WALTER HERZOG (*)

«No hace falta buscar muy lejos
para hallar el bien y la felicidad».

Marcel Mauss

El objetivo de la pedagogia moderna consiste en ayudar al hombre en su
humanizacion. Esta expresion tiene aqui el sentido de maduracion hacia la
cmancipacion, mas alla de intereses particulares. El hombre moderno es aquel
que se ha liberado a si mismo y cree poder emanciparse de las contingencias
de su origen. En su autonomia asume la responsabilidad de sus acciones y
omisiones. En este sentido, su humanizacion es a la vez su moralizacion. La
subjetividad moral es parte de sit formacion, y la educacion quiere asumir esta
tarea. ' '

La pedagogia tiene dificultades atin para hacer comprensible, teoricamente,
su objetivo. La educacion debe hacer posible la formacion, pero ¢de qué mane-
raz Herbart intenté responder a esta pregunta haciendo de la relacion peda-
gogica una relacion causal. La educacion debe permitir la determinacion de
la moralidad. La libertad debe ser consecuencia de la causalidad. Herbart con-
sideraba que la solucion a esta paradoja constituia «una de las pruebas mas
importantes de la metafisica y la psicologia verdaderas» (Herbart, 1964, p. 16).
La pedagogia de la reforma intento resolver el problema de otro modo. La edu-
cacion debia ser un apoyo al desarrollo natural del nino. Al creer en la «reli-
gion del desarrollo» (Key) y al poner la esperanza en la «fuerza del bien» se
hace innecesario construir la subjetividad del educando, ya que se desarrolla
por si misma. Las teorias oscilan entre la conviccion de que es preciso forzar
a ser moral y la idea de que no es necesario hacer nada para la consecucion
del bien. Tan pronto se quiere elevar al educador a técnico de la formacion,
como reducirlo a ser un acompanante en el desarrollo.

(1) Agradezco al Prof. Dr. Jurgen Octkers las valiosas sugerencias apuntadas a una version
anterior de este trabajo.
*)  Universidad de Zurich (Suiza).
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El pensamiento pedagogico estd paralizado por un complejo de omnipo-
tencia-impotencia (2). Su etiologia conduce a una teoria del conocimiento que
la pedagogia ha tomado, inadvertidamente, de la ciencia moderna. Esta teoria
es cartesiana en lo esencial y produce irremisiblemente esa dicotomia de deter-
minacion y libertad que constituye un obstdculo, también, para el objetivo pe-
dagdgico. La teoria pedagogica precisa de un esfuerzo metatedrico que permita
superar el cartesianismo. No puede ser objeto de este trabajo desarrollar esa
metateoria. Sin embargo, aclararemos, en el ejemplo de la educacién moral,
cuiles son las ventajas de un «nuevo pensamiento» para la teoria pedagogica.
En la primera parte trazaré un eshozo de la vinculacién de la interaccion peda-
gogica y la social, con el fin de hallar un concepto de subjetividad que permita
comprender la mutua dependencia’entre la autonomia individual y la recipro-
cidad social. En la segunda parte introduciré las categorias morales que estan
ligadas a los dos modos de relacion de educadory educando, categorias vincu-
ladas entre si en el principio del mutuo reconocimiento. Finalmente, en la ter-
cera parte corroboraré mi exposicion tedrica con ayuda de las nuevas
investigaciones psicoldgicas sobre el desarrollo moral y extraeré consecuencias
para la teoria de la educacion moral.

I. :QUE ES EDUCACION?

La educacién se basa en el hecho de que los seres humanos devienen huma-
nos y no'estin predeterminados en este proceso. Constituye el intento de in-
fluir en el desarrollo humano y se basa en una relacion entre seres humanos
de madurez desigual. Su prerrequisito es el distinto nivel de competencias que
se manifiesta habitualmente en una relacion intergeneracional: «Es prerrequi-
sito de la educacion que la nifiez transcurra en una sociedad de adultos» (Bern-
feld, 1976, p. 51). Es la sociedad adulta quien define la meta hacia la que hay
que dirigir Ia influencia del desarrollo infantil. En el sentido mas amplio, la
meta es el mundo tal y como lo ha configurado la generacion adulta. En ese
mundo debe ser «iniciado» el nino (Oelkers, 1985, pp. 82y ss., passim). El edu-
cador tiene dos responsabilidades: «la de la vida y el desarrollo del nino y la
de la continuidad del mundo» (Arendt, 1958, p. 15). Una vez que ha alcanzado
su mety, la educacion debe concluir. En el momento en que educador y edu-
cando se encuentren «iniciados» en igual medida, ya no hay que superar nin-
gin desnivel de madurez. Entre iguales decide la politica y no la pedagogia.

Pero éstas son formulaciones tan generales como apodicticas, que dicen poco
acerca de como ha de realizarse en concreto la educacion. Sin embargo, posi-
bilitan la formulacion de conceptos bisicos que son esenciales para el desarro-
llo de la teoria pedagogica. Uno de ellos es el concepto de «tridngulo peda-
gogico», que une entre si a educador, educando y objeto (mundo). En di-
cho tridngulo se puede distinguir la «relacion pedagogica» que mantienen

(2)  Hoy, el complejo se muestra en la contraposicion entre la antipedagogia y la tecnologia
de la educacion. (Sobre la critica a esta dltima, of. Herzog, 1988a.)
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cducador y educando y la «relacion objetiva» de educador o educando con el
mundo. Igualmente, hay que tener en cuenta la configuracion de las diferentes
relaciones. Asi, la relacion pedagogica es siempre asimétrica, pues el educador
tiene ventaja frente al educando, tanto en su rol como respecto al objeto de
que se trate. Por otra parte, la relacion pedagogica se va reduciendo progresi-
vamente y la asimetria de la relacion de los roles da paso a una simetria en la
relacion personal. El educando, que se convierte cada vez mas en un sujeto igua-
litario, se emancipa de la relacion pedagogica y reduce la distancia que le sepa-
ra, en su formacion, del educador.

No debe entenderse la asimetria de la relacion pedagaégica como sumision
del educando. Sdlo es posible la educacion si se puede contar con la predispo-
sicién para ser educado. Este seria el caso si, previamente a la relacion pedago-
gica, se hubiera establecido una relacion no pedagadgica, basada en la relacion
personal entre educador y educando. Finalmente, la meta de la educacion coin-
cide con uno de sus prerrequisitos. llustraré con algunos ejemplos lo que quie-
ro decir.

1.1.  Fducacion y reciprocidad

En ¢l contexto de la recepcion pedagogica de la teoria de la comunicacion
de Watzlawick se suele considerar toda conducta humana como comunicativa.
El axioma pragmitico «no se puede no comunicar» presupone que toda con-
ducta posee caricter comunicativo y que, por ello, es comunicaciéon (Watzla-
wick, Beavin y Jackson, 1972, pp. 51 y ss.). Con ello no s6lo se rebasa el concepto
de comunicacion, sino que también (lo que es mas grave), se ignora el hecho
de que la construccion de una relacién comunicativa no es un proceso eviden-
te. El axioma es vidlido en un mundo de sujetos-ménadas que se contemplan
unos a otros como objetos (no reflectantes). No logra hacer entender como se
produce la intersubjetividad comunicativa, es decir, la mutua comprension, Aun-
que también las expresiones no verbales puedan poseer caricter comunicati-
vo, no hay que ignorar que el trato con los ninos no es comunicativo hasta que
no existen intenciones comunicativas mutuas.

