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WAL:I'kai Hk:R'l.OG (*)

••Nu hacc falta buscar muy lejcrs

para hullar el bien y la felicidad».

R1arccl Muuss

h.l erhjetiver cle la peclagc)gía mcrdcrna ce)nsiste en ayuclar al hcrrnbre en su

hrrn):rt)iracicín. hata expresicín tienc• :►yui el sentidc) de rnaduraci<ín hacia la

enraucilrtcicín, n):ís allá cle intc•resrs particulares, ha h<)rnbre m<rdernc) es aquel

<lue se h:r lil)eracle> a xí n)is)ner y cree pocler ernanciparse de las contin^encias

cle sti nrigen. h:n su autlrnc)mía asume la resp<msahilidad de sus accionca y

trrnisicrncs. h:n estc scnticl<), su hurnanizacicín es a la vc:z su rnc)ralizacicín. La

^ril)jetiviclacl nxrral es Irute cle sir fcn macicín, Y la ecíucaci<ín quíere asumir esta

I arca.

L:► pc•da};cr};í:r ticne dificultacics aúu }):tra hacer ccrrnprensible, lPóricamrnte,
su crhjetiver. l.a eclucacicín clehe hacer pe^sible la fen-macicín, perer ^cie yué mane-

rar Flerhart intentlí respuncier a esta pre•gunta hacienclcr cler la relacieín peda-
g!í};ica una rcl:tcieín caus:rl. La eclucacieín clebe permitir la determinacicín de
la nurraliclacl, I.:r lihertad delre ser cernsecuencia de la causalidad. Herbart con-

siclerah:r yue• la serlucicín :t esta paracle)ja c<)nstituía «una cle las pruebas más

iutlxrrtantes cle la ntetafísica y la psicc)Icr^ía verclacicr•as•^ (hierbart, I^)64, p. Iti).
l.:r l^eclage,gía cle la refe)rma intent<í re•sulver el pre)blc:n)a cle e)U•o mocío. l,a edu-
c:rcitín elehía ser un apery<) al elesarrcrlle) natural clel niñer. Al creer e ►í la «reli-
};icín clel clesarrcrllu» (Key) y al pcrner Ia esperanza en la «íuerza del bien» sc•
hacc• innccc•saric) cunstruir la sul>jc•tiviclad clcl cducanclc>, ya yuc sc dcsarrolla

pur sí n)isma. Las teerrías crscilan enu-e la ccrnviccieín clc• yue es precisci fo ►zar
:t ser rn<rral y la iclea cle clue ner es ne^cesaric) hacer nacla para Ia ce^nsecucieín

clel Irien. "Ian prcrntcr sc cluic•rc rlcvar al cclucac}crr a técniccr dc ta li)rmacicín,
cerniu reclucirler a ser un accrn)pañante en el clesarrr>llcr.

11) A);raclczrtt ai Pntf. I)r.,liirKc•n <)clkc•rti I:t^ r:Jiusaa suKcrrnria^ apunr.ula^ a una ve•rsiún

anu•rittr cl<• cac• uah:yu.

(*1 l nivcrsid:ul clc Y,urich (Suiza).
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1!:I pensamiento pedagógico está paralizado por un complejo de omnipo-

tencia-impc)tencia (2). Su etiología conduce a una teoría del conocimiento que

la pedagogía ha tomado, inadvertidamente, de la ciencia moderna. Esta teoría

es cr^rtPSiana en lo esencial y produĉe irremisiblemente esa dicotomía de deter-

rninacicín y libertad que constituye un obstáculo, tarnbién, para el objetivo pe-

dagbgico. La teoría pedagtigica precisa de un esfuerzo metateórico que permita
superar el cartesianismo. No puede ser objeto de este trabajo desarrollar esa

metateoría. Sin embargo, aclararemos, en el ejemplo de la educacicín moral,
cuáles son las ventajas de un «nuevo pensamiento>^ para la teoría pedagógica.

E:n la prirnera parte trazaré un esbozo de la vinculación de la interacción peda-

gcígic^ y la social,.con el fin de hallar un concepto de subjetividad que permita
c(imprender la mutua dependenciá entre la autonomía individual y la recipro-

cidad social. En la segunda parte introduciré las categorías morales que están
ligadas a lus dos modos de relacicín de educador y educando, categorías vincu-

ladas entre sí en el principio del mutuo reconocimiento. Finalmente, en la ter-

cera parte corroboraré mi exposicicín tebrica con ayuda de las nuevas

investigaciones psicolcígicas sobre el desarrollo moral y extraeré consecuencias

para la teoría de la educacicín moral.

I. ^uUÉ ES EDUCA(;ION^

La educación se basa en el hecho de que los seres humanos devienen huma-

nos y no están predeterminados en este prc)ceso. Constituye el intento de in-

fluir en el desarrollo hurnano y se basa en una relacicín entre seres humanos

dc: madurez desigual. Su prerrequisito es el distinto nivel de competencias que

se martificata habitualmente en una relacicín intergeneracional: «Es prerrequi-

sito de la educaci(ín yue la niñez transcurra en una sociedad de adultosN (13ern-
feld, 14176, p. 51). Es la sociedad adulta yuien cíefine la meta hacia la que hay

yue dirigir la influencja del desarrollo infantil. En el senticío más amplio, la
meta es e) mundo tal y como lo ha coníigurado la gener^tcicín adulta. E.n ese

mundo debe ser «iniciado^ el niño (()elkers, 1985, pp. 82 y ss., passim). EI edu-

cador tjene dos responsabiljdades: «la de la vida y el desarrollo del niño y la

de la continuidad del mundo» (Arencít, 1958, p. I5). Una vez yue ha alcan•r.ado
su meta, la educaci6n cíebe coricluir. En el tnornento en que educador y edu-

cando se encuentren «iniciados» en igual medida, ya no hay yue superar nin-

grín desnjvel dr rnadurer. E:ntre jguales decide la política y no la pedagogía.

Pcro éstas son formulaciones tan generales como apodícticas, que dicen poco

acerca dc: c(írno ha de realizarse en concreto la educacicín. Sin embargo, posi-
bilitan la li)rmulacjón de conceptos básicos yue son esencjales para el desarro-

Ilo de la Ie01'la peciagógica. Uno de ellos cs el concepto de «triángulo peda-

Kc'Kie'("', yue une enU'e sí a educador, ecíucando y objeto (mundo). En di-

cho triángulo sc puede distinguir la «relacieín pedagcígicau que mantienen

(21 liuy, cl cuiuplcju sr utucsn'a c•n la cunu'ap^^xicibn rntrr I^ antíprdagogía y la tecnolugía
dc la i•dui'aciún. (ti^ibn• la crítica a cxta última, rl. HrrzuK, 14riF4i.)
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educadcrr y educando y la «relacicín objetiva^^ de educador o educando con el

mund<>. Igualmente, hay yue tener en cuenta la configuracicín de las diferentes

relaciones. Así, la relacibn peclagcígica 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 relacicí q pedagcígica se va reduciendo progresi-

vamente y la asimetría de la relación dP los roles da paso a una simetría en la

rr^lacirín ^iersonal. EI educando, que se convierte cada vez más en un sujeto igua-
litaric^, se emancipa de la relacicín pedagcígica y reduce la distancia que le sepa-

ra, en su fcrrmacibn, del educador.

Ncr debe entenderse la asimetría de la relacicín pedagógica comc^ sumisicín
del educando. Shlo es posible la educacicín si se puede contar con la predispo-

sicicín para ser educado. F.ste sería el cascr si, previamente a la relación pedagcí-
gica, se huhiera establecidc^ una relacicín no pedagcígica, basada en la relación

prrsonal entre educad<rr y educandcr. Finalmente, la meta de la educaciGn coin-
cide ccrn uncr de sus prerreyuisitcrs. Ilustraré cern algunos ejemplos lo que quie-
rcr decir.

l.l. b'rlrurecicíre y rPrilirocirlad

I•:n el cerntextcr cle la recepcicín pedagcí^ica de la teoría cíe la comunicación
de Watzlawick se suele ccrnsiderar toda conducta humana comc^ comunicativa.
N:I axicrma pragmático «ner se puede no cermunican^ presupone que tocía con-
ducta pcrsee caráctcr cc^municative^ y que, pe^r• ello, es ccnnunicacibn (Watzla-
H^ick, Beavin y,]ackscin, 1972, pp. 51 y ss.). Ce>n ello no scílo se rebasa el concepto
de cermunicacicín, sino que tamb'ién (lo yue es más grave), se ignora el hecho
de que la construccicín de una relacicín cornunic;rtiva no es un proceso eviden-

te. 1!:I axicrma es válido en un mundcr de sujetos-mcínadas que se contemplan
uncrs a otros ccrnu ► c>bjetos (ncr reFlectantes). Ncr logra hacer entcnder ccímo se
pr<rduce la intrrsubjelivirlrul ce>rnunicativa, es decir, la mutua cornprensicín. Aun-
yue también las exprcaiones ncr verbales puedan poseer carácter cermunica[i-
vcr, ne^ hay yue ignorar que el u-ato con Iers niños no ca ce^municativo hasta que
ncr existc:n lrrlYrEC20nP.S COm1L7LtCalrUaS mulurrs.

