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PROLOGO

El objetivo -central de la presente investigacién es al
andlisis del grado y los mecanismocs a través de los cuales
la educacién familiar puede ejercer upna influencia en la

madurez del razonamiento moral del adolescente.

En otras palabras, se ha pretendido establecer si existe
o no relacidén alguna entre la percepciétn que el adolescente
tiene de au "vivencia en la familia® y el grado de razona-

miento moral que alcanza.

Con el fin de constatar o rechazar las hipétesis ini-
cialmente establecidas, se han puesto en prictica una serie
de procedimientos empiricos inspirades fundamentalmente en
las trabajos de Lawrence Fohlberg en el campo del
razonamiento moral, cuya fiabilidad estd considerablemente

probada.

Se ha escogido como Ambito del estudio la adolescencia
por ser una etapa decisiva de cara a la futura instalacién
en la edad adulta y por representar un periodo de trasfor-
maciones criticas que van a condicionar profundamente 1la

incorporacién del adolescente al munde de los adultos. La



adolescencia supone una atapa dacigiva an la cristalizacién
del razonamiento moral por coincidir, en sl plano intelec-
tual, con el momenteo de acceso al pensamiento formal, con
el comienzo de la capacidad de utilizaclén de conceptos
abstractos, da creaciédn de hipdtesis v de resolucién de las
mismas. Es, por tanto, la etapa fundamental en la gue, con
agudo gentido critico, son cuestionados los valores morales
¥ la validez de las normas éticas y sociales. La idea,
apuntada ya por Piaget ¥y subrayada posteriormente por
Kohlberg, de la existencia de un paralelismo entres el
estadio 1é6gico del individuo y su estadio moral, pone de
manifiesto la importancia crucial que la adolescencia ha de

tener en la génesis del pensamiento moral.

En un momento come el actual, caracterizadeo por =zu
extrema tolerancia c¢on reapecto a la transgresién de las
normas éticas -muchas de las cuales parecen préximas a
perder su vigencia social-, en el que la influencia de los
medios de comunicacién de masas, con la televisién a la
cabeza, ha desplazado en gran medida la funcién hasta ahora
desempefiada por el didlego padres-hijos, al tiempo que la
escuela parece abdicar de su tradicional funcién como
modeladora ética, en el gque, consecuentemente, la sociedad
se ve aquejada por un loégico vacio en terrenc de orlen-
tacién moral -vacio particularmente acusado durante la

adelescencia-, se ha considerado que cualquier intento de



ahondar en el conocimiento de los procesos de gestacién del

pensamiento moral es tan necesario como urgente,

Dentro del an#lisis de la posible incidencia de la
educacién y ambiente familiares en el desarrollo moral del
adolescente, se ha concedide una particular atencién a la
percepcibn que ol propio adolescente tiene de la educacidn
moral gue el wmedic familiar la ha transmitido. La atencidn
dedicada a este aapecto responde a dos razones: en primer
lugar, a las dificultades de indole practica que presenta
el anélisis, observacién y estudio del ambiente familiar de
cada un¢ de los adolescentas de nusstra muestra; en segundo
lugar, al interés pricritaric de la percepcidén del ambiente
familiar como fendmenoc subjetive, ya gue lo que realmente
tiene importancia para nuestro trabajo es cémo el adoles-
cente “"vive" su propioc ambiente familiar y su escala de
valores éticos, antes gque la naturaleza objetiva -dificil-

mente evaluable, por otro lado- de dicho ambiente.

Eatablecido este supuesto como punto de partida, 1la

tesis se ha estructurado seglin el siguiente esquema:

1) Parte Tebrica.

a} Revisién de la teoria del desarrolloe moral, haciendo

aspecial hincapié an las concepciones de Piliaget y de



Kohlberg, asi como en las aportaciones de la teoria
psicoanalitica en lo referente a la génesis de la

conciencia moral. (Capitulos I y II).

b} Estudio de la interaccién entre padres e hijos desde
el punto de vista de diferentes modelos teéricos y
anflisis de la influencia paterna en la definicién

del razonamiento moral de los hijos. (Capituleo III}.

c) Revigién de las principales inveatigaciones axisten-
tes sobre el influjo de la familia en el desarrolle
del razonamiento moral, referidaz concretamente al

periodo de la adolescencia. (Capitulo III}.

2} Parte praActica.

a) Aplicacidn de métodos empiricos con el propédsito de
evalyar lag hipétesis planteadas y confirmar su exac-

titud o inexactitud. (Capitulo IV).

b) Conclusiones finales (Capitulo V}.



CAEBITULO I

INTRODUCCION

I.1.- Ideas preliminares.

I.2.- El concepto de moral aplicado a la

peicologia.

I.3.— Desarrcllo moral y educacién moral.