La primera época tras el nacimiento del nino se dedica, pues, ademas, a
establecer relaciones comunicativas. Es tarea del recién nacido la construccion
de una relacion de enlace con algunas (pocas) personas primarias de referen-
cia (Keller, 1989, p. 532; Papousek, 1989, p. 115). El «esquema infantil» (Lo-
renz) de base biologica no aporta fundamentos de comunicacion, ya que solo
constituye un estimulo que mantiene alerta el interés del cuidador. Sin embar-
g0, no tendria sentido querer separar los procesos biologicos de los sociales,
porque la situacion especial del hombre como ser viviente consiste, precisa-
mente, en que su organizacion corporal estia determinada de tal modo que se
puede entremezclar con procesos sociales. La forma especificamente humana
de la comunicacidn tiene sus raices en la forma corporea determinada del hom-
bre. Kaye lo muestra con claridad, al analizar en una serie de investigaciones
el modo en que se entabla la relacion comunicativa entre madre e hijo.
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Kaye pudo demostrar que los lactantes, durante el primer mes de vida, ab-
sorben su alimento en bloques de cuatro a diez movimientos consecutivos de,
aproximadamente, un segundo, interrumpidos por pausas que oscilan entre
cuatro y quince segundos. Las madres intervienen en este ritmo, sobre todo
cn las pausas, pues «agitan» al lactante —si éste es amamantado— o bien agi-
tan el biberon —si se lo dan— (Kaye, 1982, p. 37). En tanto en cuanto la dura-
cion de las pausas es variable, la alimentacion del lactante muestra una
dimension interactiva. La madre puede y debe adaptarse al ritmo de alimen-
tacion-pausa y, de este modo, estructurar la relacién con el lactante. Ella tiene,
asi, la sensacion subjetiva de que su conducta es importante para mantener el
proceso de la lactancia (ibid. p. 89). A nivel elemental tiene lugar una puntua-
¢ion del curso de la conducta de madre e hijo, es decir, una especie de didglo-
go (3). Durante la alimentacion del lactante, la madre efectiia lo mismo que hace,
a nivel verbal, con los nifios mayores o con los adultos: adopta un rol activo
cuando cl interlocutor realiza una pausa, para, a continuacién, hacer ella la
pausa y desempenar el rol pasivo.

No obstante, no seria adecuado atribuir intencionalidad a la conducta del
lactante, Por eso el «didlogo» entre madre e hijo no estd caracterizado atin por
la reciprocidad. Es la madre la que contribuye, como objeto social, al proceso
fisiologico de la toma de alimento del lactante. Intenta hacer de un suceso pu-
ramente biolégico un acontecimiento social, lo que posibilita una primera for-
ma de intersubjetividad. Kaye opina, asimismo, que no hay explicacion alguna
para las pausas en la conducta del lactante, excepto la de su efecto en la madre.
En ningin mamifero, salvo en el hombre, se ha podido constatar hasta hoy
esta peculiar sucesion de pausas y succiones; por lo que podria tratarse de una
caracteristica especificamente humana. Kaye afirma, ademas, que la funcién de
las pausas es hacer que la madre participe activamente en el proceso de satisfac-
¢ion de la necesidad del lactante. Si los lactantes succionaran de modo continua-
da, le corresponderia a la madre un rol mucho mis pasivo: «Gracias a que este
turnarse no esti totalmente establecido, las madres tienen la posibilidad de rea-
lizawlo adaptandose y, de este mado, comienzan a organizar el mundo del nifo,
compartiendo sus ritmos y su regulacion» (Kaye, 1982, p. 90) (4) (*).

La toma de alimento no es el anico contexto en el que puedeé producirse
reciprocidad entre madre e hijo. Muchas reacciones del lactante siguen un rit-
mo dentro-fuera «y esto es lo que hace posible que los demids puedan combinar
sus conductas con la de él» (Schaffer, 1978, p. 76). Asi, el comportamiento mi-
mico del lactante sigue, en principio, un patrén plenamente estocistico que,
poco a poco, entra en relacion con el comportamiento de la madre vy, final-

(3 Spitz afirma, en base a su propia investigacion, que no puede «<caber duda de que los ante-
cedentes del diilogo se originan en la situacion de la Jactancias (Spitz, 1988, p. 72; f. también
Schatler, 1978, p, 7).

(h  Las metiforas habituales del psicoanalisis, como la simbiosis, la union dual, ¢l autismo,
cte. mis que contribuir a su clarificacion, ocultan b vision del acontecer transaccional de la te-
prana nines.

(*)  Eninglés en el original (N, de la 1),
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mente (en torno a los seis meses), se hace auténomo, cuando ¢l nino ya puede
iniciar por si mismo actividades mimicas (Kaye, 1982, pp. 41 y ss.; Kaye y Fogel,
1980). Las rcacciones no verbales y las vocalizaciones pucden suscitarse mu-
twamente; lo que amplia claramente el dmbito de reciprocidad.

1.2, El comienzo de la educabilidad

La comunicacion solo se da, pues, cuando se puede acceder intencional-
mente a la reciprocidad de una relaciéon. Parece que la naturaleza se sirve aqui
de un truco especial, suscitando muy pronto en los padres la impresion de que
es como si su hijo se comportara de modo intencional. Al principio, el nifio sélo
disponc del Hanto, fa agitacion y la mirada como medios de «comunicacion»,
Incvitablemente, Ia madre interpreta estas conductas como expresion de de-
scos (Bruner, 1977, p. 834). Flla se comporta como si el nifo quisiera comuni-
carle algo (Brazelton, Koslowski y Main, 1974, pp. 67 y ss.; Stern, 1985, p. 43).
Ll Hanto, que, considerado objetivamente, solo tiene carvicter de llamada, se
convierte de este modo poco a poco en una relacion de reciprocidad entre ma-
dre ¢ hijo. La madre interpreta el llanto como un requerimiento al que ella
responde. El nino comienza a prever la respucsta de la madre y hace del llanto
un «simbolo significante» (Mead). Bruner pudo constatar que los lactantes, al
cabo de algtin tiempo, introducian pausas en el llanto como para comprobar
que la madre reaccionaba en el sentido esperado.

El significado compartido que recibe, asi, ¢l Hanto posibilita una forma cle-
mental de intersubjetividad (Bruner, 1987, pp. 20 y ss.). De esta manera, surge
un sistema de intercambio entre personas. En la fuerte asimetria de la velacion
madre-hijo se forma, de este modo, un nicho de igualdad; lo que permite una
minima relacion de reciprocidad, es decir, una interaccion entre sujetos equi-
valentes,

El campo de igualdad se amplia mediante la conducta visual. Las madres
se esfuerzan desde el principio en mantener contacto visual con sus hijos. A
pesar de que los ninos, durante los dos primeros meses, tienen dificultad para
mantener el contacto visual, las madres intentan que se produzea la intersubje-
tividad precisamente en este campo (Schocetzau y Papousck, 1977). También
aui parece que se trata de una caracteristica especificamente humana, pues
ni siquicra los primates animales intentan establecer contacto visual con sus
crias, aunque las observan exhaustivamente (Keller, 1989, pp. 534 y ss.; Papou-
sek, 1989, p. 116). Kl contacto visual prolongado entre madre ¢ hijo queda esta-
blecido al final del segundo mes de vida, momento en el que ya tiene lugar
un intercambio mutuo de miradas y desvios de estas (Bruner, 1987, p. 58). ks
significativo el que muchas madres afirmen que el nifno es ya en ese periodo
un «auténtico ser humano» (5). El sentimiento de ser reconocida por el nino es

() Fljuicio de T madre encuentra s conlivmacion en las siguientes declavaciones de un cien-
tlhico: chacedad de dos meses es una fronters casi tan cha como ¢l mistmo nacimiento, Hacia las
ocho semanas, los ninos experimentan un cambio cualitativo: comicnzan a tener contacto visual
divecto (L)Y el mundo comienza o tratarlos entonces como si fueran personas completas y tuvie-
sen unsentido integrado de s mismas- (Stern, TOBS, pp. 37 3 69). En inglés en o oviginal, (N de ba 1),
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esencial para la construccién de una relacién reciproca, porque al hacerlo, el
nino reconoce a sus personas de referencia en la subjetividad de ellas (6). Asi-
mismo, podria contribuir el que en el segundo semestre de vida, los nifnos ini-
cien, por si mismos, cada vez con mayor frecuencia, el didlogo con la madre
(Bruner, 1977, p. 840; Kaye, 1982, p. 43; Kaye y Fogel, 1980). Hasta los dos anos
y medio de edad, aproximadamente, continia produciéndose ese igualamien-
to.en la iniciativa de la interaccidn, hasta que el nifio se ponga al mismo nivel
que la persona que lo cuida en cuanto a la frecuencia con la que acoge el con-
tacto (Clarke-Stewart y Hevey, 1981, pp. 132y ss.).