La primera época tras el nacimientcr del nir5cr se dedica, pues, además, a
establecer relacie>nes cornunicativas. Ha tarea del recién nacido la ce^nstruccicín
de una relacieín de enlace con algunas (pocas) personas primarias de referen-
cia (Keller, 19ti9, p. Fi32; Papc^usek, 1989, p. I 1^i). ra <^esquema inf^antil^> (Lcr-
renz) de base bicrl<ígica no aporta firnciarnenters de comunicaciGn, ya que seílo
c<rnstituye un estímulc^ yue mantiene alerta el interés cíel cuidad<rr. Sin embar-
ger, n<r tendría sentid< ► querer separar Iers pracescrs biolcígicos de Icrs sociales,
pcLrquc: la situacicín esperial del hc>mhre como ser viviente ce>nsiste, precisa-
mente, c:n que su organizaci<ín ce>rpc^ral está determinada de tal modo quc: se
prrede entremezclar con prcrcesus sociales. La fcrrma específicamrnte hurnana
de la cennunicacieín tiene sus raíces en la fi>rma cerrpcírea deterrninada del hom-
bre. Kaye Ier muestra c<rn claridad, al analir,ar en una serie de investigaciones
el modo en que se entabla la relacicín ccrmunicativa enh^e madre e hijo.
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Kayc pudo demostrar yue los lactantes, durante el primer mes de vida, ab-

s<n•ben su alimentr, en bloyues de cuah-o a diez movimientos consecutivos de,

al,re,ximaclamente, un segundo, interrumpidos por pausas yue oscilan enn-e
cuau•u y yuince segundos. Las madres intervienen en este ritmo, sohre todo

rn las pausas, pues «agitan^^ al lac[ante -si éste es amamantadcr- o bien agi-
tan el bibrrcín -si se lo dan- (Kaye, 19Z32, p. 37). En tanto en cuanto la drn•a-
cicín dc las pausas es variable, la alimentacitin del lactante muestra una

dimensiGn interactiva. La madre puede y debe adaptarse al ritmo de alimen-

taciGn-pausa y, de este modo, estructurar la relación con el lactante. Ella tiene,

así, la sensaci6n subjetiva de yue su conducta es importante para mantener el
prc,ces<, de la lactancia (ibíd. p. 89). A nivel elemental tiene lugar una puntua-
ci<ín del e•tn•se, de la c<,nducta de madre e hijo, es decir, una especie de diríln-

^u (.i). I)tn•ante la alimentacieín del lactante, la madre efectúa lo mismcr que hace,
a niccl vcrl^al, con los niños may<n•es o con los adultos: adc>pta un rol activo
cuande, el interlr,cutc ►r realiza una pausa, para, a continuaci6n, hacer ella la
pausa y clcscmpcñar cl r<,l pasivc,. .

\c, c,bstante, nc, sería adecuaclu atribuir intencionalidad a la conducta del
lac•tante. Pcn^ c•se, el «diál<,go^• enu•e maclre e hijo nc> está caracterizado aún por
la rc•ciprc,ci<lacl. Es la rnr^drr la yue conu-ibrrye, como objeto social, al prcrceso
f'isinlcíKicc, clc la tcima clc• alimenter del lactante. Intenta hacer dc un suceso pu-

ramente bic,IcíKicn un ace,ntecimiente, social, Ic, yue posibilita wia primera for-
ma clc intersubjeti^iclad. Kaye c ►pina, asimismo, yue no hay explicacicín alguna
para las pausas en la cnnducla del lactante, exceptcr la de su efecto en la madre.

H:n ningtín mamífiro, s^dvc, en el hombre, se ha pocíido constatar hasta hoy
esla pec•uliar sucesicín de pausas y succiones; por lo que podría tratarse de una

c.u•acterístic•a esliee•ílie•amente htnnana. Kaye afirma, además, yue la funcicín de
las p.ursas ca hac•cr yue la madre pr^rlicipP activrementv en el prcrceso de satisfac-
e•icín cle la necesiclad dcl lactante. Si Icrs lactantes succionaran dP modo cnntinua-
r/n, Ie currespc,ndería a la madre rm rol mucho más pasivo: «Gracias a yue este

turnarse nc, está totalmcnte establecido, las mailres tienen la pc>sibilidad de rea-
lirarlc, rrrlnf,rúrtdn,cr y, de este modc,, co ►nienzan a organizar e) rntmdo del niñ<r,
cc>mp.u•tiencl< ► sus ritmc,s y su re^ulaci6n^> (Kaye, 19R2, p. AQ) (4) (*).

La t<mra de alimc:nu, ner es el únice, contexte ► en el yue puedé producirse
rcciprc,cidad entre madre e hije,. Muchas reaccicrnes del lactante siguen un rit-
mc, dentrc,-fuera «y est<> es lc, yuc hare pc,sible que los dernás puedan combinar

sus e•<,nductas ce,n la de él^^ (Schaffer, 1417R, p. 76). Así, el compe,rtamiento mí-
niie•c, clel lactante sigue, c:n principic,, un patrrín plenamente estocástico yue,

pc,co a p<,ce,, enu•a en relacieín ce,n el cc^rnperrtamiento de la madre y, (7nal-

ta) tit,itr ;Jirma, cn hasc a^u pr^q>ia invcstiK:,citín, quc nu pue•dc ^eahrr duda dc yue• lus entc-

ccdcntc^ dcl di:í1^^K^^ cc ^n'iKinan cn la situaciún dc la lectanc'ia^• (Spitz, 1!1Nfi, p. 7`L; cl. tambil•n
tirh:^lli•r, I!17ri, t,, 7!1),

1II I.a. mct:ífinas Ic^bitu:Jcti dcl psicuanáli^is, tnmu la simbiutiic, la uni(m du:tl, cl autisntu,

clc., ncis ctuc i ^^nn'ibuir a^u cl:u'itic ac i^ín, ncuhan la vi^iún dcl ac ^intcccr n at,sacciunsl dc la tcu,-
tnana niiici.

1"1 f•.t, in};lí•s cn cl uri}(in:J ((^. dc Ia I'.).
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utcntc (cn tcrrnct a Icts scis meses), se hace autcíncttnet, c•uanclcr el niño ya puede

inici:u^ Itur sí tnisnter activiclacles ntínticas (Kaye, l^It3Z, pp. 41 y ss.; Kayc y 1^<t^el,
I'.12i11). l.as reac•c•ic>nes net verbales y las vc>c•aliraci<tnes puedcn suscitarse nnr-
utatttcntc; Ict cluc atnltlía cl:u-atncntc cl ánthit<r cle reciprctciclacl.

I.`^. l:'1 rn»rir^uut rlr la vrltrraGiGdrrcl

L:t ccnnunicacieín seílet se cla, pues, cuancl<t se ptteclc acceclcr intcncietnal-
ntente a la reciprcx^iclacl clc• wta rcaacicín. Yarece yue la naturalcia se sirve aeluí
cle un trucet esl^ec•ial, suscitancl<> muy pre ► nt<r c:n Ic ►s paclres la impresicín cle clue
cs rurrm.ci sn hijcr sc cctntNctt•t:.u-a clc mctdc> intcttcictnal. AI princ•ipio, cl niñct scílct
clispc,nc <Icl Ilantcr, la a);itacicítt y la miracla com<t mcdi<rs clc ^^comunicacicín».
Inc•vitahlc•mc•ntc•, I:c m^ulrc intcrprcta cstas cctncluct:rs cc>mcr cxprc•sicín clc clc-
scuti ( liruncr. 1c.177, I>. Ha4). H:IIa sc cctmpcirta c•unut si cl niñct quisiera cotnuni-
c:u-Ic al};ct ( lir:vcltctn, Kctslc ►wski y tilain, Ic.)7^{, p}^. fi7 y ss.: Stcrn. 14)HFi, N, .}a).
I<I Ilantct, cluc, c•c ► nsiclcraclcr <rhjctiv:uncntc, scílct ticnc caráctcr dc Ilanta<la, sc
cctm icrtc <Ic cstc ruct<Ict Ixrcu a Itctc•ct cn una rclacicín clc rcciprctciclacl entrc ma-
clrc r hiju. La tnaclrc inlcrprcta cl Ilantct c•crmcr un rcytterimicnt<r al yuc clla
respcrncle. 1':1 niñ< ► cotnien^a a pt•ever la respucsta clc la nt:rclr•c y hac•e clcl Ilantcr
un ^^tiinthetlct sil{ni(ic•ante» (Mcacl). Brunet• puclcr cetnstatar yuc lcts I.rctarues, :tl
caltu clc algírn tictn}xr, intrcxlucían pausas en cl Ilantct ccnnct para ccnn}trcthar
eltte la maclre• re•accietnaha en rl sc^nticlrt esperaclct.