I.1. TDEAR PRELIMIMARES

En la conviccién de que sin teorfia noc puade haber usa
verdadera praxis, he considerado 1indispansable comenzar
sate trabajo., sntes de abordar suw aspacto empiricoe, con un
intento de establecer una base previa de fndole tedrica con
respecto a la manera o las diferentes maneras en que la
psicologia moderna ha abordadc las temas fundamentales del
razonamiento moral y de sus procesos de adquisicién y
desarrolla. A nuestro juicio, los planteamientos tedricos
aportados por la psicologia son inclpientes, estidn todavia
muzy parcialseate desarrcollades, y son de magnitud y riguesza
incomparablemente inferior a los aportados por una tradi-
cién de muchos siglos de pensamianto moral de corte fiload-
fico y religioso, qus se ha visto benaficiada por la obra
de un pufiado de las wmhks lecidas mentes de la historia de
Occlidente. Las limitaciones de la teoria psicolégica dentro
del campo moral, fruto en su mayor parte de su modernidad,
no son 4bice para que sea éste el Gnicoe enfoque gque verda-
deramente pueda aportar alguna luz al presenta estudis, que
en absoluto pretende exceder el campo astrictamente paico-

l4gico. Con este fin he intentado en las presentes lineas

11



introductorias resumir las directrices fundamentales de las

diferentes teorias de la psicoleogia moral.

Todas estas teorims parten de la base de que el procesoc
a travéa del cual el nifio adquiere formas adultas de pensar
o proceder es algo gradual y de que entre las diversas
formas de influencla axterna qua recibe el nifio, ocupa un
Jugar primordial la presién que ejercen sobre ellox los

adultos.

La socioclogia ha hecho un gran hincapié en el papel que
la scciedad ejerce en el desarrcllo de la perscnalidad. Sin
embargc, la conducta del nific estA relativamente libre de
restricciones y presiones socialea. El1 nific nace en una
socledad en lag que las normas estén previamente es-
tablecidas ¥-an 1la gque las formas de comportamiento eatén
previamente formuladas o praacritas. A lo largo del desa-
rrollo infantil, el nific va comprendiendo y asimilando el
slstema de reaglas con que se ha encontrado. Es indudable
que an aste proceso loa padres desempefian un papel de suma
importancia: desde la infancia temprana, proveen al njifio de
los soportes necesarios para aprender los modos de compor-
tamiento soclialmente aceptados; a través da la aplicscién
de premloa y castigos, administrados en funcién de su
comportamiento, el nific capta desde sdad muy temprana cudl

es au papel en la familia. Asi, desdes el momento an que

12



siente gque forma parte de un grupo social, comienza a
interiorizar las normas soclales referentes al compor-

tamjento.

El contacto con otroa nifics tanbién sirve al nifio para
definir algunas de las posibilidades y limitacicones de esta
interaccién social; pero a medida que el desarrclle in-
talectual se va incrementando, también ae va a producir una
nejor adaptacién al medic social. Bl egocentrismo inicial
del nifio impide una cooperaclién que es requisito indispen-
sable para la sociaslizacidén; a medida que el agocentrismo
decrece con la edad ¥ con el desarrolle intelesctual, tendré
més facilidad para comprender las normas de conducta y para
aplicarlas, asi como para tomar an consideraciédn el punto

de vista del otro.

Es decir, que el nifio nace dentro de un complajo sisteza
de reglas sociales que va asiendo paulatinanente capaz de
irtarpretar, comprender y asimilar; en priwmer 1lugar, a
través de la relaciédn con los padres y, posateriormente, en
virtud del contacto o, mAs exactawmente, del intercambio

socisl con otros nifios ¥y adultos.

El sentido moral del nifio satdé muy condicionado por 1a
capacidad de entimacién y por la experiencia de clartas

vivencias; numerosca autores se han ocupado del papal tan

13



inportante desenpafiado por 1la identificacién del nifio con
el adulto en al womante de la asimilacién del siatema de
normas de conducta wvigente en la socliedad s que pertenece

y de la interiorizacidn poaterior de las nismas.

14



1.32. EL CONCEPTO DE MORAL APLICADO A LA PSICOLOGIA.

Sin pretensidén de profundizar en el gigaificado de 1la
palabra "moral" deasde un punto de vista f£filosédfico o
religiomo, es conveniente ain embargc enmarcar sucintamente
este concepto dentro del Ambito de la psicologia, como
punto de partida para el desarrollo ulterior de la inves-

tigacién.

Nos vemos impulsados a hablar de la moral desde el punto
de vista psicolégico ante la necesidad de aestablecer las
relacionas existentea entre el comportamiento de yn hombre
y su pensamiente moral. Solamente a partir del reconoci-
miento de las relacionea existentesa antre conducta ¥
razonamiento moral estaremos capacitados para aplicar
conceptos tan bésicos e imprescindibles en nuestro estudio
como pueden ser los de comportamiente "moral” o "inmoral”

o, dicho de otro modo, de comportamiento “buenc™ ¢ "malo™.