L.os nifios siguen muy pronto la mirada del adulto cuando éste, después de
iniciado el contacto visual, gira la cabeza y se fija en us objeto. Scaife constaté -
ya esta conducta en nifos de cuatro meses (Scaife y Bruner, 1975; Bruner, 1977,
p- 834).'Y a la inversa, la madre sigue, casi invariablemente, la mirada del nifio
para descubrir el foco de su atencitn y averiguar sus deseos (Bruner, 1975,
pp. 268 y ss.; Clarke-Stewart y Hewey, 1981, p. 129; Fogel, 1977). Al principio,
¢l foco de la atencion total del nino lo constituye el rostro de la madre (Bru-
ner, 1977, p. 835; Kaye y Fogel, 1980; Papousek y Papousek, 1979, pp. 200 y
ss.). S6lo cuando intenta alcanzar objetos, disminuye la proporcidn del contacto
visual entre madre e hijo. Al principio, el nino es atraido o bien por la madre,
o bien por el objeto. Un nifio de cinco meses no mira nunca a la madre al in-
tentar alcanzar un objeto. Aunque la postura de su cuerpo muestra su inten-
cién, se trata de una intencidon que 5o es comunicada. Hacia los ocho meses
comienza el nino a mirar a la madre mientras alarga el brazo hacia un objeto
(Bruner, 1977, p. 835). Uniendo objeto y madre, se puede formar ahora un tridn-
gulo. Al mismo tiempo se afloja el brazo que intenta asir el objeto y se hace
posible la separdu(m entre agarrar y sefialar (Murphy y Messer, 1977). Desde
ese momento, el nifio seiala el objeto y mira al mismo tiempo a la madre. Ella
interpreta esa indicacién como mlerés (memal) y no ya como anhelo (fisico) (7).
Hacia los nueve meses el nino cons:gue comumcarse tntencionalmente (Stern,
1985, pp. 130 y ss.).

De este modo se ha ampliado la intersubjetividad entre madre e hijo. La
relacion con los objetos se ha hecho reciproca; con lo que el nifio cumple una
condicion esencial para su educabilidad, porque el «tridngulo pedagégico» s6-

" lo puede construirse sobre la base de una comunidad y una reciprocidad mini-
mas en el enfoque y el manejo de objetos. Alli donde se constituye la reci-
procidad surge la subjetividad. Esta sélo se da en el reconocimiento mutuo.
Nadie puede hacerse sujeto a si mismo. El cogito ergo sum cartesiano consti-

(6)  Si cl intercambio de miradas tiene un significado tan elemental para constituirnos en nuestra
humanidad, se entiende por qué se atribuye maldad a la mirada fija. La investigacion etnolégica
muestra la gran importancia que tiene en muchas culturas el rechazo del «mal de ojo (Koening,
1973, pp. 130y ss.). También s significativo que los nifios interrumpan rapidamente el contacto
visual con su persona de referencia si la estimulacion es excesiva (Keller, 1989, pp. 539 y ss.). Al
fin v al cabo, ¢l evitar ¢l contacto visual es un signo caracteristico del autismo.

(7} El seialur cs, asimismo, al parecer, una caracteristica especifica humana; lo que movié a
Gicl a definir al hombre como ¢l «ser vivo que senalas (Giel, 1969, p. 53).
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tuye una evidencia ilusoria que pudo surgir porque Descartes filosofaba como
adulto, ignorando su nifez. Los hombres se constituyen como sujetos al reco-
nocerse mutuamente. Si no hay reciprocidad, no puede hablarse de relaciones
humanas. Tampoco puede haber relacién pedagégica sin reciprocidad. Pero
una vez que madre e hijo han formado una base de reciprocidad, es decir, una
vez que se han constituido como personas, la educacion es posible. La educa-
cion estd inserta en una relacion personal, que subyace a mayor profundidad
y quc debe ya funcionar en el momento en que se inicia la accién educativa.

Tan pronto como madre e hijo pueden intercambiar sus persperctivas, con
la mirada, la sonrisa, el gesto de senalar, etc., se reconocen como interlocuto-
res de igual valor. Sobre esa minima igualdad puede construirse una relacién
de desigualdad, al exigir la madre al nifio algo que éste no puede realizar ain.
La madre se convierte en educadora y construye un «andamiaje» gracias al cual
¢l nino podra realizar la tarea exigida con ayuda externa. El <andamiaje» se
ird desmontando a medida que el nino se fortalezca en sus competencias y al-
cance a la madre. Con el resultado se amplia el campo de igualdad y reciproci-
dad entre madre e hijo y éste gana una nueva porcién de autonomia.

1.3, Educacion v desarrollo

Se puede entender la educacion como apoyo y guia del desarrollo; pero de-
sarrollo, no en el sentido de proceso de maduracion o de teleologia natural
(como en la «religion del desarrollo» de la pedagogia reformista), sino en el
sentido del paradigma transaccional y contextual de la nueva psicologia del
desarrollo (Lerner y Kauffman, 1985). Si quiere seritil a la pedagogia, una psi-
cologia del desarrollo deberd otorgar un papel esencial al aprendizaje. Vygots-
ki ha senalado de qué manera es esto posible. Mientras que las teorias
maduracionistas y ambientalistas aislan, a la manera cartesiana, el aprendizaje
y el desarrollo, o los reducen el uno al otro, Vygotski acentda su interaccion
dindamica. En su opinion, el aprendizaje puede «adelantarse al desarrolio, esti-
mulindolo mediante el mismo y provocar el crecimiento» (Vygotski, 1977, p. 218
—subrayado en el original—). Vygotski concreto esa idea en el concepto de «zona
de desarrollo proximon.

La zona de desarrollo proximo se puede definir como la diferencia entre
aquello que el nifno consigue realizar con ayuda de otro y lo que consigue de
modo independiente (Vygotski, 1977, pp. 236 y ss.; 1978, pp. 84 y ss.). Los ni-
nos (y también los adultos) pueden mis si trabajan en cooperacion que si lo
hacen solos (8). El entorno social puede servir de apoyo (andamiaje) para ele-
var circunstancialmente el nivel de desarrollo de un individuo. La competen-
cia, circunstancialmente apoyada, se interioriza y, finalmente, se hace habitual

(8)  La siguiente observacion de Aristoteles alude a la dimension pedagogico-moral de esas
circunstancias: «<ks posible aquello que puede suceder por medio de nosotros; también aquello que
sucede por medio de amigos ocurre, en cierto modo, a través de nosotross (Aristoteles, 1972, p. 107
—subrayado mio—).
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(Vygotski, 1978, pp. 56 v ss.. v 89y ss.). Lo que estd en la zona de desarrollo
proximo en una etapa pronto pasa al nivel de desarrollo actual: «<En otras pala-
bras, lo que el nino realiza hoy en colaboracion manana serd capaz de hacerlo
por si mismo. Por eso seria conveniente que hubiera en la escuela la misma
relacion entre ensenanza y desarrollo que la que existe entre zona de desarro-
llo proximo y nivel de desarrollo actual» (Vygotski, 1977, p. 240). En la posibi-
lidad de alcanzar con el trabajo en cooperacién una competencia superior
«cstriba enteramente el sentido que tiene la ensenanza para el desarrollo» (ibid.).

De este modo el aprendizaje puede llegar a ser el «marcapasos» del desa-
rrollo. Kl educador prevé hasta cierto punto el desarvollo y lo conduce en lo
posible. Asi, de un desarvollo potencial surge un desarrollo actual. El vehiculo
de influencia pedagogica, para ello, es el trabajo en cooperacion de educador
v educando. Los cambios no pueden imponerse. Tienen hugar «cuando surgen
de La velacion entre padres ¢ hijo, y a través de ella llegan a constituir una adap-
tacion reciprocas (Schafler, 1978, p. 04). La educacion se basa en que el adulto
estructura st retacion con el nino de tal modo que éste pueda participar en
una actividad conjunta, vetivando después poco a poco el apoyo hasta hacer
del nino un actor competente v de igual valor.