<•:I signifie•acler eetmparticlo que recibe, así, el llante ► petsibilita una C^trrna ele-
mcntal clc intcrsuhjctiviclacl ( Bruner, 19t;7, pp. 1O y ss,). I)c csta Itlancra, stu•^c
ttn sistcnta cle inte•rcamhi<t enh•c prr-sr»urs. N:n la f•uertc asimetría cle Ix relacicín
tnaelre•-hiju se li^rma, cle c•ste rne ►clct; un nichcr de iKualdacl; Iet clue Nermite una
mínima rc•lacicín clc rc•c•ihr<rciclacl, cs clccir, una interaccicín c:ntre sujctos cqui-
^:tlcnlcs. •

l^a c:unlxt clc i}^ualclacl sc• :tnthlía ntccli<tntc la cc ► nclucta visual. Las ntaclr-cs
sc csfuct r:tn clc•sclc• cl Itr•inc•ipicr cn ntantc•ncr cctntac•tcr visual c•ctn suti hijcts. A
Itcsar clc cluc lus nitic>s, clurantc Icrs clcu primcrcts ntcscti, ticncn <liticultacl para
mantcncr cl cctntac•t<t vixu:tl, las maclres intcnt:ut cluc sr Itrc>cluzca la intcrsuhjc-
tiviclacl I^rcc•isantcnlc c•n cstc c•amltc> (Schctctzau y 1'alxntsck, 1c.177). 'I'ambií•n
acluí Ir.urc•c yue• tic tr:tta clc rtna c•:u•actcrístiea cs}>ccífirantcntr humana, pucs
ni sicluicra Icrs Itrimatcs :rnim:tlcs intcntan cstahlcccr c•ctntactu visttal cctn tittti
c rías. : ► unyuc las cthscrvau cxhanstivatucntc (Kcllcr. 141t3414„^It. ^i;i4 y ss.; Papcttt-
sck, I c.IHSI, I^, I I li), t':I cctntactct visuul }n•<rlcrn};aclc> cntrc• maclrc c hijct cluccla csta-
Itlcciclct al I•in:rl clcl sc};unclu tttcs clc• vicla, ntctnu•ntcr cn cl yuc ya ticne IuKar
ttn intc•rcantltiu tuutucr clc mir:ulas y clcsvíc>s clc cstas (Bruncr, ISIti7, p. 57i). Fa
tii};nilicativu cl cluc• ntuchas rnaclres :rf•irntc•n cluc el nitict cs ya cn c•se Itcríc ►clct
un «atttí•nticct scr huntanct^• ( ^i). F.I sentirnicntcr cle scr rccctnctrida pcrr cl niñct cs

1^) FI juici„ tl^• I:, tu:uln• ^•ui ucntra w ci,ttl irnctri,'in cn I:t^ ^i^;uicutc„I^•iiaraci„nc+ rli• tnt i icn-
i ilii ^,: ^ I.a i•^Iad ,I^• cl^,s tni•u•ti cn wta f^„nt^•ra r:t^i tan cl:ua rc„nu cl nti^tn„ nai itnicnt,,. li:u ia l,,^
u^lu^ a ni:uia^. li,^ niiu,x c^tx•rinti^nt:ut un i:uul,i^, cualitatiw^: t„utioncut a ti•n^•r runuut„ ti^ual
^lirtrt„ 1...). Y cl tnuncl„ iuuti^•ni:t a trat:uin^ cnt^,ncc^ iv,tnu si liu•r:ut tx-n„nan i„mt,lcta^ ^ lu^ic-
,i^n uii u•nti,l„ inlc^;ra,li, cli• ^í ntitintati^• (titcrn. I!IM;,, t,t,. a7 ^ li!1). t•.n itty;li^^ i^n cl nriKinal. 1!^. rlc Li I.).
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esencial para la cc>nstruccicín de una relación recíproca, porque al hacerlo, el
niño reconoce a sus personas de referencia en !a subjetividad de ellas (6). Asi-
mismo, podría contribuir el que en el segundo semestre de vida, los niños ini-
cien, por sí mismos, cada vez con mayor frecuencia, el diálogo con la madre
(Bruner, 1977, p. 840; Kaye, 1982, p. 43; Kaye y Fogel, 1980}. Hasta los dos años
y medic ► de edad, aproximadamente, continúa produciéndose ese igualamien-
ta,en la iniciativa de la interacción, hasta que el niño se ponga al mismo nivel
<lue la persona yue lo cuida en cuanto a la frecuencia con la que acoge el con-
tacto (Clarke-Stewart y Hevey, 1981, pp. 1^32 y ss.).

Los niños siguen muy pronto la mirada del adulto cuando éste, después de
iniciado el ccmtacto visual, gira la cabeza y se fija en ud objeto. Scaife constató
ya esta conducta en niños de cuatro meses (Scaife y Bruner, 1975; Bruner, 1977,
p. tŝ?14). Y a la inversa, la madre sigue, casi invariablemente, la mirada del niño
para descubrir el foco de su atencieín y averiguar sus deseos (Bruner, 1975,
pp. 2titi y ss.; Clarke-Stewart y Hewey, 1981, p. 129; Fogel, 1977). A1 principio,
el fi ►co de la atencicín total del niño lo constituye el rostro de la madre (Bru-
ner, 1977, p, 835; Kaye y Fogel, 1980; Papousek y Papousek, 1979, pp. 200 y
ss.). Scílo cuando íntenta alcanzar objetos, disminuye la proporcicín del contaeto
visual entre madre e hijo. AI principio, el niño es atraído o bien por la madre,
o bien porel objeto. Un niño de cinco meses no mira nunca a la madre al in-
tentar alcanzar un objeto. Aunque la postura de su cuerpo muestra su inten-
ci<ín, se trata de una intencicín que no es comunicada. Hacia los ocho meses
comienza el niño a mirar a la madre mitntras alarga el brazo hacia un objeto
(Btuner, 1477, p. 835). Uniendo objeto y madre, se puede formar ahora un trián-
gulo. A1 mismo tiempo se afloja el brazo que intenta asir el objeto y se hace
pc ►sihle la separacicín entre agarrar y señalar (Murphy y Messer, 1977). Desde
ese momento, el niño seiwla el objeto y mirá al mismo tiempo a la madre. Ella
interpreta esa indicación como interés (mental) y no ya como anhelo (físico) (7).
Hacia los nueve meses el niño éonsigue cQmunicarse intencionaLmente (Stern,
1983, PP. 130 y ss.).

1)e este modo se ha ampliado la intersubjetividad entre madre e hijo. La
relacicín con los objetos se ha hecho recíproca; con lo que el niño cumple una
c•ondición esencial para su educabilidad, porque el «triángulo pedagógico^ só-
lo puede construirse sobre la base de una comunidad y una reciprocidad míni-
mas en el enfoyue y el manejo de objetos. Alli donde se constituye la reci-
procidad surge la subjetividad. Esta sólo se da en el rçconocimiento mutuo.
Nadie puede hacerse sujeto a sí mismo. El cogitu ergo sum cartesiano consti-

(li) Si cl ímercambic^ de mitaclus tiene un siKnificadu tan elemental para constituirnos en nuestre
humanidad, sc cnticndc !wr yuí• sc atrilwyc maldad a la mir•adx fijo. La investigacicín etnológica
inucsh•:c la KI'an itutx^rtancia yue Iiene en muc•hax cultur•rs el rechazo del •me) de ojo+ (Koening,
IS178, pp. 1911 y ss.).'1'ambién es significativu yue los niños interrumpan rápidemente el contacto
ci.ual cun su !x•rsona dc rcfcrcncie si la cstimu(ac•ibn es cxcesiva (Keller, 19N9, PP, 59y y ss.). AI,
lin c al cabu, cl cvitar cl runtactu visual cs un signo característic<t dcl autismo.

(7) EI seitalar es, asimismu, al parecur, una carectrrtstica específice humana; lo que movi<í a
(:iel a dclinir al hcnnbrc rumo rl -scr vivu yuc seriala• (Gicl, 1969, p. 59).
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tuye una evidencia ilusoria yue pud<> surgir• porque Descartes filosofaba como
adulto, ignorando su niñez. Los hombres se constituyen como sujetos al reco-
n<>cerse mutuamente. Si no hay reciprocidad, no puede hablarse de relaciones
humanas. Tampoco puede haber relación pedagógica sin reciprocidad. Pero

una vez yue madre e hijo han formado una base de reciprocidad, es decir, una
ver. que se han ccrostituido como personas, la educación es posible. La educa-
cicín está inserta en una relacicín personal, que subyace a mayor profundidad
y que dehe ya funcionar en el momento en que se inicia la acción educativa.

'1'an prontu como madre e hijo pueden inter ĉambiar sus persperctivas, con
la mirada, la s^^nrisa, el gesto de sertalar, etc., se reconocen como interlocuto-
res de iguál valor. Sobre esa mínima igualdad puede construirse una relacicín
ck• desigualdad, al exigir la madre al nir^o algo que éste no puede realizar aún.
La madre se cottvierte en educadora y construye un «andamiaje» gracias al cual
cl niño podrá rcali-r.ar la t^u-ea cxigida con ayuda externa. EI «andamiaje» se
irá clesmontando a medida que e) niño se fe^rtalezca en sus competcncias y al-
cance a la madre. Con el resultado se amplía el campo de igualdad y reciproci-
clad entre madre e hijo y éste gana una nueva porcicín de autonomía.