Harshorne y May (1929}, en su cobra "Studies in the
Nature of Character®, tratarcn de responder a una cuestién
que sSe& le plantea a todo estudioso de la moral desde el
punto de vista psicolégico: <Stienme la conducta moral wun
carfcter general o especifico para cada situaglén?; esto

es, dpuede considerarse la conducta moral come un rasgo

15



fijo de la personalidad o, por el contrario, es variable

como puaedan serlo otros rasges de la personalidad?

Estos autores llegaron a la conclusién de que los rasgos
morales de cada sujeto (en este caso, dql nifioc) son especi-
ficos de cada situacién conereta, ¥ que en consecuencia no
se puede utilizar la respuesta de un nific ante una situa-
cién moral determinada para predecir su actuacidn ante otra

gltuacibn semsijante.

Por otra parte, aungue habitualmente se espera de un
individuo que acte de acuerdo con su cardécter moral
genaral, esto ho siempre es asi. Hay ocasziones en las
cuales las acciones concretas de las personas no estén de

acuerdo con su caradcter moral general.

Norman ¥ Sheila Williams (1975} proponen dos posibles

explicaciones & este hecho:

- Bn primer lugar, la respuesta de un individuo puede

estar influida por =situaciones particulares del medio:
podemos comportarnos de forma muy distinta, -esto es,
nuestra conducta moral puede ser diferente-, seg(in nos
encontremod en el lugar de trabajo. en el propio hogar, en

un lugar de diversidn, etc.

16



-~ En segundo lugar, tal vez se podria decir que la morali-
dad no ea tan solo un rasgo de la personalidad; podria ser
aceptable la idea de que es tan s$6lo un aspecto de la
misma, pero que estd a su vez vinculado a otras capacidad-

es, tales como racionalidad, intuicién, ete.

Es decir, que la conducta moral del nifio implica, por un
lado, 1a existencia de una serie de valores y, por otro, la
posibilidad de poner esca valores en accién. Al misgmo
tiempo, es evidente que existe una serie de factores que
inciden o condicionan la conducta meral, tales como crean-
cias o principios, mayor o menor grado de empatia o in-
tuicién para captar los sentimientos de otras personas,
capacidad para prever las consecuencias gue puedan tener

nuestras acciones, cierto tipo de destrezas sociales, etc.

De ello N. y S. Williams deducen que la conducta moral
es multidimensional y en consecuencia que el estudic del
pensamjientce o del razonamiento moral de un sujete plantea
la necesidad de que sea considerado como un aspecto par-

ticular de una realidad mucho mas amplia.

En opinién de este autor, el primer pasao en el desarro-
llo hacia la madurez moral del nifio seria una actitud por
medic de la cual los sentimientos e intereses de otras

personas cuentan ¢ ason aceptados como sl fueran propios.
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N. ¥ S. Williamg sefialan tres etapas sucesivas en el
progreac hacia la generslizacién ds lam forzas del pen-—

samiento moral:

1) Btapa de especificacién, en ia que gl nifio enfoca cada
situacién por geparado, aplicando indistintamente cualquier
modo de pensamiento moral que haya figurade en su apren-—
dizaje acerca de la situacién. Ne hay atn, por tanto,
generalizacién ni posibilidad alguna de un conflicto entre

diferentes valores.

2) Etapa de superposicién o de generalizacién parcial, en
la que cada forma de pensamientc se relaciocna con un grupo
mhs amplio de gituaciones vy comienzan a aplicarse conceptos
morales inculcados por los adultos. Aparece por primers vez

la posibilidad de conflicto entre diferentes valores.

3) Etapa de eatabilidad, en la que en agquellas situacionea
en que se produce un conflicto de valores, se ha es-
tablecide un "“acuerdo" entre diferentes formas de pen-
samiento y se ha logrado un cierto tipo de estabilidad

moral.

Como Ya se ha dicho, segiin los citades autores, no
exigtirfia un Gnico factor capaz de justificar el desarrolle

de la conciencia; seria tan sélo adnmisible que el razona-
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miento moral es unicamente uno de los diversos factores que
determinan la conducta del ser humanc cuando se enfrenta a

un problema moral.

Asi, existirian ciertos aspectos de la personalidad que
tienen una relaciém directa e implicita con la conducta
moral, tales comc el desarrocllo de habilidades sociales e
interpersonales, talea como empatia, comupicacién, papel
desenpefiado en los juegos y destrezas personales como el

control de la canducta.

En consecyencia, segOn la teoria de N. y S. Williams,
entre los factores gque intervienen en el desarrollo del
razonamiento moral del nifio -y por tanto del futuro adoles-
cente—, dabemos considerar el papel dezewpefiado por la
inteligencia, por determinadas habilidades o destrezas
congnoscitivas y conceptuales, por atributoa generales de
la personalidad del individuo, y por atributos de desarro-

1lo perscnal, tales como salud mental y madurez.