2. PRINCIPIOS DE LA MORAL

El eshozo clementil de una teoria posteartesiana de la educacion posibilita
la conexion con reflexiones de tipo ético. Las cuestiones morales se plantean
en dos circunstancias: en la relacion entre seres humanos en situacion de igual-
dad o en la relacion de los mismos en situacion de desigualdad. Entre hombres
de sitnacion de igualdad median L reciprocidad y la justicia; entre hombres en
situacion de desigualdad, el amor y la benevolencia. Ambos principios se unen
cn el principio morval bisico del reconorimiento mituo. ¥n la medida en que los
seres humanos se reconocen, realizan su moralidad.

2.1 Reciprocidad v autonomia

Han sido sobre todo los socidlogos y los etnologos quienes han aclarado
¢l concepto de reciprocidad. Hobhouse lamd a la reciprocidad el «principio
hisico y vital de la sociedads» (citado por Gouldner, 1984, p. 79). Simmel decia
que «todos los contactos entre los seres humanos se basan en el esquema de
dar y devolver algo equivalentes (cit. ibid, pp. 79 y ss.). Para Mauss (1978), el
intercambio de didivas constituye un «hecho social total» que penetra en todo
tipo de instituciones. Finalmente, Lévi-Strauss otorga a la teoria de la recipro-
cidad la misma importancia, respecto al pensamiento etnolaogico, que tuvo la
teoria de la gravitacion, respecto a la astronomia (Lévi-Strauss, 1972, p. 180).

Reciprocidad significa mutualidad y debe diferenciarse del término com-
plementariedad. Las relaciones complementarias definen correspondencias es-
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viticas, como son fa relacion entre vendedor y comprador o la relacidn entre
profesor v alumno. En las relaciones complementarias los roles no se intercam-
bian, micntras que las reciprocas se caracterizan justamente porque los que par-
ticipan cn cllas cambian sus roles. Aquel que ha dado se convierte, en una
proxima ocasion, en el que recibe, y viceversa. La reciprocidad exige que las
prestaciones recibidas se devuelvan mediante contraprestaciones, Gouldner con-
sidera que la norma de la reciprocidad es universal (Gouldner, 1984, p. 97).

No es necesavio que la contraprestacion se produzcea prontamente ni en exac-
ta correspondencia con la prestacion recibida, La reciprocidad hay que tomar-
la con cierta reserva. Pucede tardar mucho en producirse y puede ocurrir
paulatinamente. La reciprocidad puede esclarecer, en'cierto modo, la tempora-
lidad de las relaciones sociales, porque una prestacion que se devuelve respon-
de i una accion anterior, Una invitacion sigue a una anterior; un presente, a
otro: una ayuda, aun apoyo anterior, ete. Puesto que las interacciones huma-
nas ocurren en el tiempo, la norma de la reciprocidad juega un papel impor-
e en la integracion de las relaciones sociales. A esto se¢ anade que, en la
medida en que las prestaciones y las contraprestaciones no son cuantificables,
crean inseguridad acerca de cudindo una relacion social vuelve a estar en equi-
librio. Fsta inseguridad podria afectar a ambas partes e intensificar la cohe-
sion de los participantes.

La veciprocidad esti vinculada con la autonomia, no en el sentido de «liber-
tad dew todo tipo de union, sino en cl sentido de «libertad para» uniones socia-
les (9). Autonomia no significa autarquia, ni subjetividad quiere decir separacion
vautosuliciencia. Ser humano es un estar-en-relacion-con. Esto es precisamente
lo que hace comprensible la categoria de reciprocidad.

Las relaciones humanas se asemejan a un paseo por la cuerda floja en el
que podemos tropezar de doble manera: «a.por el lado de una dependencia
demasiado grande que amenace con extinguirnos como individuos, o por el
lado de una independencia que nos haga desecarnos como individuos» (Stier-
lin, 1976, p. 12). A cada uno de los dos peligros corresponde un miedo: el mie-
do 4 L soledad v el miedo a la desintegracion. En ambos casos, tanto si
suprimimos las fronteras con ¢l otro, fundiéndonos con él, como si cerramos
esas fronteras y nos endurecemos, detenemos la dindmica de las relaciones hu-
manas. Nos cerramos a la experiencia y nos hacemos incapaces de cambiar.
Una relacion viva precisa de ba reciprocidad (10): «Con este concepto se indica
que los interlocutores vivos ¢jercen influencia uno sobre el otro, de modo que
tienen lugar el intevcambio y la veciprocidad» (ibid., p. 66). Los peligros del «ais-
lacionismo» v de La auwtodisolucion pueden evitarse si entendemos nuestras re-
laciones con los otros como relaciones de reciprocidad,

th Sobre L ditervencia entre «dibertad de algas (ibertad negativas) y «libertad para algo-
clibertd positivae), of Fromm, TOR3, p. 35, v Tavlor, 1985,

(0 La veciprocidad pavece ser un eriterio que utilizan incluso los ninos para difevenciar de

to animado lo inanimado (Brazelton, Kostowski v Main, 1974 Spitz, 1988, pp. 14y ss., y 69

vONN )L
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2.2, Justicia y benevolencia

La reciprocidad vale esencialmente para las velaciones entre iguales. Como
categoria moral, conduce a la justicia. La justicia da a cada uno lo suyo (Mer-
tens, 1988, p. 45). Permite al individuo conducir su vida del modo que estime
acertado. Puesto que la igualdad de los hombres es una de las convicciones ba-
sicas del pensamiento moderno, la norma de la justicia en nuestros dias es el
trato igualitario (Frankena, 1981, pp. 66 y ss.). Pero tratar a los hombres igual
no quicre decir tratarlos de modo idéntico. Trato igualitario significa tratar
igual los casos iguales. KX caso tipico de injusticia sucede cuando, de dos perso-
nas de caracteristicas parecidas o similares méritos, una recibe mejor trato que
kv otra,

Puesto que la norma de fa reciprocidad rige en las relaciones entre iguales,
sélo puede funcionar alli donde las relaciones humanas estén libres de violen-
cia v opresion. Es injusto tratar a los hombres de modo desigual basindose en
relaciones de fuerza, aunque lasituacion de aquéllos sea igual o parecida. Ade-
miis, la norma de la reciprocidad sélo puede funcionar alli donde la situacion
de los hombres electivamente sea igual, porque el que estd en condiciones de
ello puede corresponder. Existen, por tanto, dos razones por las que la reci-
procidad puede no ser vealizable. En primer lugar, si una de las dos personas
obliga a la otva a realizar prestaciones sin dar nada a cambio. Si el poder signi-
itca Ja posibilidad de «<imponer la propia voluntad, dentro de una relacién so-
cial, incluso en contra de resistencias y sin que importe en qué se base esa
posibilidad» (Weber, 1966, p. 28), entonces podria ocurrir que en todo sistema
social se vulnerara, en cierta medida, la norma de la reciprocidad.