I.:i. F.'rturur•iúy^ v desr^rrollr^

Se puede entender la educacicín como apoyo y guía del desarrollo; pero de-
sarrctllo, no en .el sentide^ de proceso de maduración o de teleología natural

(romo en la «religión del desarrollo» de la pedagogía reformista), sino en el
sc•ntido del paradigma transaccionál y contextual de la nueva psicología de)

clesarrollo (l.erner y Kauffman, 19H5). Si quiere ser^útil a la pedagogía, una psi-
cología del desarrc)llo deberá otorgar un papel esencia] al aprendizaje. Vygots-
ki ha señaladu de qué manera es esto posible. Mientras yue las teorías
maduracionistas y ambientalistas aislan, a la manera cartesiana, el aprendizaje

y el desarrollo, e^ los reducen el uno al otro, Vygotski acentúa su interaccibn

clinámica. En su opinión, el aprendizaje puc:de «adelantarse al desarrollo, esti-
mulándolt^ mediante el mismo y provocar el crecimiextto» (Vygotski, I977, p. 2l8
-subrayado cn el original-). Vygotski cemcretcí esa idea en el conceptc^ de «zona

dr elesarrollo prcíximc^». •

La zcma de desarrollo prcíximo se puede definir comc^ la diferencia entre

aquellc^ que el niño consigue realizar con ayuda de otrci y lo que consigue de
mudo independiente (Vygotski, 1977, pp. 2;^iti y ss.; 1978, pp. 84 y ss.). Los ni-
►ios (y también I<>s adultos) pueden rnás si trabajan en cooperacieín que si lo

hacen solos (H). El entorno social puede servir de apoyo (andamiaje) para ele-
^•ar circunstancialmente el nivel de desarrollo de un individuo. La competen-

cia, circunstancialmente apoyada, se interioriza y, iinalmente, se har.e habitual

(H) La ^iKuicntc uhsctvaribn dc Aristútclc^ aludc a la dimensibn pcdaqúgicu-moral dc• esas
^ itt unziancias: -ts pusiblc ayurll^^ yuc puede sucedrr p^^r medio dc ne^s<xrt^s; txmbiéu ayuello yue
,ucede p^^r mc•diu de umigo.r ^^curre, en ciertu inud^i. a trav^s de nosotrus. ( Arisuíteles, 1472, p. I(17
-subrayadu tníu-).

58



1^"vgc,lski, 1!17ti, pp. :^ti ^ ss.• y N!1 y ss,). Lc, yuc está en la zcma de desarrollu

pní^inu, cn una etapa prc,ntc, pasa al nivel de desarrc,llc, ac•tual: «En utras pala-
hr:ts, lc, cluc• el niño realir.a hc,y en cc,laboracicín mañana será capaz de hacerle,
pc,r sí misnu,. Pe,r esc, sería conveniente clue hubiera en la esc•uela la misma
relacieín enur enseñanra y desarn,llc, que la que existe entre zona cie desarro-
Ilcr prcíxinur y nivcl de clesarrc,llcr actual» (Vy^otski, 1977, p. 240). En la posibi-
liclacl dc• alcaniar c•on el h•abajo en cooperacieín una competencia superior
^^estriha enteratttente el sentidc, clue tiene la enseñanza para el desarrollo» (ihirt.).

llc estc mc,dc, c•I aprcndizajc• pucde Ilef{ar a ser el ^<marcapasc,s•^ del desa-
rrnllc ► . ha educ•adnr prevé hasta cierter punto el desarrollo y lo conduce en lo
p<,sible. Así, de un desarrc,llc ► putencial sur}te un desarrollo actual. EI vehículc,
cle inlluencia pedagcí^ica, para ello, es el u•abaje, en e•<x ►peracicín de educador
^ e<lucandc,. Lc>ti camhic,s ne, puedrn impcmersc. •1'ienen lugar «cuande, surgen
clc la rcl:tcicín c•ntrc pach•cs c hijcr, y a través clc• clla Ile(^an a c<mstituir una adap-
tacicín rc^rif^rnrrr•• ( Srha(li•r, 1!17H, p. !1•}}• l.a educacieín se hasa en due el achtlte,
cstructur';i su relaci<ín cun el niñcr cle tal, uu,dc, yue éste puecla p:u•ticipar en
una activiclacl c•c,njuntu, rctirancl<, clcspuis pc,cc, a pc,ccr e) apuycr hasta haccr
clc•I niricr un ;tctur cc,ntpctcntc• v clc igual valcn•.

`^. PRl^t:fPlOS l)t•: LA MORAI.

ha e•shuze, elemental cle una tecn•í:t pc,stc•;u•tesi:tna dc• la educacicín posibilita
la cc,nexieín cc,n rellc•xicmes de lipe, ético. l.as euesti<mes tnorales se plantean
en etcn circunxtaucias: en la relacicín enu•e seres hurnanos en situacicín de igual-
dad cr eu I:r re•lac•icín de Ic,s mismc,s en situac•icín de desiy;ualdad. Entre hombres
de situacicín de iKualdacl tnedian la rrr•iprur•idad y la jt^stir•ir^; entre hc,rnbres en
situac'ieín rlc dc•si}{ualdad, el n ►rtur )' la brnrvolr^►eria. Ambc,s prirtcipios se unen
cn cl pri ►►ripio tn<,rat hásic•c, del rrcrrnur•itniPnto ►n:etuo. ^:n la medida en yue Ios
seres hutnanc,s sc• rc•ccmc,ccn, rcaÍiran su nu>ralidad.

`?.I. l>'r•rifn-or•idrrrl t• arrJuuumia

Han sidu sc,hre tuclc> lus sc,cicílc,}{crs y Ic,s etncílc,^os yuienes han aclarado

cl c•crnccpu, dc rcciprc,c•idad. Nc,hhcrusc Ilanuí a la reciprc>cidad el «principio

hásicc, y vital cle la scx•iedad•^ (citad^, por Gc,ulclneY, 141ti4, p. 7!)). Simtnel decia

cluc ^^tc,dc,s Icrs cuntactc,s cntre Icrs scres htununns se basan en el esquema de
cl;tr y clevc,lvcr al}{c, c•cluivalcntc» (cit. iGid, pp. 7!1 y ss.). Para Mauss (197K), e)
intercamhic, cle cl:íclivas rc,nstituyc tut ^^hechc, sucial total^• yue penetra en todc^

tipo de institucic,ttes. I^inalmente, Lévi-Strauss c,tcrr}{a a la tec,ría dc la recipro-
ciclad la misma impcn•tancia, rc•specte, al pensatniente, etne,IcíKia ► , due tuvo la
tc•nría dc la ^ravitacicín, respcclc, :r la astrc ► nc,mía (l.ĉvi-Strauss, 1972, p. IHO).

Ree•iprc,cíclacl si};niflca tntuualidacl y dehe difcrenciarse clel términcr cc,m-
pleme•ntaric•dad. Las re•lae•i<rnes c•e,mpletnent:n•ias cleflnen cen-respondencias es-
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láticati, ce,tnc, sc,n I:t relacicín enu-e venclecle>r 1 ce,mprackrr o la relaciGn enh•e
prc,leun• v alunine,. h:n las relae•ie,nc•s cumplementarias lc,s re,lcs ne, se intercam-

I,i:tn• micntr:ts clue las recíprc^cas se e•aracterir.an justamentc p<n•yue Ic,s elue par-
ticipan en ellas c: ► mbian sus rc,le•s. ,^quel yue ha cl:tde, se cc,nvierte, en tuia
prcíxima c,casieín, e•n el clue re•cihe, y vicc^rrsa. La reciprc ►c•iclacl exige yue las
ln•etit:u•ic,nc•s re•cil,iclas re• devueh an me•cliante c•c,ntraprestaciones. Guulclner con-
tiidc•ra cluc• la n<n•ma clc la rc•cipt'<,ciclacl cti rtnivcisal (Gnuldncr, I^)H4, p. ^)7).

\c, ex nc•c•c•x:u-i< ► elur I: ► ccrnu-aprestac•icín se produzca prontamente ni en éxac-

ta curretipc ► ndencia c•cm la prestac•icín t•ecibida. La reripr<rcidad hay yue termar-

la ru^t c^irrln rv.cr^z^n. Puede tardar mue•ho en prc,durirse y puede c ►cin•rir

paulatin;rmcnte. La recipr< ►e•idacl puecle etie•larecer, en'cierto mode,, la ►rmporu-

liclcul cle las re•I:u^ic ► neti se,ciale•s, pen•que una prestacicín que se devuelve respe ► n-
de a una ac•c•icín aute•rie ► r. l'na invitac•icín sigue a una anteric^r; t.u^ presente, a
c,lr^,; tuta ayucla, a un :rp^ryu :urteric ►ti-, etc. Yuesto que las interacciones huma-
tr:ts c,ctn•rcn cn cl licnr^^c,, la nc,rma dc la r^cipr<>c•iclacl juega un papcl impcrr-
Iantc c•n la intcgrucicín clc• las rclacicmcs ticrc•ialcs. A c•titc, sc; añaclc cluc, en la
tnecli<Ia en cluc las prest:u•ie,nes y la^ re,ntr:rprestacioneti nc, sc,n cuantificables,
cre•an insegin-i<lad acerca de cu:íncle, una relac•ieín sere•ial vueh^e a estar en eyui-
lil,ric,. hata insc•gtn•iclad peulría al•ec•tar a amhati partes e intensificar la c•<,he-
.icín dc Ic,s participantcs.

L:r reciprnciclacl c•xt:í vinccdada c< ► n I:1 flIllO1l01l1E(l, ne, en e) sentidc, de «libcr-

tad ele•• te,elc, lipc, cle tuiieín, siner c•n el sĉntido de «libertacl paraa unicrnes socia-
Ics 1411. Antc,ne,tnía nc, signi(ica autaryuía, ni subjetividad quierc decir separacibn
c autnsrtlic•icncia. Sc•r hutn:rnc, eti un etitar-en-relac•icín-c•on. Esto es precisarnente

Ic, cluc hac•c cc,rnprc•nxihlc la c:Ucgc,ría de rec'iprocidad.