El desarrollo moral es un aspecto del desarrolloc general
del nifio que puede verse afectade por el curso de aspectos
intelectuales, emocionales, sociales, etec. Del miamo modo
que el desarrolle social y emocional estidn relacicnados
entre si, cualquiera de ellos puede afectar a la capacidad

del nifio para llevar a cabo una accidn moral.
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A lo largo de eate Ltrabajo tendremos oportunidad de
analizar las relacicnes existentes entre desarrollo moral
y desarrollo intelectual, asi como de aestablecer las
conexiones que dicho desarrollo moral pueda tener con el
aspecto smocional y social. Es evidenge qua debemos con-
siderar el desarrollo moral como un todeo, inseparable del

desarrollo general del nifio.
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I.3. DESARROLLO MWORAL Y EDUCACICN MORAL.

Como veremos mAs adelante, debe ser tenida en cuenta la
teoria de Sigmund Freud segtn la cual el nifioc inicia =su
vide con un extrafioc conjunto de deseoa y de proceacs menta-
les que apenas alcanzan la categorie de pensamientos, vya
qgue no proceden de acusarde con patrones l&gicos. En al
momefto en Que las normas soclales aportan al nifio los
medios adecuados para la consecuclén de los desecs, estos
dejan de ser meros deseos para transformarse en necesida-
des. A medida gue el nifio madura, y gracias a la aparicién
de la instancia reguladora o Superyo, estos deassos 52 van
configurando y canalizando a través de una serie de normas
sociales; en este sentido, el nific se comportara de una u
otra forma segdin su estilo particular de observancia de las
reglas que &1 mismo interioriza. A lo largo da la historia
de la é4tica ha habido tendencias muy diferentes con respasc-
to a la forma de "ensefiar” un comportamiento adecuado. La
moral se refiere, puea, a las razones existentes para
“*hacer™ o "no hacer" algo, mientras que ls educacidén moral
deberd occuparse tanto de la promocidén de actividades
buenas, comc del mantenimiento de las reglas que rijan la
conducta social, de manera que loa nifies irdn adquiriende
gradualmente las forxrmas de copportamiento moral adecuadas
a su wedio social mediante un elstsma de aprendizaje

préctice, hasta el punto de que la formacidén de buenos
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hibitos morales llegue a conatituir una condicidn necesaria

de la moral racional.

Segln R.S.Peters (1984), la educacién en sentido estric-
to trataria de lograr que las peracnaa se realicen dentro
de actividades consideradaa valicsas, por lo que toda

educacién podria ser considerada ¢omao educacién moral.

Segln dicho autor la educacién se relaciona en gran
nedida con la "interiorizacién”™ de lo gue =e considara
valioso, de mode gque las gpersonas puedanh perseguirlo y
apreciarlo por i mismo Y no por sua posibles resultados.
Por esta razén, toda educacidn deberia ser liberal, con el
fin de no configurarse dentro de perspectivas particulares;
eate tipo de educacién geria incompatible con el autorita-
rismo y el dogmatismo (recordemos que Freud tanbién hace
hincapié en los perjuicins gque puede acarrear una educacibdn
estrictamente autoritaria}. Segin Peters esto se debe a gue
una educacién liberal se basa, en Gltima instancia, en el
respeto a la verdad, que depende de razones y nho de la
palabra o de la voluntad de otras perscnas. El respeto por
la verdad estd {ntimamente conectadc con la justicia ¥ con
el respato hacia las personas, que, junto con la libertad,
constituyen los plilares fundamentales gue sirven de bhase a

nuentra vida moral.
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Una de las aportaciones més interesantes al estudio de
la educacién moral es, a nuestro juicio, la llevada a cabo
por Lawrence Kohlberg, que tendremocs ocﬁsibn de analizar y
desarrollar a lc largo de estsa investigacién. Sin embargo,
conviene aqui aludir a algunos aspectos de su teoria. Al
igual que Jean Piaget, Xohlberg scatiene que a lo largo del
desarrollo moral existen unas secuencias invariables que
se observan en todas las culturas. Aunque existan diferen-
cias entre diversas culturas en lo que se refiere al
"contenido” de las creencias morales, el desarrollo de su

"forma" es una constante cultural.

Kohlberg coincide también con Pilaget al admitir que los
nifios emplazan por concebir las reglas como algo depen-
diente del poder y la coaccidn externa; mds tarde perciben
tales reglas como instrumentcs para obtener recompensas y
para satisfacer sus necesgidades; después, las perciben como
medios para la obtencidn de la aprobacidn vy de la es-—
timacién sociales; mia adelante, comoc soportes de algan
orden ideal y, finalmente, como articulaciones de prin-
cipios sociales -entre los que destaca la justicia- necesa-

rios para wvivir junto con otras personas.

Esta secuencia de los niveles de concepcidn de las

reglas condiciona las etapas del desarrollo moral ¥ es una
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constante cultural. Ahora bien, este desarrolle no es al

resultado de una ensefianza.

Kohlberg sostisne, por otra parte, gQue gran nGmero de
los estudiosos empiricos ne han podido confirmar los
ballazgos de la escuela psicoanalitica; asi por ejemplo, no
existe ninguna correlacién comprobada entre los mados
paterncs de panejc de los impulsos infantiles y el compor-

tamiento y las actitudes morales posteriares.