La segunda razon por la que las relaciones reciprocas pueden no ser reali-
zables consiste en la desigualdad de los seres humanos. La expectativa de de-
volver algo igual a lo recibido sélo se cumple cuando se puede pagar con algo
cquivalente. Pero muchas veces los hombres no son capaces de reciprocidad.
El que es pobre, enfermo, invilido o menor de edad no puede devolver las pres-
tactones recibidas; o sélo puede hacerlo parcialmente. Por eso, en todos los
sistemas sociales el principio de la justicia se mitiga con el de la benevolencia
(0 beneficencia, misericordia, amor, etc.). Los que no estin en condiciones de
devolver equitativamente lo recibido no s6lo deben ser tratados con indulgen-
¢iit, sino que ademais tienen derecho a tomar sin dar (Gouldner, 1984, pp. 125
voss) (1) -

En tanto que la justicia rige las relaciones entre iguales, l1a benevolencia re-
gula las relaciones entre desiguales. En este sentido, el principio de la benevo-
lencia es de esencial importancia para la definicion de las situaciones pedago-

(1) Poreso varamente se establece la justicia de un modo absoltuto (trato igualitario de todos
los hombres), sino que se suaviza mediante la exigencia de la beneficencia. Aunque, por ejemplo,
haya justicia para ol trato «igualitarios a las personas, de acuerdo con sus capacidades o necesida-
des (i cada uno, segtin sus capacidades o necesidadess), ¢l reparto estrictamente igual de bienes
G cargas seoswaviza en considevacion a la disparidad de fas condiciones individuales.
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gicas, porque la relacion entre educador y educando es una relacién desigual.
Entre nifio y adulto hay un desnivel de madurez que es lo que define, precisa-
mente, el acontecer pedagagico. Los sistemas sociales que pretendan ser edu-
cativos deben, por consiguiente, relativizar las normas de reciprocidad mediante
la norma de la beneficencia. Esta reflexion cristaliza en el concepto de la res-
ponsabilidad pedagogica y también, por otro lado, en el de «eros pedagogico» (Kilch-
sperger, 1985) (12). La responsabilidad pedagdgica consiste en obrar ‘en favor
del débil y/o del educando y tomar partido por el futuro del menor. El amor
pedagogico es la dedicacién altruista a un ser humano que necesita el apoyo
dc otros para poder llevar su vida adecuadamente. Igual que la benevolencia,
en general, la responsabilidad y el amor, en particular, implican relaciones no
reciprocas.

2.3.  Poder y reconocimiento mutuo

Esta argumentacion evidencia que las relaciones pedagogicas no puedan de-
finirse como relaciones de poder, segiin afirman los antipedagogos y el soci6-
logo Kob. En opinién de este dltimo, la relacién pedagogica es una relacion
de poder y la educacion es coaccion: «Una vez que surge la idea de educacidn,
entra en juego necesariamente la coacciéon» (Kob, 1976, p. 41 —subrayado en
el original—). La educacidn, al ser un arreglo de situaciones y procesos planea-
do y ejecutado unilateralmente, constituye «una forma muy refinada de uso y
manipulacion de poder» (ibid.,, p. 43 —subrayado en el original—). Ademas,
esta pretension de poder seria total, pues no se limita a intentar transformar
las estructuras de la persona, sino que «al mismo tiempo pretende definir uni-
lateralmente la situaciéon y manipular permanentemente las estructuras del pro-
ceson (ibid., p. 47). En el apartado 1.2 hemos diferenciado las relaciones per-
sonales de las pedagogicas y hemos afirmado que la educacion tiene como base
una relacion social reciproca. La critica global hecha por Kob pierde credibili-
dad desde ¢l momento en que hemos diferenciado dos niveles en lo que ocurre
entre educador y educando en este sentido: una relacién de igualdad, que esta
en la base de la educacion, y otra de desigualdad, que es constituyente de la
educacion. Porque no todo lo que ocurre entre educador y educando es unila-
teral. La educacién tiene como premisa la reciprocidad y su interés radica en
pasar de la unilateralidad a la reciprocidad. Y de las relaciones de reciproci-
dad no puede decirse que sean relaciones de poder, porque las relactones reci-
procas son, por definicion, igualitarias.

Es incluso discutible la afirmacién de que la relacion pedagaégica, en senti-
do estricto, sea una relacion de poder. Si poder significa la posibilidad de im-
poner la propia voluntad dentro de una relacion social, hay multitud de ejem-

(12)  No pocas veces se cita como paradigma de responsabilidad la conducta respecto al nifo
(indefenso). Asi, por ejemplo, para Jonas, la responsabilidad de los padres constituye el sarquetipo
de toda vesponsabilidad» (Jonas, 1983, p. 189). Igualmente, para Spaemann «es paradigma de la
actuacion de benevolencia toda accion por la que acudimos a ayudar a la vida humana que lo ne-
cesitas (Spacmann, 1989, p. 138),
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plos que muestran que es posible educar sin tener que quebrar la voluntad del
cducando. Los ninos reconocen la superioridad de los adultos y les piden ayu-
da cuando no pueden realizar algo solos (Bruner, 1987, pp. 92 y ss.; Minton,
Kagan y Levine, 1971). Esto no significa, por otra parte, que los nifios no pue-
dan sustraerse tampoco a la influencia de la educacién. También ellos son ca-
paces de imponer su voluntad y de ejercer poder.

La equiparacion de educacién y poder es el resultado de una argumenta-
cion que evita el esfuerzo de tomar en serio la situacién pedagégica en su sin-
gularidad. A pesar de todo, la critica antipedagégica nos alerta de algo
importante, como es el hecho de que en el trato entre éducador y educando
¢l poder sca facilmente susceptible de escapar al control. Esto ocurre cuando
L antonomia del nifio, por minima que ésta pueda ser, no se respeta. Si no
s¢ consigue establecer la intersubjetividad y no se llega a ese reconocimiento
muino, que posibilita kyaccion pedagogica, la consecuencia suele ser el maltra-
to del nino (13).

En ¢l aspecto tedrico, la véplica antipedagégica conduce a precisar la reci-
procidad como principio moral, La reciprocidad no tiene como complemento
exclusivo la benevolencia, Porque la reciprocidad, como tal, no implica necesa-
riamente el dmbito moral. Puede haber reciprocidad igualmente en lo negati-
vo. La exigencia de agradecer una cosa con otra también conduce al Talion,
a pagar un mal con otro, Para tener un efecto positivo, las relaciones de reci-
procidad deben estar basadas en el reconocimiento o, como dice Fromm, en el
amor. F1 amor es la afirmacién apasionada de otro ser humano (Fromm, 1983,
p- 103). Responder afirmativamente al otro immpide que la reciprocidad desem-
bhoque en el civceulo vicioso de la represalia.

Parece comao si el principio cristiano del amor al préjimo estuviera pensado
en este sentido, como correctivo de la parte negativa de la norma de reciproci-
dad. En él se recomienda presentar la mejilla izquierda cuando la derecha ha-
vit sido golpeada (Mateo, 5,39), quebrando asi, en su estadio inicial, el circulo
viciosa de la represalia. Pero ¢l amor al préjimo es una exigencia dificil de cum-
pliry lo miis probable es que se produzca una escalada de acciones destructivas
(«0jo por ojo, diente por diente»). El mal causado a una persona deja a ésta
con ansia de venganza, de modo que un sistema social cuya estructura de reci-
procidad se haya desequilibrado puede provocar fuertes resentimientos. Co-
mo norma moral, la reciprocidad debe basarse en la consideracion del otro. Por
eso, ¢l reconocimiento mutuo puede unir la justicia y la benevolencia en un prin-
cipio moral supremo (Kohlberg, Boyd y Levine, 1986, pp. 208 y ss.; Piaget, 1973,
pp- 366 v ss.; Tugendhaft, 1984, pp. 156 y ss.; Wandschneider, 1983).

Si la justicia implica relaciones de igualdad y la benevolencia relaciones de

desigualdad, podria parecer que la justicia no tiene importancia alguna desde
¢l punto de vista pedagaogico. Porque la relacion pedagogica es una relacion de

(%) Como ciemplo claro de un «didlogo (racasados, of. Spitz, 1988, pp. 98 y ss.
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desigualdad. Las relaciones educativas no pueden ser reciprocas, pues si lo fue-
ran, perdenan su potencial pedagégico. Y, sin embargo, no hay que olvidar
que son reciprocas las relaciones personales que subyacen a las educativas y que
se amplian mediante aquéllas. En este sentido, también aportan algo los nifos,
aunque solo sea alegria, gozo u orgullo. Igualmente, los sistemas pedagégicos
se basan en el principio de la reciprocidad. Y asi debe ser, pues un sistema so-
cial, para ser estable, precisa de una cierta «mutualidad de gratificaciéon» (*) (Par-
sons y Shils, 1965, p. 106).