Lati rel:tcic,nes hunranas se asernejan a un pasecr pur la cuerda flerja en el

cluc pcxlemus trc,pez:u- cle cle,hle itianera: «c,.pc,r el li ►do de una dependencia
dcinatiia<In granclc• cluc• anicnacc• con cxtinguirnc,s como individuos, o por el
ladc, de uira inclepc•nclene•ia que nc ►s h:iga clesecarnos corne, inclividue>s» (Stier-
lin, 1c.17f ► , p. 1`?). A c•ada ttnu de Ic,s clc,s peligrc,s c•c,rrespe ► nde un mieder el mie-
dc, a I;t sc ► Iccl:ul ^ cl tnicclc^ : ► I:t clcsintcgraci<ín. F.n atnbc,s casos, tantcr si
sul^rin,inrus la, frc,trtcras cc,n cl c,trc,, funcliéndon<,s cun él, cc,nu, si cerramos
c^;,ti Irc>nterati v n< ►s enclrn•rcemc,ti, detenemcrs la clinámica de las relacic,nes hu-
nianas. \us ce•rr:unc,s a la expe•ricnc•ia y nc,s hacemers incapaces de cambiar.
l•na relacicín :^it^^c pre•cisa cle la t•eciprucidacl ( I11): ^^Ce^n este concepter se indica
yuc Ic,s interlc,cutc,re•ti viw,s c^jercen influencia unc> s<,bre e) triro, de modc, yue
tienen lugar e•I intc•rc:ttnhi<, y l:t recipr<,ciclacl•^ (ihrd., p. fi6). l.c>s peligreis del «ais-

I:tcic,nisnicr• v cle I:t autculi^c,luc•icín pucdcn evilarse si entenclemc ►s nuestras re-
I:tcic,ne^ e•<,n Ic„ c,trc,z ce,me, relaciones cle recipre,ciclad.

^!II ti^^hn• I:t ^lilc•n•ni ia cnlrc •• lihc•rl:ul clc :J^;^i•• (••lihcrt:,rl nc};:uiv:,••) )•Jihcrt:,d Ir.u'a alxu•.

I lil^crl:ul Iiusili^a L cl. Fn^nini. I!IH:i. 1,. a:^, c Ia^i^^r. I!IN^i.

1 Itl) I.a rci i^>riu icl;ul p:u'cvr vc•r un i'ritc•ri^^ ^^uc trtilizan inclusn I^^^ ni^i„x par:^ difcrcnci:u clc

I^^ aniina^l^^ I^^ inaniniad^^ IRr:vclt^^n. I^^^sluNSki c ^I:^in. 197t; Spiv, 19Nlt, pp. 14 ) ^s.. ) li!1

^ ^^.I.
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_^.Y, •^rcclicia y br ►trvnlrurkt

La recipre,cidad ^ ale esencialmente para las relaciones enu•e iguales. Cc ► mo

c:uc^;c,ría fuc>i•al, cc,nduc•e a la jrrstiria. La justicia da a cacla uno lo suyc, (Mer-

fefts, 14 ►tiii, 1^. ^5)• permite al incliciduo cc,nducjr su vida del modo que estime
acef'tadu. {'uestu que la iqualclad de lus hombres es una de las ce^m•icciones bá-
sica. clc•I pensamientu mc ►derno, la n<,rma de la justicia en nuestres días es el

trat<, igualitaric, ( Frankena, I^aKI, pp. 66 y ss.). Pero tratar a los hombres igual

nc, cluiere decir tratarle,s de ►ne ►do idéntico. Trato igualitario significa trátar

i}}tt:fl Ic ►s rn.co.c i„nralrs. f•:) caso típico c!e injusticia sucede cuando, de dos perso-

nas de característjcas p.u•ccidas c ► similares méritas, una recibe mejor trato que
I:f nlr:t.

Puc^^to que la nurma de la rccipruc•idad riqe en las relaciones entre iguales,
wílu puccle funciun:u• allí dunde las r^lac•iones humanas estén libres de violen-
cia ^ c ►presicín. !•a jnjust<r tratar a Ios homhres de modo desigual basándose en
rcl:tcic,ncz de fuerz:f, aunque la xituac•i<ín de aquéllc^s sea igual < ► parecida, Ade-
nr,í., la nc>rma dc la recipruc•idad scílo puede f•uncionar allí de ► nde la situacicín
clc Ic,s hc,fnbres cli•c•ti^•.fmcntc sca iKual, puryue e) que está en cimdiciones de
cNu pucde rc,rrespcmder. P:xisten, pc ►r tanta, dos razones por las que la reci-
1,rcrc•idad pucde nu scr rcalizable. En primer lu^ar, si una de las dos personas
t,hli};a a la ciu•a a rcalizar prestacjc ► nes sin dar nada a cambio. Si el poder signi-
lic•a la pc,xibilidad dc «impe ► ner la propia voluntad, dentro de una relacibn so-
c•iul, inc•lusc, en c•ontra de resistencias y sin yue importe en qué se base esa
pc,sibilidad» (Weber, 1966, p. 2ti), entonces podría c,currir que en todo sjstema
,c,cial se vulner:u•a, en cierta medida, la norma de la reciprocidad.

La se}{nnda rar.cín pe ►r (a que las relaciones recíproeas pueden no ser reali-

z:thles c•c,nsiste• en la desigualdad de los seres humanc,s. La expectatíva de de-

c c,h•cr alge ► iKual a lo recinido scílo se cumple cuando sr putde pagar con algo

cquic•alente f'ere ► muchas veces los hombres no son capaces de reciprocidad.
F:I clue es p<,bre, enf•ermo, jnválido c, menor de edad no puede devolver las pres-

t:u•ic,ncs recibidas; o sGlo pucde hacerlo parcialmente. Por eso, en todos los

sistetnas ,ec ►cia{es el principiY, de la justicia se mitiga con el de la benevolencin

(c, Irenelicencia, misericc,rdja, amor, etc.). Los yue no están en condiciones de
clevc ►h^er eyuitatjvamente lu recibido no scíle ► deben ser tratadc>s con indulgen-

cia, xinu yue ademús tienen derechc ► a tnmar sin dar (Gouldner, 19fi4, pp. 125

^ ss.) ( I 1).

t•:n tantc ► yue la justicia ríge las relaciones entre iguales, la benevolencia re-
};ula las relacic ► nes enn•e dcsiguales. F.n este sentido, el principio de la benevo-
Iene•ia es cle esencial itnportancia para la definicicín de las situaciones pedagó-

1 I 1) Pur c+u r:u'awcntc sc cxtablccc la,justicia dc un modo ebsofutu (u-atu iquelitariu de tudus
I^s hombres), xin^^ quc ^c su:wiza mediantc la exiKencia cfe le benelie'encie. Aunyue, pur ejemplo,
lu,)a juxti<ia para cl u'a^^i -iKn^literio» a las perxonas, de acuerdo cun sus capacidades u necesid:^-
des (.a c:,da unn, ceKúu sus caparidades u nrcesidadex•), rl rrperto estrictamente iqual de bienes
u r:u'y{a^ u su;wira en consideraci^in a la disparidad de fas cundiciones individuales.
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gicas, poryue la relacicín entre educador y Fducando es una relación desigual.
Entre niño y adulto hay un desnivel de madurez que es lo que define, precisa-
mente, el acontecer pedagógico. Los sistemas sociales que pretendan ser edu-
cativos deben, por consiguiente, relativizar las normas de reciprocidad mediante
la nc.>rma de la beneficencia. Esta reflexión cristaliza en el concepto de la res-
^icrnsuhilidud pedagrígica y también, por otro lado, en el de «eros pedagógico» (Kilch-
sperger, 1985) (12). La responsabilidad pedagógica consiste en obrar en favor
del débil ylo del educando y tomar partido por el futuro del menor. El amor
pedageígico es la dedicación altruista a un ser humano que necesita el apoyo
<Ic otros para poder Ilevar su vida adecuadamente. Igual que la benevolencia,
en gcneral, l.a responsabilidad y el amor, en particular,lmplican relaciones no
rccíprocas.

`^.:i. Poder y rrconcxitnirnto muluo

Fs1a argumentacieín evidencia yue las relaciones pedagcígicás no puedan de-
linirse corno relaciones de poder, seqún afirman los antipedagogns y el socicí-
logo Koh. P:n opinión de este último, la relacicín pedagógica es una relación
cle poder y la educaci<ín es coaccicín' «Una vez que surge la idea de educación,
entra• en juego necesariamente la coaccicín» (Kob, 1976, p. 41 -subrayado en
el original-). La educación, al ser un arreglo de situaciones y procesos planea-
clo y ejecutado unilateralmente, constituye «una forma muy refinada de uso y
manipulaci<ín de poder» (ihíd., p. 4^i -subrayado en el original-). Además,
esta prctensión de poder sería total, pues no se limita a intentar transformar
las estructuras de la persona, sino que «al mismo tiempo pretende definir uni-
lateralmenee la situacicín y manipular permanentemente las estructuras del pro-
cesc,» (ihíci., p. 47). En el apartado 1.2 hemos diferenciado las relaciones per-
setnales de las pedagógicas y hemos afirmado q,ue la educación tiene como base
nna relación social recíproca. La crítica global hecha por Kob pierde credibili-
clad desde el momento en que hemos diférenciado dos niveles en lo que ocurre
enu•e educador y educando en este sentido: una relación de igualdad, que está
en la hase de la eciucaci<ín, y otra de desigualdad, que es constituyente de la
educacicín. poryue n<^ todo lo que ocurre entre educador y eçíucando es unila-
teral. t.a educacicín tiene como premisa la reciprocidad y su interés radica en
pasar de la unilateralidad a la réciprocidad. Y ile las relaciones de reciproci-
dad no puede decirse yue sean relaciones de poder, porque;las relaclones recí-
procas son, por dPfinición, igualitarias.