No debemos olvidar en este sentido las investigaciones
llevadas a cabo por Hartshorne y May acerca de la cto-
rrelacién entre razonamiento moral y comportamiento moral.
Estos autorea no pudieron constatar la existencia de una
correlacién exacta entra ambos aspectos ya que el compor-
tamiento moral estd ligado a situaciones egspecificas o,
dicho de otro modo, el comportamiento no es previsible en

un gran namero de situaciones.

Tampoco acepta FKohlberg en su totalidad la hipbtesis
planteada por Piaget, tomada a au vez por éate de Durkheim,
segin la cual el grupo de compafieros desempefia un papel
decisivo en el desarrollo moral, en la interiorizacién de
las normas por parte del individua. Aunque reconoce la
existencia de cierta correlacién entre el desarrollo de una

moral. regida por leos principies y la participacién del
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grupe de compafieros, Kohlberyg sostiens gue esta correlacién
se debe tan 20lo a la eatimulacién gque tal grupo provoca
para que el individuo medite acerca de las situaciones

morales.

En resumen, Kohlberg defiends una teoria del desarrolle
por interaccién aplicada a la eafera moral, segin la cual
las etapas del desarrolle representan secuencias cultural-
mente invariables en la concepcidén que tiene el nifio de si
mismo y de su mundo social. El entendimiento social y moral
-y en esto coincide con Plaget- ge desarrolla junto con
otras formas del desarrollo cognoscitive. El nifio se ve
conducido gradualmente al entendimiento de los principios
gque deben respetarse para que les individues wivan juntos
y satisfagan aus aspiraciocnes como seresz sociales que son,

a la vez similares y diferentes de otros.

Por dltimo -ocasién habri de volver scbre este punto por
ser uno de los aspectos centrales de la presente inves-
tigacidén-, Kohlberg scstiene que los factores principales
que se ha comprobado que estin correlacionados con el
desarrollo de una moral pronosticable, basada en prin-
cipios, son la inteljgencia, el conocimiento moral (esto
es, el conocimiento de las reglas de una sociedadl, 1la
tendencia a prever eventos futures, la capacidad para

contrelar las fantaasias no aocializadas y la autocestima.
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Siguiendo esta teoria. gran parte del contenido de la
moral se tranamite mediante el ejemple ¥y la inatruccién,
pero la forma es algo que el individuo debe llegar a
entender por ={ mismo, mediante una estimulacidédn apropiada
por parte de otros ¥y de situaciones concretas tipicas. En
la educacién moral, como en cualquier otra forma de educa-
cién, los padres y profesores deberdn actuar segin el nivel
en que se encuentren log niftos. Las reglas regulan algoe, ¥
ese algo son las inclinaciones humanas; en consecuencia la
vida moral del nific debe iniciarse con alguna clase de
adiestramiento de habitos. {(En el Capitulo IIY del presente
trabajo pondremcs de manifiesto algunas de las técnicas
utilizadas por los padres para suscitar em el nifo un

aprendizaje morall.

El anterior esbozo de las teorias fundamentales referen-
tes al concepto paicoléglice de moral, al desarrolle del
razonamiento moral en el nific y al proceso de educacién
moral, segin Williams, Petera, Freud, Pilaget, EKohlberg,
Hartshorne y May, supone a mi juicio no un conjunto de
teorias contrapuestas y, por tanto, excluyentes, sino el
resultado del enfoque de las mismas cuesticnes desde
diversos puntos de vista psicolégicos y en ciertc modo
también éticos, por lo que como punto de arranque tedrico
del presente estudio he considerade conveniente tener en

cuenta todas estas teorias, al menod en la medida en que
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son complementarias entre si, si bien es cierto gue 1la
teoria de Lawrence Kohlberg ea la que ha ejercido una
influencia mds profunda en mi concepcién de las cuastiones
fundamentales de la psicologia moral, no sélo por ser la
mis extensa, sistemdtica ¥y profunda de las existentes, sino
también por ser la Gnica verdaderamente corroborada per una

aplicacién experimental verdaderamente sélida.
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CAPITULO IIX

EL DESARROLLO MORAL DESDE DISTINTAS

PERSPECTIVAS

II.1.- Psicoandlisis y moral: el punte de
vista de Freud.

1I.2.-

IT.3.-

La teoria de Plaget sobre el
desarrollo moral en el nifio.

La teoria de Kohlbergq.

1.~
2.
3.~
4.-

5.
&6.-

8.—-

10.-

Introduccién.

Origenes de su teoria.

El concepto de juicio moral.
Comparacién entre la teoria de
Fohlberg y la teoria de Piaget:
aplicacién del concepto de esta-
dic a la teoria del desarrollc
moral,

Descripcidén de los estadios.
Supuestos tedricos de la evalua-
cién del razonamiento meral.
Formulacién actual de la teoria:
la medida del razonamiento mo-
ral.