3. EDUCACION MORAL

¢Qué se deduce de estas reflexiones para la teoria de la educacién moral?
En primer lugar, que la moral estd enraizada en las reflexiones de los seres hu-
manos. La «materia prima» de la educacién moral se da espontdneamente en
la situacion pedagdgica. La justicia y la benevolencia —unidas en el principio
del reconocimiento mutuo— son inmanentes al trato entre educador y edu-
cando. Siempre se manifiesta la moral en el modo en que se realiza la educa-
cién.

Esto significa, asimismo, que la moral.no puede ser demostrada al educan-
do. La moral no es algo que se pueda «probar», Debe mostrarse (14). No se puede
instruir moralmente a quien carece de sensibilidad moral. Por tanto, no puede
ser tarea de la educacién hacer moral al nifo. La moral hay que «hacerla uno
mismo», en’el sentido en que lo formula Piaget: «<En el terreno moral, como
en el intelectual, s6lo se posee lg que uno mismo ha conquistado» (Piaget, 1973,
p- 415). Esto no quiere decir que haya que convertir la educacién en un mero
apoyo del desarrollo natural. Pero su tarea es otra distinta a la de la construc-
cion de la conciencia moral.

No obstante, se plantea la cuestién de si los nifios logran comprender la
dimension moral de las situaciones pedagogicas. ¢(No podria ocurrir que nues-
tros andlisis tedricos no tuvieran correspondencia por parte de los educandos?
Tanto mds cuanto que la teoria de la psicologia moral mas discutida hoy dia,
la de Kohlberg, sitiia tardiamente el desarrollo de la conciencia moral. Al re-
presentar las dos etapas preconvencionales de su esquema el pensamiento egois-
ta (15), comienza el desarrollo moral con el ingreso en la tercera etapa, es decir,
en torno a los once anos. Segin lo cual, podrian parecer abundantemente es-
peculativas nuestras afirmaciones. Pero no es asi. Los ninos son capaces, des-
de muy pronto, de desarrollar una percepciéon moral. Al estar anclados los

(*)  En inglés en el original. (N. de la 'T")

(14)  Ahireside el micleo de la filosofia de Wittgenstein (Jainik y Toulmin, 1987, pp. 259 y ss.).
Cf. también la declaracion de Spaemann: «A la pregunta, ¢por qué ser morales?, no hay que res-
ponder, porque ya ¢s inmoral en si misma» (Spacmann, 1989, p. 10).

(15)  Fueron calificadas por Kohlberg expresamente como «pre<movales» en anteriores traba-
jos (Kohlberg, 1966).
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principios de ia moral en las relaciones que los seres humanos entablan entre
siy, por tanto, en las relaciones entre educador y educando y en las relaciones
de los nifios entre si, se tienen experiencias morales tan pronto como se esta-
blece la intersubjetividad humana. Asi se muestra en las recientes investigacio-
nes acerca del desarrollo moral.

3.1. Del dolor a la benevolencia

Despues dc una época de predominio cogmtwnsta parece que la psicologia
del desarrollo ha redescubierto hace poco la importancia de la empatia y los
efectos respecto a la conducta moral. Asf, Kagan escribe, a la vista de los nue-
vos resultados de las investigaciones: «El nifio no necesita aprender que estd
mal hacer daiio a otros. Esa idea llega espontineamente con su desarrollo (...).
Los seres humanos tienen un impulso interior para desarrollar criterios mora-
les, del mismo modo que las tortugas tienden a deslizarse hacia el agua y las
polillas van hacia la luz» (Kagan, 1987, pp. 185 y 211). Kagan parece sostener
la posicion de Moore (1970), quien afirmaba que el bien y el mal se daban de
modo intuitivo y que no era preciso averiguarlos de modo deductivo. Y efecti-
vamente, hay razones para creer que nuestros discernimientos morales elemen-
tales poseen una base intuitiva..

¢Es preciso justificar la prohibicién de matar a otro? Desde muy pronto el
nino se vale del dolor que causa el dario a un ser vivo para descubrir el imbito
de lo moral. Los nifios de tres afios encuentran mal ciertos tipos de conducta,
como son golpear a otro nifio, arrojarle agua o empujarle, independientemen-
te de que haya reglas que prohiban, o no, estod modos de conducta (Smetana,
1981, p. 1335). Nifios de distintas edades consideran mal golpear a otro, aun-
que esté permitido. Su justificacién se basa en el dolor que producen los golpes:
«Hace dario a los otros; hacer dafio no esta bien» (Turiel, 1983, p- 63) (*). Gol-
pear a otros significa hacerlos infelices. La felicidad parece ser, ya desde la ni-
fiez, una exigencia esencial de la vida humana. En el bienestar reside un primer
criterio para identificar lo moral. Ya desde el jardin de infancia consideran
los nifios que la destruccién de bienes no es tan mala como el daio fisico a
las personas y justifican su opinién diciendo que el dafio «duele més» (Berg-
Cross, 1975; Elkind y Davek, 1977; Turiel, 1983, pp. 78 y 157).

La percepcién de la pena y el dolor de los demis presupone la capacidad
de empatia. Distintas investigaciones muestran que existe una relacién positi-
va entre empatia y conducta prosocial (Eisenberg y Strayer, 1987; Hoffman,
1981). La empatia es una reaccién, ampliamente involuntaria, que impulsa a
la prestacién de ayuda (Hoffman, 1987, p. 49). Funciona como motivo de la con-
ducta moral. Con ella, el desarrollo cognitivo logra transformar la reaccién afec-
tiva causada por la pena percibida en los otros en una forma superior de
percepcién ajena. Hoffman distingue cuatro fases de reaccién empitica: '

(*) En inglés en el original. (N. de la T))
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1. Una fusién del yo con los otros, durante el primer ano de vida.

2. Hacia los doce meses, una consciencia de los otros como entidades se-
paradas.

3. Poco después, un sentimiento rudlmemarlo de que los otros tienen es-

" tados interiores independientes del propio. '

4. Finalmente, en la niinez tardia, la nocién de que los otros tienen una
identidad personal y un destino vital que va mas alla de la situacion inmediata
(Hoffman, 1979, pp. 256 y ss.; 1984, pp. 285 y ss.; 1987, pp. 51 y ss.).

Hoffman postula una diferenciacién entre empatia y simpatia en la transi-
cién entre la segunda y la tercera fase. Mientras que la empatia es la reaccién
de sentir por y con la otra persona, la simpatia es una tendencia, diferente a
la anterior, a ayudar a otro. Tan pronto como el nifio es consciente de su exis-
tencia por separado, ya no reacciona. con la misma expresién de sufrimiento
con la que lo hace la victima (i.e., llorando también), sino que logra transfor-
mar su propia reaccién emocional en atencién y ayuda (Radke-Yarrow, Zahn-
Waxler y Chapman, 1983, p. 481).

Desde el punto de vista de la empatia, el desarrollo moral no es un desarro-
llo hacia una moral mayor. El sentir por y con otros estd ya presente &n nifos
pequeiios (Thompson, 1987; Yarrow et al., 1976). Lo que cambia en el curso
del desarrollo no es la empatia, sino su campo de aplicacién. La capacidad de
percibir a los demds de modo diferenciado amplia el dmbito de las reacciones
empidticas. Los nifios pueden tener sentimientos morales mucho antes de estar
en condiciones de justificar su sentir. Una teoria del desarrollo moral exclusi-
vamente cognitiva no es capaz de reconocer este hecho. Y, sin embargo, no tie-
ne por qué existir rivalidad entre el desarrollo cognitivo y el afectivo. Como
indica Hoffman, se pueden integrar teéricamente y sin dificultad, los aspectos
cognitivos y motivacionales de la conducta moral. A las emociones les corres-
ponde en el desarrollo moral una funcién de marcapasos, pues son las emociones
las que guian la atencién del nifio y estructuran sus experiencias. El nifio refle-
xiona sobre aquello que le ha afectado (Arsenio y Ford, 1985; Dunn, 1987,
pp. 102y ss.; Packer, 1985; Weinreich y Haste, 1986, pp. 400 y ss.). Las emocio-
nes de empatia y simpatia son fenémenos «piticos» que acaecen al individuo,
mientras que las cogniciones se «autoelaboran», pues proceden de la accién,
como reaccién a la perplejidad emocional. El individuo se constituye en sus
relaciones sociales como sujeto moral. Las investigaciones de Turiel también
lo atestiguan asi. ' .