Es incluso discutible la afirmacicín de que la relacicín pedagógica, en senti-
do estrirto, sea una relación de poder. Si poder significa la posibilidad de im-
poner la propia voluntad dcntro de una relacicín social, hay multitud de ejem-

(12) Nu pcxa+ veces se cita cumu par^digma dr re^punsabilidad la cunducta resprclo el niño
(indeli•ns^^). Así, pnr ejempl^^, para Jonas, la responsabilictad dr los padres ceinstituye el •aryurtipo
dc tucl•r respunxabiliclacl• (lones, 19H9, p. Iri9). lgualmrnce, para Spaemann -cs paredigma de la
actuaciún clr brnrw^lrncie tucla acciún por 1^ yue acudimcix a ayudar a la vida humana yue Ici nr
n•.ita• (tipacmann. 14H4, N. I ^N).
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plus yue muestran yue es pc,sible educar sin tener yue yuebrar la voluntad del

educanclo. Los niños recone ►cen la superic,ridad de los adultos y les piden ayu-

da cuandu nc, pueden realizar algo solos (Bruner, 1987, pP. 92 y ss.; Minton,

Kagan y Levine, I u71). F.stc, no signitica, por otra parte, que los niños no pue-

dan sustraerse tampoco a la influencia de la educacicín. `También ellos son ca-

pac•es de impc,ner su vuluntad y de ejercer poder.

La eyuiparacicín de educacicín y poder es el resultado de una argumenta-
cicín yue evita el esíiterzo de tomar en serio la situación pedagógica en su sin-

};ularid.►d. A pesar de todo, la crítica antipedagcígica nos alerta de algo

impui•t:uuc, ce ► mo es el hecho de yue en el trato entre e*ducador y educando
el prule•r xc•a fácilmente susceptible de escapar al control. Esto ocurre cuando

Lt atur ► nc ► mía del niñc ► , por mínima que ésta pueda ser, no se respeta. Si no
se cunsi}(ue estahlecer la intersubjetivitlad y no se llega a ese reconocimiento
mutnt,, yue pusibilita la accicín pedagcígica, la consecuencia suele ser el maltra-

tr ► clcl nitir, (Ia). •

h:n cl aspectc ► trcíricu, la rí•plica antipedagcígica conduce a precisar la reci-

prr,cidad n,nur prine•ipie ► nun-al. l.a recipre,cidad no tiene como complemento
exclu^ivc, la I>rne^c,le•ncia. Yuryue la reciprocidad, como tal, no implica necesa-

riamente• el á mbito m< ► ral. Puede haber reciprocidad igualmente en Ic^ negati-

^c ► . La exi};ene•ia de agradecer una ce,sa con c,tra también conduce al Tulión,

a pagar un mal a,n c ► u^c ► . 1'ara tener un etécta positivo, las relaciones de reci-
prucidad debcn estar basadas en el rccmtucimirnlo o, como dice Fromm, en el
n,nu ► . ha amcrr es la alirmac•icín apasicmada de otro ser humano (Fromm, 19H3,

p. I Il;i). Resp<,nder alirmativamente al c ►tro itnpide yue la reciprocidad desem-
I>r ►yue en el e•írculc, vicic,so de la represalia.

1'.urce c•c,m<, si el principic, cristiano del amnr al prójirno estuviera pensado
cn cstc scntidc ► , u ► nu, cc,rrcctivc ► dc la parte negativa de la norma de reciproci-
clacL h:n í•I se reromienda presentar la méjilla izyuierda cuando la derecha ha-
ya sidc ► gc ►Ipcada ( Mateu, ^i„i4)), yuebrando así, en su eseadio inicial, el círculo
^ icic ► se ► de la represali<t. Pere, él ame ►r al preíjimc, es una exigencia difícil de cum-
plir y Ie ► más pre ►bable es yue se prc ►duzca una escalada de acciones destructivas
(«c,jc ► pc ► r c,jc ► , dicnte pc ► r dientc»). E':I mal causado a una persona deja a ésta
c•t,n ansia de vc•nganza, de mculc, que un sistema social cuya estructur.a de reci-
prr ►c•idad se haya deseyuilibradu puede prewocar fuertes resentimientos. Co-
nu, ncn•ma ►noral, la recilrrucidad debe basarse en la consideracicín del otro. Yor
ctic ► , cl rrr•cneocimirtelo muhu^ puede unir la justicia y la bet^evolencia en un prin-
c•ipic, mc,ral supremo ( Kc,hlberg, Boyd y Levine, 1986, pp. `LOt3 y ss.; Piaget, 1973,
pp. ;ititi y ss.; ' 1'ugendhaf•t, l^IK4, pp. 156 y ss.; Wandschneider, 1983).

Si la justic•ia implic•a relacic,nes de igualdad y la beneve ► lencia relaciones de
dcsigualdad, pc ►dría parecer yue la•justicia no tiene importancia alguna desde
el puntc, de vista pedagcígice ► . Poryue la relacicín pedagbgica es una relacibn de

11a^ (:nmu c•jcrnpl^^ claru ck• un ^• di:íluK^^ I^acasadcw, cl'. tipitr.. 14Nti, pP• 41H y ss.
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clesigualdad. Las relaciones educativas no pueden ser recíprocas, pues si lo fue-
ran, perderían su potencial pedagógico. Y, sin embargo, no hay que olvidar
que son recíprocas las relaciones personales que subyacen a las educativas y que
se amplían mediante aquéllas. En este sentido, también aportan algo los niños,
aunque scílo sea alegría, gozo u orgullo. Igualmente, los sistemas pedagógicos
se basan en el principio de la reciprocidad. Y así debe ser, pues un sistema so-
cial, para ser estable, precisa de una cierta «mutualidad de gratificación» (*) (Par-
sons y Shils, 1965, p. 106).

:i. F.DUCACI^N MORAL

^Qué se dedúce de estas reflexione ŝ para la teoría de la educación moral?
En primer lugar, que la moral está enraizada en las reflexiones de los seres hu-
manos. La «materia prima» de la educacicín moral se da espontáneamente en

la situación pedagógica. La justicia y la benevolencia -unidas en e1 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-
cicín.

Esto significa, asimismc^, que la moral.no puede ser demostrada al educan-
do. La moral no es algo yue se pueda «proban>. Debe mostrarse (14), No se puede
instruir moralmente a quien carece de sensibilidad moral. Por tanto, no puede
ser tarea de la educación hacer moral al niño. La moral hay que «hacerla uno
mismo», en^el sentido en yue lo formula Piaget: «En el terreno moral, como
en el intelectual, scílo se posee lcl que uno mismó ha conquistado» (Piaget, 1973,
p. 415). Esto no yuiere decir que haya que convertir la educación en un mero
apoyo del desarrollo natural. Pero ŝu tarea es ótra distinta a la dé la construc-
cicín de la ĉonciencia moral.

No obstante, se plantea la cuestión de si los niños logran comprender la
dimensicín moral de las situaciones pedagcígicas. ^No podría ocurrir que nues-
tros análisis teóricos no tuvieran correspondencia por parte de 1os educandos?
Tanto más cuanto que la teoría de la psicología moral más discutida hoy día,
la de Kohlberg, sitúa tardíamente el desarrollo de la conciencia moral. A1 re-
presentar las dos etapas preconvencionales de su esquema el pensamíento egoís-
ta (15), comienza el desarrollo moral con el ingreso en la tercera etapa, es decir,
en torno a los once años. Según lo cual, podrían parecer abundantemente es-
peculativas nuestras afirmaciones. Pero no es así. Los niños son capaces, des-
de muy pronto, de desarrollar una percepcicín moral. A1 estar anclados los

(*) F:n inKlés cn el uriginaL (N. dc la '1'.)
(14) Ahí re^side cl núck^+ de I^ filosofía de Wittgrnstein (1an^A ) 7'nulmin, lyN7, PP. Y59 y ss,).

(^1. también la drelarxciún de Spaemann: -A la preKunta, ^pur yue^ ser morales?, no hey que res-
pc^nder, puryuc ye es inme^ral en sí misrna» (Spacmann, 111H9, p. 10).

(1 fi) Fucnrn caliticadas por KohlherK expresamente como -pre=murales» en anteriores trabe-
^^^. (KuhlbcrK, 146fi).

59



principios de la moral en las relaciones que los seres humanos entablan entre
sí y, por tanco, en las relaciones entre educador y educando y en las relaciones
de los niños entre sí, se tienen experiencias morales tan pronto como se esta-
blece la intersubjetividad humana. Así se muestra en las récientes investigacio-
nes acerca del desarrollo moral.

3.1: Del dolor a la beneuolencia

Después de una época de predominio cognitivista parece que la psicología
del desarrollo ha redescubierto hace poco la importancia de la empatía y los
efectós respecto a la conducta moral. Asf, Kagan escribe, a la vista de los nue-
vos resultados de las investigaciones: «EI niño no necesita aprender que está ,
mal ĥacer daño a otros. Esa idea Ilega espontáneamente con ŝu 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 411). Kagan parece sostener
la posicicín 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 nuestro ŝ discernimientos morales elemen-
tales poseen una base intuitiva..

