el anticuado interés por la His-
toria, para, de este modo, abrirles un espacio de
reflexién a muchos de los problemas inconclusos
y todavia pendientes del presente y a los que se
avizoran en el futuro préximo. Al poner en relacién
la pluralidad —de saberes y de metodologfas— y la
historicidad y temporalidad —del ser humano, del
Homo educandus, de su formacion y de sus manifes-
taciones particulares— e introducir asi la diacronia
de la historicidad en la sincronia de la pluralidad
y la sincronia de la pluralidad en la diacronia de la
historicidad, la antropologfa histérico-pedagédgica
crea conscientemente campos de tensién entre la
historia y las ciencias humanas que pueden llevar
tanto a nuevos planteamientos, conceptualizacio-
nes, objetos de estudio, problemdticas y temdticas
de investigacién como a nuevas metodologfas y, en
general, a la complejizacién del saber antropolé-
gico-pedagdgico y pedagdgico. Una antropologia
histérico-pedagdgica no privilegia tinicamente
la tematizacién del hombre en abstracto o de un
modo formal-trascendental, sino que lo investiga
haciendo también suyos temas de diversa indole
que representan, mds bien, formas de expresion,
de manifestacién, de configuracion, de aparicién
y de auto transformacién de lo humano. Asi, en su
propuesta encuentran cabida, por tanto, la forma
de trabajo de la antropologia educacional y toda
la tradicién de la antropologfa cultural.

Sin perder el punto de vista pedagégico, aqui
la antropologia histérico-pedagdgica tendria que
pensar en complejos temdticos tan amplios y a la
vez tan particulares como la religién, las creencias,
los mitos, los saberes, la ciencia, las fiestas, los ri-
tuales, las concepciones de la familia; las categorias
de hombre y mujer, los comportamientos sexuales,
los tipos y condicionamientos de la identidad y de
la identidad sexual; las fases de la vida, la nifiez, la

vida adulta; los distintos procesos y précticas de
formacién y de educacién, las relaciones genera-
cionales, la vida cotidiana con sus pricticas, las
mentalidades y costumbres, la imaginacién y el
imaginario, las formas de alimentacién, el amor,
el trato y la concepcién del tiempo y del espacio,
los ritmos humanos, la relacién de los hombres
con su entorno y con la naturaleza, las formas de
mediacién de la experiencia, los diferentes modos
y précticas de subjetivacion, el trabajo, la técnica,
el cuerpo y lo ligado a él, los gestos, los gestos para
con la vida, el otro, lo fordaneo, la violencia, las
experiencias existenciales limites, los miedos y las
angustias, lo obsceno, el nacimiento, la muerte.
Aspectos todos ellos de una particular importancia
cuando se los cuestiona con un “interés pedagé-
gico”; es decir, cuando la pregunta de fondo es
qué papel ha jugado alli la educacién y como a
través de ella se ha formado a los seres humanos.
Desde esta nueva dptica, lo que los “seres humanos
son” aparece, mds bien, como el reflejo de lo que
los mismos seres humanos han hecho de s y del
mundo, de la manera en que han sido educados
y formados.

Digamos, para finalizar, que la “esencia” del
ser humano permanece infundamentable, que
la formabilidad “humana no es accesible en si
misma” (Iser, 2005:334), simple y llanamente
porque el ser humano no tiene algo asi como
una esencia o condicién auténtica’. El ser hu-
mano esquiva toda interpretacién cerrada, es
decir, toda “perfectibilidad” (Rousseau) enten-
dida de un modo definitivo como perfeccién o
perfeccionamiento, y se manifiesta, mds bien,
como una construccién constante, influenciada
histérica y socialmente. Se trata, entonces,
de reflexionar sobre esa formabilidad “de la
naturaleza humana, que, como tal, no sélo
permanece intangible sino que parece ofrecerse
al moldeado de formas caleidoscépicamente

cambiantes” (Iser, 2005: 334).

En sintesis, si se miran las temdticas an-
teriormente mencionadas desde un enfoque

5. El problema fundamental de la Antropologfa consiste en que ya en cada investigacion en la eleccién de sus métodos tiene que
partir de una imagen de hombre concreta, de una concepcién determinada de hombre y, en consecuencia, en cada investigacién
s6lo volverfa a encontrar esa imagen de hombre. En ese mismo sentido, Kamper (1973) constata la paradoja de la imposibilidad
de lograr un concepto de hombre. Su camino de solucién es la “diferencia antropoldgica”, que es un concepto de hombre que
comprueba conceptualmente la imposibilidad de un concepto de hombre. Con el concepto de diferencia antropolégica Kamper
aboga por una perspectiva de pensamiento antropoldgico-filoséfico mds autorreflexiva debido a su problema estructural. La An-
tropologfa Filoséfica tendrfa que reflexionar metddica e histéricamente sobre su concepto de hombre, antes de la pregunta por el

hombre, a partir de una perspectiva de la diferencia.
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pedagdgico, se podria decir, entonces, que como
grandes conceptos articuladores se encuentran
acd la “formabilidad” —Bildsamkeit (Herbart)— y
la “formacién” (Bildung) humanas. De alli que
si se establece una relacién entre la antropologia
histérica y el problema pedagégico de la formacién
en el sentido mencionado, resulta que, mds alld de
la pregunta por “el ser humano”, lo que estd en
juego ahora es la pregunta por “los seres humanos
y por sus modos particulares de formarse, es decir,
de subjetivarse, de socializarse, de culturizarse, de
devenir seres humanos”. Es cuando hablamos de
una antropologfa historico-pedagégica que resulta

de fundamental importancia para la reflexién
pedagdgica.

El amplio espectro de problemas y campos
de investigacién por los que la antropologia
pedagdgica se mueve es un reto para la reflex-
i6n pedagdgica del pais. Es hora de apropiar-
nos o de asimilar esta tradicién conceptual y
problemdtica, y aceptar que los asuntos con-
cernientes a la educabilidad (Bildsamkeit) no
se resuelven exclusivamente con referencia a
confusas concepciones del desarrollo humano.
El debate queda servido.
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