Juicio ¥ conducta moral.
Educacién y desarrcllo moral.
Principalaes criticas a la teo-
ria de Kohlberg.



CAPITULO II: BEL DESARROLLO MORAL DESDE DISTINTAS

PERSPECTIVAS

IX.1. PSICOANALISIS Y MORAL: EL FUNTO DE VISTA DE FREUD.

Tradicionalmente se ha tachade a Freud de un fric
racionalismo por lo que respecta a su punto de vista en
materia moral. $5in embargo, es necesario sefialar gque el
pensamiento de Freud, por lo que se refleja a través de su
obra y de su préActica terapéutica, supuso la aportacién de
un intente de racionalizacién sumamente valiosoc a la hora
de abordar el estudio de cuesticnes psicolbgicas de indole

moral.

Las distinciones establecidas entre las tres instancias
de la estructura de la mente por él1 concebida -Ello, Yo,
Super-Yo- pueden ser consideradas como valiosos instrumen-
tas a la hora de establecer una distincién entre compor-

tamiento racional y otras formas de comportamiento:

"El Super-Yo, abogado del mundo interior, o sesa,
del Ello, se opone al Yo, verdadero represen—
tante del mundo exterior o de la realidad., Los

conflictos del Yo y el ideal ([del Yo, o Super-
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Yol reflejan pues, en Gltimo término, la antfte-
sis de lo real y lo psiquico, dal mundo exterior
¥ el interior” 1 <+« "El Yo representa lo que
pudiéramos llamar la razén o la reflexidn, opues-~

tamente al Ello, que contiene las pasiones”. 1

Al equiparar el Yo a la razén y a la salud mental, Freud
establece una distincién entre la actuacidn racional y
otras actuaciones de indole diferente, tales como las
impulsivas, regidaa por el Ello, ¢ comd aguellas dominadas
por el Super-Yo u obsesionadas por exigenciaa irracionales

del pasade.

Entendiendo por moral el conjunto de reglas de conducta
vigente en una sociedad, en un nedio determinade y en un
momento dado -razdn por la cual la moral es variable en
funcién del tiempo y del espacio-, el pensamiento freudiano
reconoce que desde la primera infancia el nific adquiere
hibitos de conformismo que van constituyendo su sistema

moral.

Esta moral va a permanecer en nhosotros afn cuando la

desobedezcamas, nos desviemos de ella, ¥y va a constituir la

i Freud, 3.: £l "Yo" y el "Ello”. {192)). Obras Completas. Vol.I.

p.1224.
i freud, s.: Ob. cit. p.1a18.
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fuente mis importante de nuestra moral futura: el Super-Yo.
Es esta la razén por la que, como seflala Gustave Richard-l
las perscnas adultas se someten a la moral sccial automati-
camenta, en grado mucho mis alto de 1o que pudiera pensar-

En términos generales, la contribucién de Freud a la

psicologia moral se puede rasumir en trea aspectos:

a) ba teoria del Ello y el inrconsciente,
b} La teoria del Super—~Yo.

c} La teoria de los rasgos del caricter.
a) La teoria del Ello y el inconsciente.

La teoria de Freud toma como punto de partida la idea de
que, en los albores de su gestacién, la moral se conforma
de forma automitica e inconsciente y permanece a grandes
rasgos inamovible dentro de nosotres, pudiendo variar en su
7grndo de saveridad o rigidez. Freud enumera una serie de
situaciones prototipicasa en las que nos vemos desviados de
los objetivos conscientes, en las que intentamos racicnali-
zar dichas situaciones con él fin de justificar nuestras
inclinaciones inconscientes, o en las gue nos sentimos

incapaces de decidir entre diferentes actuaciones morales

: Richard, G.: Psiccandlisis y soral. Buenos Aires, 1937,

3



posibles para controlar nuestros impulsos o para llevar a
la priéctica nuestras intenciones. Ba =l aspacto préctice de
la accidn moral, en el qua el Ello entra en conflicto con

el Yo o el Super-Yo.

Freud utilizd una imagen va célebre para representar la

funcitn del Yo como moderadora del ello:

"Podemas [...] compararlo {[al Yo], en su relacién
con e}l Elle, al jinate que rige y refrena la
fuerza de su cabalgadura, superior a la suya, con
la diferencia de que el jinete lleva esto a cabo
con sus propias energias, y el Yo, con energias
preatadas. Perv asi como el jinete se ve obligado
alguna vez a dejarse conducir a donde su cabkal-
gadura quiere, también el Yo s3e nos mueatra
forzado en ccasiones a transformar en accién la

valuntad del Ello, como si fuera la suya propia“.l

b} La teori{a del Supar-Yo.