^Es preciso justificar la prohibición de matar a otro? Desde muy pronto el
nitio se vale del dolor que causa el daño a un ser vivo para descubrir el ámbito
de lo moral. Los niños de tres años encuentran mal ciertos tipos de conducta,
como son golpear a otro niño, a'rrojarle agua o empujarle, independientemen-
te de que haya reglas que prohiban; o no, esto ŝ modos de conducta (Smetana,
1981, p. 1^^5). Niños de distintas edades, consideran mal golpear a otro, aun-
que esté permitido. Su justificación se basa en el dolor que producen los golpes:
«Haée daño a los otros; hacer daño no está bien» (Turiel, 1983, p. 68) (*). Gol-
pear a otros significa hacerlos infelices La felicidad parece ser, ya desde la ni-
ñez, úna exigencia esencial de la vida humana. En el bierustar lreside un primer
criterio para identificar lo moral. Ya desde el jardín de infancia consideran
los niños que la destrucción de bienes no es tan mala como el dañó físico a
las personas y justifican su opinión diciendo que el daño «^luele más» (Berg-
Cross, 1975; Elkind y Davek, 1977; Turiel, 1983, pp. 78 y 157).

La percepción de la pena y el dolor de los demás presupone la capacidad
de empatía. Distintas investigaciones muestran que existe una relación positi-
va entre empatía y conducta prosocial (Eisenberg y Strayer, 1987; Hoffman,
1981). La empatía es una reacción, ampliamente involuntaria, que impulsa a
la prestación de ayuda (Hoffman, 19$7, p. 49). Funciona como motivo de la con-
ducta moral. Con ella, el desarrollo cognitivo logra transformar la reacc'tón afec-
tiva causada por la pena percibida en los otros en una forma supérior de
percepción ajena. Hoffman distingue cuatro fases de réacción empática:

(•) k:n inglés en el originaL (N. de la T.)
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1. Una fusión del yo con los otros, durante el primer año de vida.
2. Hacia los doce meses, una consciencia de los otros como entidades se-

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

tados interiores independientes del propio.
4. Finalmente, en la niñez tardía, la noción de que los otros tienen una

identidad personal y un destino vital que va más allá de la situación inmediata
(Hoffman, 1979, pp. 256 y ss.; 1984, pp^. 265 y ss.; 1987, pp. 51 y ss.),

Hoffman postula una diferenciación entre empatía y simpatía en la transi-
ción eatre la segunda y la tercera fase. Mientras que la empatía es la reacción
de sentir por y con la otra persona, la simpatía es una tendencia, diferente a
la anterior, a ayudar a otro. Tan pronto como el niño es cOnsciente de su exis-
tencia por separado, ya no reacciona. con la misma expresión de setfrimiento
con la que.lo hace la víctima (i.e., Ilorando también), sino que logra transfor-
mar su^propia reacción emocional en atención y ayuda (Radke-Yarrow, Zahn-
Waxler y Chapman, 1983; p. 481).

Desde el punto de vista de la empatía, el desarrollo moral nó es un desarro-
Ilo hacia una moral mayor. El sentir por y con otros está ya presente en niños
pequeños (Thompson, 1987; Yarrow et at., 1976). Lo que cambia en el curso
del desarrollo no es la empatía, sino sú campo de aplicación. La capacidad de
percibir a los demás de modo diferenciado amplía el ámbito de las reacciones
empáticas. Los niños pueden tener sentimientos morales mucho antes de estar
en condiciones de justifuar su sentir. Una teoría 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 teóricamente y sin dificultad, los aspectos
cognitivos y motivacianales de la conducta moral. A las emociones les corres-
ponde en el desarrollo moral una función de marcafiasos, pues son las emociones
las que guían la atención del niño y estructuran sus experiencias. El niño refle-
xiona sobre .aquello que le ha afectado (Arsenio y Ford, 1985; Dunn, 1987,
pp. 102 y ss.; Packer, 1985; Weinreich y Háste, 1986, pp. 400 y ss.). Las emocio-
nes de empatía y simpatía son fenómenos «páticos» yue acaecén al individuo,
mientras que las cogniciones áe «autoelaboran», pués proceden de la acción,
como reacción a.la perplejidad emocional. EI individuo se cpnstituye en sus
relaciones sociales como sujeto moral. Las investigaciones de Turiel también
lo atestiguan así.

Turiel piensa que el saber moral de los niños deriva directamente de sus
experiencias sociales: «La percepción por el individuo de que una acción, co-
mo es la de quitar la vida a otro, es una transgresicín, no es contingente a la
presencia de una norma, sino que procede de factores intrínsecos al suceso (i.e.,
de la percepción de las consecuencias para la víctima)» (Turiel, 198:3, p. 85) (*).
La experiencia de que una acción social hiere o mata a otra persona conduce

(*) En ingléa en el origineL (N. de 1•a 'T.)
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de rnodo inmediato a identificar dicha acción como mala o malvada. El daño a
la vida tiene una autoridad moral intrínseca. Si un niño golpea a otro y éste
comienza a Ilorar, el primero no necesita que le instruya un adulto, él mismo
reconoce de modo inmediato que ha hecho algo mal.

A1 contrario de las convenciones, cuya vulneración sólo tiene consecuen-
cias porque están ligadas a sanciones, los efectos de las acciones morales se su-
fren inmediatamente. Es curiosa la amplia coincidencia entre niños y adultos
respecto a los criterios que utilizan para identificar las transgresiones morales.
Como en el caso de la empatía, lo que se desarrolla no es la capacidad de des-
cubrir el ámbito de la moral, sino los ar^umentos que se utilizan para justif:car
las decisiones morales (Turiel, 198;3, pp. 6i y ss.). Como también señala Well-
mer, los principir>s rnorales, a diferencia de las normas jurídicas y las conven-
ciones, no entran en vigor (Wellmer, 1986, pp. 114 y ss.). Tampoco están sujetos
a validación por consenso (Turiel, 198?l, p. 36). Matar a un ser humano no es
reprohable porque vulnere algún acuerdo, sino porque destruye la integridad
de la vida humana. Así como la lcígicá, según Piaget, se construye mediante la
abstraccieín reflexiva cíe las estructuras de la acción, la moral se autoelabora
en base a experiencias de transacciones sociales.

Si la moral «la hace uno mismo», entonces su observación no tiene nada
que ver con la autoridad personal o social. Realmente los niños 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 límites. Sin embargo, en el ámbito
convencional, la autoridad desempeña 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 séntido, 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 niños no sólo son capaces de
captar, ya hacia los tres años, el punto de vista moral, sino que ádemás pueden
diferenciar muy pronto entre moral y convención. Ya los niños de dos y tres
años consideran yue las transgresiones morales son faltas peores que el desa-
cato a las convenciones o reglas «prudenciales» (Nucci, 1981; Nucci y Turiel,
l 978; Smetana, 1981, 1984, 1989; Tisak y Turiel, 1984; Turiel, 1983, pp. 97 y ss.).

Los análisis de Turiel están de acuerdo con la tesis de Hoffman acerca de
la capacidad natural de empatía del ser humano. AI parecer, el hombre accede
al ámbito de la moral mediante la compasión. EI sufrimiento tiene autoridad
rnoral, a la que scílo es posible sustraerse mediante fuertes mecanismos de
defensa.

3.Y. Del cmeflicto a la justicia

l.a compasicín puede ahrir el ámbito de la moral, pero no puede llenarlo.
De la compasicín nace la moral de la benevolencia. Se trata de una moral no
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cunFlictiva 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 justácia. La justicia debe

«re-estabilizar» un sistema que ha perdido el equilibrio, dando a cada uno lo
suyo. También la justicia tiene sus raíces en experiencias emocionales, pues los

conflictos movilizan afectos. La función de marcapasos que desempeñan las emo-

ciones en el desarrollo moral vale igualmente, por tanto, en el caso de la jus-

tiria.

La justicia constituye un principio más difícil que la benevolencia, pues pre-
supone la srparacácín de los otros, mientras que la benevolencia se basa en la
unicín con los otros. EI concepto de justicia surge por primera vez frente a la
injusticia yue el niño experimenta por parte de niños de'mayor edad y más
grandes ( Hogan,,Johnson y F.mler, 1978, p. lU). Si bien los niños pueden des-
cuhrir pronto el campo-de la moral, tardan en poder hallar por sí mismos so-
luciones satisfactorias en caso de confli ĉto ( Miller, 1986, pp. 100 y 102). En
realidad parece que logran entender la idea de justicia hacia los seis años (Da-
mon, 19t34, pp. 11:3 y ss.; Davidson, Turiel y Black, 1983; Piaget, i973, pp. ^i56
y ss.; Turiel, 19KS, pp, fi8 y ss.). Esto es plausible si pensamos que los niños no
están en condiciones de delimitarse reflexivam^rete unos de otros hasta que no
comienza la fase del pensamiento oper'acionaL

Esto no quiere decir yue no aparezcan ya antes «pre-formas» de justicia.
A1 hasarse la justicia en la idea de distribucicín -según igualdad, mérito o ne-
cesidad ( Hoffman, 19K7, p. 61)-, constituye el re^iarto (de juguetes o de dulces)
una importante pre-f^c)rma de justicia infantil. Damon afirma yue no hay me-
jor ejemplo de moral infantil yue el reparto: «El reparto que hace el niño es
un c.jercicio de justicia distrihutiva, si bien a rnuy pequeña escala» (Damon, 1988,
p. 31) (*). Los niños comienzan a repartir tan pronto como interactúan con
ou•os, es decir, ya al final del primer año de vida ( Radke-Yarrow, 'Lahn-Waxler
y Chapman, 19ti^i, pp. 479 y ss.). Pero ese reparfo apenas posee, al principio,
calidad moral, pues se suele producir por ĉausas no empáticas, como el gozo
por la actividad o la obediencia a los padres. EI sentimiento de la obligación de
repartir surge hacia los cuatro, años (Damon, 1988, pp. i5 y ss.; Haan, Aerts
y(:ooper, 1985, pp. 2^6 y ss.). Los niños justifican, a esa edad, su comporta-
miento aludiendo al estado del otro: «Está triste, si tiene men^s», «Se pone con-
tento, si le doy algo», etc.