Turiel piensa que el saber moral de los nifios deriva directamente de sus
experiencias sociales: «La percepcién por el individuo de que una accién, co-
mo es la de quitar la vida a otro, es una transgresion, no es contingente a la
presencia de una norma, sino que procede de factores intrinsecos al suceso (i.e.,
de la percepcién de las consecuencias para la victima)» (Turiel, 1983, p. 35) (*).
La experiencia de que una accién social hiere o mata a otra persona conduce

(*) En inglés en el original. (N. de la T.)
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de modo inmediato a identificar dicha accién como mala o malvada. El dafio a
la vida tiene una autoridad moral intrinseca. Si un nifio golpea a otro y éste
comienza a llorar, el primero no necesita que le instruya un adulto, él mismo
reconoce de modo inmediato que ha hecho algo mal.

Al contrario de las convenciones, cuya vulneracién sélo tiene consecuen-
cias porque estin ligadas a sanciones, los efectos de las acciones morales se su-
fren inmediatamente. Es curiosa la amplia coincidencia entre nifios y adultos
respecto a los criterios que utilizan para identificar las transgresiones morales,
Como en el caso de la empalia lo que se desarrolla no es la capacidad de des-
cubrir el dmbito de 1a moral, sino los argumentos que se utilizan para justificar
las decisiones morales (Turiel, 1983, Pp- 63 y ss.). Como también sefiala Well-
mer, los principios morales, a diferencia de las normas juridicas y las conven-
ciones, no entran en vigor (Wellmer, 1986, pp. 114y ss.). Tampoco estin sujetos
a validacion por consenso (Turiel, 1983, p. 36). Matar a un ser humano no es
reprobable porque vulnere algiin acuerdo, sino porque destruye la integridad
de la vida humana. Asi como la légica, segun Piaget, se construye mediante la
abstraccion reflexiva de las estructuras de la accién, la moral se autoelabora
en base a experiencias de transacciones sociales.

Si la moral «Ja hace uno mismo», entonces su observacién no tiene nada
que ver con la autoridad personal o social. Realmente los nifios se rebelan muy
pronto contra la autoridad de los adultos si las exigencias de éstos son inmora-
les (Laupa y Turiel, 1986; Tisak, 1986; Turiel, 1983, p. 146). Aquéllos rehusan
conceder a los adultos una autoridad sin limites. Sin embargo, en el dmbito
convencional, la autoridad desempend un papel central. Las convenciones se
refieren a reglas de comportamiento én contextos sociales como la escuela, las
actividades de esparcimiento, el trabajo, etc. En este sentido, constituyen una rea-
lidad social. En cambio, las normas morales rigen en una realidad ya constitui-
da. Afectan a cuestiones del recto obrar «en un mundo que me ha sido
previamente dado» (Wellmer, 1986, p. 117). Los nifios no sélo son capaces de
captar, ya hacia los tres anos, el punto de vista moral, sino que ademas pueden
diferenciar muy pronto entre moral y convencién. Ya los nifios de dos y tres
anos consideran que las transgresiones morales son faltas peores que el desa-
cato a las convenciones o reglas «prudenciales» (Nucci, 1981; Nucci y Turiel,
1978; Smetana, 1981, 1984, 1989; Tisak y Turiel, 1984; Turiel, 1983, pp. 97 y ss.).

Los andlisis de Turiel estin de acuerdo con la tesis de Hoffman acerca de
la capacidad natural de empatia del ser humano. Al parecer, el hombre accede
al ambito de la moral mediante la compasién. El sufrimiento tiene autoridad
moral, a la que s6lo es posible sustraerse mediante fuertes mecanismos de
defensa.

3.2, Del conflicto a la justicia

La compasiion puede abrir el ambito de la moral, pero no puede llenarlo.
De la compasion nace la moral de la benevolencia. Se trata de una moral no
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conflictiva que busca activamente el bien. Pero los hombres no son seres sin
conflictos. Sus actos les ponen inevitablemente en conflicto con su entorno.
Los conflictos conducen a una moral reactiva. Exigen justicia. La justicia debe
«re-estabilizar» un sistema que ha perdido el equilibrio, dando a cada uno lo
suyo. También la justicia tiene sus raices en experiencias emocionales, pues los
conflictos movilizan afectos. La funcién de marcapasos que desemperian las emo-
ciones en el desarrollo moral vale igualmente, por tanto, en el caso de la jus-
ticia,

La justicia constituye un principio mas dificil que la benevolencia, pues pre- -
supone la separacion de los otros, mientras que la benevolencia se basa en la
unidn con los otros. El concepto de justicia surge por primera vez frente a la
injusticia que el nino experimenta por parte de ninos de ‘mayor edad y mas
grandes (Hogan, Johnson y Emler, 1978, p. 10). Si bien los nifios pueden des-
cubrir pronto el campo-de la moral, tardan en poder hallar por si mismos so-
luciones satisfactorias en caso de conflicto (Miller, 1986, pp. 100 y 102). En
realidad parece que logran entender la idea de justicia hacia los seis anos (Da-
mon, 1984, pp. 113 y ss.; Davidson, Turiel y Black, 1983; Piaget, 1973, pp. 356
y ss.; Turiel, 1983, pp. 68 y ss.). Esto es plausible si pensamos que los nifios no
estan en condiciones de delimitarse reflexivamente unos de otros hasta que no
comienza la fase del pensamiento operacional.

Esto no quiere decir que no aparezcan ya antes «pre-formas» de justicia.
Al basarse la justicia en la idea de distribucion —segiin igualdad, mérito o ne-
cesidad (Hoffman, 1987, p. 61)—, constituye el reparto (de juguetes o de dulces)
una importante pre-forma de justicia infantil. Damon afirma que no hay me-
jor ejemplo de moral infantil que el reparto: «El reparto que hace el nifo es
un ¢jercicio de justicia distributiva, si bien a muy pequena escala» (Damon, 1988,
p- 31) (*). Los ninos comienzan a repartir tan pronto como interactian con
otros, es decir, ya al final del primer ano de vida (Radke-Yarrow, Zahn-Waxler
y Chapman, 1983, pp. 479 y ss.). Pero ese reparto apenas posee, al principio,
calidad moral, pues se suele producir por causas no empdticas, como el gozo
por la actividad o la obediencia a los padres. El sentimiento de la obligacion de
repartir surge hacia los cuatro, afios (Damon, 1988, pp. 35 y ss.; Haan, Aerts
y Cooper, 1985, pp. 276 y ss.). Los nifios justifican, a esa edad, su comporta-
miento aludiendo al estado del otro: «Esta triste, si tiene menos», «Se pone con-
tento, si le doy algo», etc.

Llama la atencion que entre los motivos que aducen los nifios para el re-
parto apenas juegue un papel la obediencia a los adultos (Damon, 1988, p. 42;
Eisenberg-Berg, 1979) (16). Parece, asimismo, que la idea de justicia se descu-
bre intuitivamente y se elabora de modo espontaneo; en este sentido, los conflic-
tos que surgen en el reparto son causa esencial para que surja la conciencia de

(*)  En inglés en ¢l original. (N. de la 'T)
(16) A este respecto, parcee que los ninos mas bien desatienden las prohibiciones de los adultos
que obedecen sus mandatos (Laum, 1966).
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justicia. Los conflictos separan a los hombres y les deparan experiencias que
les confrontan a si mismos. Esto no significa que en el drea de la justicia no
juegue papel alguno la autoridad de los adultos. Precisamente en el hecho de
que la justicia sea mis dificil de entender que la benevolencia puede estribar
la causa de que los niiios, en caso de conflicto, dependan del auxilio de los adul-
tos, quienes los ayudan a interpretar adecuadamente y a aplicar, con arreglo
a la situacioén, el principio de la justicia, descubierto de modo intuitivo.