El origen mismo del Super-Ye se produce mediante un
proceso de asimilacién de las prohibiciones paternas. De
modo inconsciente, este Super-Yo reproduciri bisicamente el

grade de rigider o de flexibilidad transmitida con suma

{ Freud, §.: ob. cit. p.1219,
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eficacia a través del contacto con los padres, en una etapa
en la que el nific posse una total depandencla con reaspecto
a sus progenitores y experimenta una gran necesidad de amor

Y protecciédn,

Asi, el desarrollo de la conciencia moral, Super-Yo o
entidad represora de los instintos -para Freud la moral es
fundamentalments la represidén de los instinteos- estd inti-
mamente Yigado a la supsracién del "Complejo de Edipo™. Los
sentimientos de culpabilidad inconsciente vy la represiftn de
las tendencias instintivas que determinan la superacidn de
dicho complejo, no se producen tan sélo en el émbito de lo
sexual, ya gue las prcohibiciones paternas se extenderén a

otros &mbitos.

La identificacidn con el padre es el proceso mas impor-
tante en el desarrcllo de la conciencia; a partir de este
romento el nifio deja de actuar tGnicamente por impulsos de
gratificaci6tn y, a medida que se¢ identifica con el padre,
va incorporando sus pautas culturales. Dicho complejo se
inicia hacia los tres afios de edad y suele concluir aproxi-
madamente a los sels afios, con el inicio de la etapa de
latencia, caracterizada por el hecho de que los inpulsos

sexuales y agresivos se dirigen hacia los padres,
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Los psicoanalistas sostienan ia existencia de dos
motivos principales que llevan al nifio a emulax & aus

padres:

- Bn primper lugar, la ansiedad del nlﬂo ante el temor de
perder el atecto de sus padres, lo que la conduce a adoptar
sus wmodos de conductm, sus formwms de pensar, sus sentimien—
tos e incluse la capacidad para castigarse a si miama y de
experimentar sentimientos de culpa al transgredir una
norma, tode le cual produce importantes <c¢ambios en su
desarrollo y contribuye a la interiorizacidén de la coneien-

cia.

~ El1 segundo motivo es consecuencia de la ansiedad gque
puede producir el "Complejo de castracién”, o el temor a un
castigo fisico. El1 resultade es la identificacidn con el
agresor o identificacién defensiva, considerado como un
mecanismo de defensa transitorio o posiblemente como una
contribucién a la conducta agresiva, sin que suponga una

interiorizacidén moral.

A vaiz del establecimiento del Super-Yo los sentimientos
de culpabilidad inconscientes y la represién de nuestras
tendencias instintivas se producen en la medida en que el
hijo 1incorpora las prohibiciones paternas en todos los

Ambitos; mi&s tarde tenderi a shedecer esas reglas, impues-
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tas por el Super-Yo, que antraré & menudo en contradiccién

con las reglas adquiridsas en 1la edad adulta,

El Super-Yo condenari arbitrariamente toda una serie de
aceiones y de deseos de manera inadecuada, a veces incluso
paratizadora; ahora bien, ests accién judiciaria del Super-~
Yo no eath necesariamente sujeta a la razén, puesto que a
veces los caatigos pueden resultar excesivamente saveros en
relacién con 1a falta cometida. Como ysa hemos visto,
durante la primera infancia 1la moral estd dictada Gnica-
mente por &)1 temor a perder el amor de los padres; asi
pues, todo aquello que fomenta el carifio de los padres es
considerado comoe algo bien hecho, mientras que todo agquello
que prive del carifio paterno es congiderada como una accidn
mala, La cuestién moral y la chediencia pertenecen pues al

dominio de lo afectivo.

Esta es la primera moral propugnada por Freud, una moral
que se forma de manera automAtica e inconsciente y per-
manece inamovible dentro de nosotros, pudiendo estar dotada
de mayor ¢ mencr saeveridad. Desde este punto de vista, la
principal importancia que podria atribuirse a la teoria
psicoanalitica seria la de facilitar la explicacién de la
transicién desde una moral por sujecidn -emencialmente
inconaciente-, desde una moral del deber, hasta una maral

libremente aceptada. gue seria la moral del bien. Los
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individuoca nacidos en un medio ncrmalmente sanc ¥ que no
padazcan el pesc de un Super-Yo excesivamente rigido,
evolucionaran por si mismos desde una "moral por sujecién®
hasta una moral libremente aceptada. Para Freud, en eata
evolucidn los padres y los educadores c_!esempeﬂan un papel

de ecrucial importancia.

Eata teoria del Super-Yo propuesta por Freud corrobora,
en cierta medida, los hallazgos de Piaget acerca de la
actitud del nifio hacia las reglas. Freud alude a mecanismos
de introyeccién, identificacién, ete., mediante los cuales
el pifio interioriza las érdenes “sagradas"” impuestas desde
fuera y adopta las normas del padre con quien se iden-

tifica.

Existe, pues, un procedimiento familiar de transmisidn
de pormas de una generacidén a otra mediante el contacto con
las figuras admiradas a una adad temprana, que eiercen
cierto géneyo de diseiplina y proveen un nodelo a la
imitacién del nifio. 5in embargo, Freud manifestd escaso
interés por el problema empirjco de la forma de transmisién
de las reglas; por esta razdn su teoria se complementa con

la de Piaget.