l.lama la atencicín que entre los motivos yue aducen los niños para el re-
parto apcnas juegue un papel la ob'ediencia a los adultos (Damon, 1988, p. 42;
Eisenberg-Berg, 1979) (16). Parece, asimismo, que la idea de justicia se descu-
M•e á^ttuátávamrntP y se elabora de modo espontáneo; en este sentido, los conflic-
tos yue sur^;en en el reparto son causa esencial para yue surja la conciencia de

(*) F:n inKlí•r; cn cl oriKinaL (N. dcr la '1'.)
( I li) A cvtc rcxpccu^, parccc yuc lus nitiu^ más bicn ^satirndrn las pr^>hibiciunes dc los aduhos

^)uc ubctlcccn ^us mandatux (Latun, Iblfiti).
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justicia. Los conflictos separan a los hombres y les deparan experiencias que
les confrontan a sí mismos. Esto no significa que en el área de la justicia no
juegue papel alguno la autoridad de los adultos. Precisamente en el hecho de
que la justicia sea más difícil de entender que la benevolencia puede eatribar
la causa de que los niños, en caso de conflicto, dependan del auxilio de los adu1=
tos, quienes los ayudan a interpretar adecuadamente y a aplicar, con arreglo
a la situación, el principio de la justicia, descubierto de modo intuitivo.

:1.9. La eafucación nwral como esclarecimiento de intuitíonts ^oraks

Veo en estos trabajos etnpíricos una confirmación de mis exposiciones teó-
ricas. Los principios de la moral se descubren intuitivamente, pues son inhe-
rentes a la convivencia humana. Esto np signif ca que nuestras intuiciones
morales sean siempre claras y unívocas. Sin embargo, la teoría de la educación
moral no se plantea la misión de enseñar principios morales, sino de aclarar
sus intuiciones. En tanto que la educación ocurre en contextos institucionales,
tiene la tarea adicional de posibilitar la experiencia moral. No obstante, aquí
defendemos la posición de que la convivçncia humana poaee un significado
moral intrínseco, de forma que se tienen experiencias morales también allí don-
de no se han preparado explícitamente. Por tantó, la educación moral tiene
yue ver esencialmente con la articulación de las percepciones morales que se pro-
ducen en situaciones pedagógicas. AI principio no hay imperativos ni normas,
sino percepciones que los niños realizan inevitablemente. Es tarea de la educa-
cicín moral prestar la necesaria átención a diehas percepciones. La educación
debe procurar que las percepciones inorales de )os niños no queden cubiertas
o ahogadas por otras influencias. Un mundo en el que las agresiones, la bruta-
lidad, la destrucción o la crueldad se han vuelto «normalidad» es hostil a la
fuerza intuitiva de la moral infantiL

Pero sería erróneo sobrevalorar la sensibilidad moral de los niños y consi-
derarlos cdmo seres ideales (Herzog, 1988b). A1 igual que puederi «ponerse en
el lugar de los otros+^, los niños son capaces de hacerles daño (D.unfi, 1987;
Krappmann y Oswald, 1988; Yarrow et al., 1976, pp. 121 y ss.^ Los serés huma-
nos no sólo tienen intuicionea mórales; los conflictos, las frustraciones y las
decepciones que sufren, como seres que actúan, desp^ertan sentimientos «ne-
gativos•, como la agresividad, el resentimiento y el odio. Por tanto, la educa-
ción moral no debe limitarse a la moral, sino que debe fijarse como meta su
integración en el yo del educando (Herzog, 1988c, 1991). Debe ayudar a los se-
res humanos a hacer frente a sus lados «obscuros», para que no sufran daño
sus convicciones morales. Por eso no puede ser su meta eliminar los lados ne-
gativos de la vida humana. ^.a perfección del ser humanó es un ideal fallido
de la acción pedagógica. La educación no puede negar que la furia, la rabia,
la indignación y el desprecio puedan estar tan justificados como el amor, la
alegría y la simpatía: Enseñar a los niños a odiar rectamente puede ser un ob-
jetivo educatívo tan legítímo como enseñarles a amar rectamente. Aristóteles
creía que para que la enseñanza (moral) pudierá surtir efecto, antes había que
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«cincelar con el hábito el alma del oyente, con el fin de que gozara y odiara
cle modo recto» (Aristcíteles, 1972, p. 303). La formación de los sentimientos
forma parte, sin duda, de una educación moral bien entendida.

EI problema nuclear de la educación moral consiste en integrar el sentir
moral del educando en su yo en crecimiento, de modo que a la acción moral
le corresponda un puesto central. En último término, nuestro autoconcep,to
es Ic^ que decide si seguimos nuestras inttxiciones morales y cómo lo hacemos.
l.as cuestiones de quiénes somos y ccímo nos entendemos^ a nosotros mismos
conforman los principios morales descubiertcis intuitivamente en imperativos
cuncretos. No seguimos nuestras convicciones ciegamente, sino que ias inter-
prctami>s desde una pérspectiva que es Ia que da sentido al mundo en el que
vivimos. Con elh^ aceptamos una reducción de nuestros principios.

Nos parece,justificado causar dolor, si esto ocurre al servicib de la conser-
vacicín cle la vida. Una injusticia nos parece permitida, si está respaldada por
un orden yue la acredite como legítima. Incluso matar a un hombre nos puede
parecer un hecho contirrme al derech<>, si ocurre al servicio de una existtncia
mejar, como en el caso del tiranicidio o de la «guerra justa». Si nuestra vida
está inserta en una concepcicín del mundo que da sentido al matar, somos pro-
picic^s a interpretar en consecuencia nues2ras intuiciones morales. Abraham
creía que debía sacrificar a su hijo porque se lo había ordenado Dios; los azte-
cas creían que debían realizar saĉrificios humanos para mantener el curso del
sol; los griegos creían que podían esclavizar a los «bárbaros» porque, entre ellos,
los extranjeri>s rio eran considerados como sérçs humanos; los hindúes creen
tener derecho a marginar socialmente a los «intocables» porque así lo quiere
su karnw, etc. lnterpretamos nuestras convicciones morales según el modo en
el yue damos sentido a nuestra vida.

Nos puede parecer difícil seguir la moral de una visicín tradicional del mun-
dc>, pero scílo porque vivimos en un mundo que nos ha transferido la respon-
sabilidad de estructurar nuestra vida. Para nosotros es válida la convicción de
la igualdad de los seres humanos y no puede relativizarse bajo ningtín argu-
mento de tipo religioso, político h ideológico. Ahí reside otra tarea dc la edu-
cación moral. La idea. de la igualdad no es sencilla. Es más fácil con^iderarse
a sí mismo como hijos de Dios, cotno miembro de una comr^nidad étnica, co-
mo perteneciente a una familia, como militante de un partido o como ciuda-
dano de un Estado, y aceptar así una autoridad que inttrpreta las intuiciones
morales en el marco de una concepción particular del mundo.

La convicción 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
básico de la moral: el mutuo reconocimiento (Spaemann, 1989, p. l81). Aun-
que el convencimiento de la igualdad de los hombres no pueda obtenerse de
modo discursivo, sí es «experimentable». En tanto que los niños son capaces
de relacionarse mútuamente, 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 más tempranas de los niños entre sí» (Piaget, 1973, p. 338). A1 agrandarse
la reciprocidad, se amplía la perspectiva de la igualdad. Como en el proceso
pedagógico se da reciprocidad, la educación tiene la responsabilidad de fomen-
tar la igualdad humana.

El reconocimiento del educando en su igualdad es un componente esencial
de la educación moral. Sólo el que es reconocido como ser humano es capaz,
a su vez, de reconocer a otros. Ahí reside la verdad sutil del mandamiento cris-
tiano del amor al prójimo. Hay que amar a los otros tanto como se pueda amar
a uno miamo: «Esta premisa, que afirma la apreciación 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 ea posible demostrarle moral
alguna» (Tugendhat, 1984, p. 164). Cuando la interacción pedagógica no am-
plía el ámbito de la reciprocidad, no aporta nada a la educación moral.

La moral plantea dificultades en dos áreas: en el área de la interpretación,
cuando hay que vincular las intuiciones morales a la idea que la persona tiene
del mundo y de sí misma, y en el área de la aplicación, cuando hay que aplicar
las principios morales de tal modo que estén de acuerdo con las conviccíones
no morales de la persona. La tarea de la educación moral no consiste en la
creación de una conciencia moral, sino en su conciliación con la vida indivi-
dual y social del educando. Por tanto, la educación moral no puede ser un in-
tento de hacer buena a la persona. Los niños son capaces, desde temprana edad,
de ayudar a otros. Lo que les resulta difícil 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 ptdagógica. No en la creación
de su moralidad, sino en la interpretacíón e inttgración de ella en el curso de
su crecimiento como individuos.
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