3.8. La educacion moral como esclarecimiento de intuiciones morales

Veo en estos trabajos empiricos una confirmacién de mis exposiciones teé-
ricas. Los principios de la moral se descubren intuitivamente, pues son inhe-
rentes a la convivencia humana. Esto no-significa que nuestras intuiciones
morales.sean siempre claras y univocas. Sin embargo, la teoria de la educacién
moral no se plantea la misién de ensefiar principios morales, sino de aclarar
sus intuiciones. En tanto que la educacién ocurre en contextos institucionales,
tiene la tarea adicional de posibilitar la experiencia moral. No obstante, aqui
defendemos la posicién de que la convivencia humana posee un significado
moral intrinseco, de forma que se tienen experiencias morales también alli don-
de no se han preparado explicitamente. Por tanto, la educacién moral tiene
que ver esenciglmente con la articulacién de las percepciones morales que se pro-
ducen en situaciones pedagégicas. Al principio no hay imperativos ni normas,
sino percepciones que los ninos realizan inevitablemente. Es tarea de la educa-
cién moral prestar la necesaria atericién a dichas pcrcepcnoncs. La educacion
debe procurar que las percepciones morales de Jos nifios no qucden cubiertas
o ahogadas por otras influencias. Un mundo en el que las agresiones, la bruta-
lidad, la destruccién o la crueldad se han vuelto «normalidad» es hostil a la
fuerza intuitiva de la moral infantil.

Pero serfa erréneo sobrevalorar la sensibilidad moral de los nifios y consi-
derarlos como seres ideales (Herzog, 1988b). Al igual que pueden «ponerse en
el lugar de los otross, los nifios son capaces de hacerles daio (Dunh, 1987;
Krappmann y Oswald, 1988; Yarrow et al., 1976, pp. 121 y ss.) Los seres huma-
nos no sélo tienen intuiciones morales; los conflictos, las frustraciones y las
decepciones que sufren, como seres que actiian, despiertan sentimientos «ne-
gativos», como la agresividad, el resentimiento y el odio. Por tanto, la educa-
cién moral no debe limitarse a la moral, sino que debe fijarse como meta su
integracion en el yo del educando (Herzog, 1988¢, 1991). Debe ayudar a los se-
res humanos a hacer frente a sus lados «obscuros», para que no sufran dafio
sus convicciones morales. Por eso no puede ser su meta eliminar los lados ne-
gativos de la vida humana. La perfeccién del ser humano es un ideal fallido
de la accién pedagdgica. La educacion no puede negar que la furia, la rabia,
la indignacién y el desprecio puedan estar tan justificados como el amor, la
alegria y la simpatia: Enseiiar a los nifios a odiar rectamente puede ser un ob-
jetivo educativo tan legitimo como ensefarles a amar réctamente. Aristételes
creia que para que la ensefianza (moral) pudiera surtir efecto, antes habia que
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«cincelar con el hdbito el alma del oyente, con el fin de que gozara y odiara
de modo rector» (Aristételes, 1972, p. 303). La formacién de los sentimientos
forma parte, sin duda, de una educacién moral bien entendida.

El problema nuclear de la educacién moral consiste en integrar el sentir
moral del educando en su yo en crecimiento, de modo que a la accién moral
le corresponda un puesto central. En iltimo término, nuestro autoconcepto
es lo que decide si seguimos nuestras intuiciones morales y c6mo lo hacemos.
Las cuestiones de quiénes somos y cémo nos entendemos; a nosotros mismos
conforman los principios morales descubiertos intuitivamente en imperativos
concretos. No seguimos nuestras convicciones ciegamente, sino que las inter-
pretamos desde una perspectiva que es la que da sentido al mundo en el que
vivimos. Con ello aceptamos una reduccién de nuestros principios.

Nos parece justificado causar dolor, si esto ocurre al servicio de la conser-
vacion de la vida. Una injusticia nos parece permitida, si estd respaldada por
un orden que la acredite como legitima. Incluso matar a un hombre nos puede
parecer un hecho conforme al derecho, si ocurre al servicio de una existencia
mejor, como en el caso del tiranicidio o de la «guerra justa». Si nuestra vida
estd inserta en una concepcién del mundo que da sentido al matar, somos pro-
picios a interpretar en consecuencia nuestras intuiciones morales. Abraham
creia que debia sacrificar a su hijo porque se lo habia ordenado Dios; los azte-
cas creian que debian realizar sacrificios humanos para mantener el curso del
sol; los griegos creian que podian esclavizar a los «bdrbaros» porque, entre ellos,
los extranjeros no eran considerados como seres humanos; los hindues creen
tener derecho a marginar socialmente a los «intocables» porque asi lo quiere
su karma, etc. Interpretamos nuestras convicciones morales segin el modo en
¢l que damos sentido a nuestra vida.

Nos puede parecer dificil seguir la moral de una visién tradicional del mun-
do, pero sdlo porque vivimos en un mundo que nos ha transferido la respon-
sabilidad de estructurar nuestra vida. Para nosotros es vilida la conviccién de
la igualdad de los seres humanos y no puede relativizarse bajo ningin argu-
mento de tipo religioso, politico o ideolégico. Ahi reside otra tarea de la edu-
cacién moral. La idea de la igualdad no es sencilla. Es mais ficil considerarse
a si mismo como hijos de Dios, como miembro de una comunidad étnica, co-
mo perteneciente a una familia, como militante de un partido o como ciuda-
dano de un Estado, y aceptar asi una autoridad que interpreta las intuiciones
morales en el marco de una concepcién particular del mundo.

La conviccién de la igualdad de los seres humanos no puede obtenerse me-
diante un discurso. Los discursos no pueden generar normas ni emitir juicios
morales. El discurso se basa en lo que quiere probar, esto es, en el principio
basico de la moral: el mutuo reconocimiento (Spaemann, 1989, p. 181). Aun-
que el convencimiento de la igualdad de los hombres no pueda obtenerse de
modo discursivo, si es «experimentable». En tanto que los nifios son capaces
de relacionarse mutuamente, pueden reconocerse como iguales. Por eso afir-
ma Piaget que el germen de la igualdad se puede «encontrar ya en las relacio-
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nes mas tempranas de los nifios entre si» (Piaget, 1973, p. 338). Al agrandarse
la reciprocidad, se amplia la perspectiva de la igualdad. Como en el proceso
pedagdgico se da reciprocidad, la educacidn tiene la responsabilidad de fomen-
tar la igualdad humana.

El reconocimiento del educando en su igualdad es un componente esencial
de la educacién moral. Sélo el que es reconocido como ser humano es capaz,
a su vez, de reconocer a otros. Ahi reside la verdad sutil del mandamiento cris-
tiano del amor al préjimo. Hay que amar a los otros tanto como se pueda amar
a uno mismo: «Esta premisa, que afirma la apreciacién mutua de las personas
como tales, subyace por igual a todas las concepciones morales. Si alguien no
quiere o no puede entenderse de este modo, no es posible demostrarle moral
alguna» (Tugendhat, 1984, p. 164). Cuando la interaccién pedagégica no am-
plia el 4mbito de la reciprocidad, no aporta nada a la educacién moral.

La moral plantea dificultades en dos dreas: en el drea de la interpretacién,
cuando hay que vincular las intuiciones morales a la idea que la persona tiene
del mundo y de si misma, y en el area de la aplicacién, cuando hay que aplicar
los principios morales de tal modo que estén de acuerdo con las convicciones
no morales de la persona. La tarea de la educacién moral no consiste en la
creacién de una conciencia moral, sino en su conciliaciéon con la vida indivi-
dual y social del educando. Por tanto, la educacién moral no puede ser un in-
tento de hacer buena a la persona. Los nifios son capaces, desde temprana edad,
de ayudar a otros. Lo que les resulta dificil es dominar la complejidad de su
vida. Crecer en el mundo y encontrar su yo son tareas que deben conciliar con
sus intuiciones morales. En ello necesitan ayuda pedagégica. No en la creaciéon
de su moralidad, sino en la interpretacién e integracién de ella en el curso de
su crecimiento como individuos.
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