¢) La teoria de los rasgos del carécter.
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Dol mismo moda Que Freud defiends gue el “Complejo de
Bdipo* es un fendémeno determinade por la herencia -aunque
gea vivido individypalmente por la mayoria de los seres
humancs~ también en este punto desarrolld una teoria
genética. La imagen desl Yo aprisionado entre loa desecs
impulsivos por un lado y las prohibiciones del Super-Yo por

otro puede servir de marco conceptual a su teoria.

Para Freud las fijaciones producidas durante el proceso
de sustitucidéa del ocbjeto sexusl perdido por la iden-
tificaclén del Yo con dicho obieto van a repercutir en el

carfcter -de tipo oral, anal, etc.- de las personas:

“Cuando el Yo toma los rasgos del objeto se
ofrece, por decirlo asi, como tal al Elle, e
intenta compensarle d4e pérdida experinentada,
diciéndole: «Puedes amarme, pues 30y parecido al
ocbjeto perdido»” 5 ... "Ulteriormente hemos com-
prendide que tal sustituciém participa con-
giderablemente en la estructuracibdn del Yo. ¥
contribuye, sobre todo, a la formacién de aquello

que dencminamos su «cardcter».” 6

5 Freud, S.: Db. cit. p.1221.

¢ Freud, S.: Ob. cit. p.1220.
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Coma resumen de lo arriba expuesto, cabe enumerar las
siguientes caracteristicas de la conciencia moral desde al

puntc de vista paicoanaliticoe. !

1) El1 sSuper-Yo, es agrasivo, rigurocso ¥y cruel. Nace como
reacciédn a los impulsos sexuales del Elle, que van a ser
reprimidos por #41. El Super-Yo¢ tiene, pues, su origen en

esta agresién de los instintos jpnconscientes:

"El Ello es totalmente amoral, el Yo se esfuerza
en ser moral, y el Super-Yeo puede ser "hiper-
moral” y hacerse entonces tan cruel como el Ello.
Es singular que cuanto mas limita el hombre su
agresidn hacia el exterior, mids severo y agresivo

se vuelve en su ideal del vo©.!

2) La moral, como el resto de los procesos psiquicos es,
fundamentalmente, inconsciente; a pesar de que solewmos
tender a pensar que las funciones animicas mis valoradas
por nosotros han de ser las mas concientes, Freud defiende
que la experiencia psicoanalitica muestra gque esta idea es

errénea,

Freud, 5.: Ob. zit. p. 1216-~1225.
Freud, S.: Cb. cit. p.1232.
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3} La conciencia moral, una vez conformada, tiende a per-
manecer fija e invariable, ya que es cansecuencia de la
identificacisdn con el modelo paternc en época temprana, gque
diffcilunente podrid ser modificada por identificacionea
postexriores, identificaciones que por otra parte no dejan
de ser en Ultima instancia resultado la identificacién

primaria con el padre.

"Siendo [el Super-Yo] accesible a todas las
influencias ulteriocres, conserva sin embargo,
durante toda la vida el carécter que le imprimié
s5u génesis del complejo paterno, o sea, la capa-—
cidad de oponerse al Yo y dominarlo. Es el momu-
mento conmemorative de la primitiva debilidad y
dependencia del Yo, y continta atn demindndeolo en
su época de madurez.

"Deal mismo modo que el nifio se hallaba some-
tido a sus padres y obligado a abedecerles, se
somete el Yo al imperativo categédrico de su

Super-Yo". 1

4} La identificacién primaria no consiste en la iden-—
tificacién del hijo con la persona del padre -con su Yo-—

sino con su Super-Yo; a través de este praceso se trans-

Y ¥reud, s.: ob. cit. p.1229.
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miten, de generacidn en genaracidén y con considerable
exactitud, las normas sociales de una determinada cultura.
Por consiguiente la moral no es, en (ltima instancia, un

procesoe individual, sine un producte cultural.

Es interesante sefialar que en este sentidco la teoria de

Freud coincide con la de Durkheim:

"Loa sucesos del Yo parecen, al principio, no ser
gusceptibles de constituir una herencia, pero
cuando se repiten con frecuencia e intensidad
suficientes en individuos de generaciones sucesai-
vas, se transforman, por asi decirlo, en sucesos
del Ello, cuyas impresionhes quedan conservadas

hereditariamente”, 7

5) Coma consecuencia de lo dicho anteriormenta, el Super-Yo
o conciencia moral del nific no es el resultade directe de
las prohibiciones y exhortaciones paternas. Su severidad
serd parecida a la del Super-Yo paterno, independiente de

la severidad manifestada por éste en la educacidn.

6) La moral, segin la concepcidn freudiana, es un producto
cultural, inconsciente, gue tiene su origen en el instinto

de agresién. Cualquier intento de modificar la moral

1t Freud, $.: Ob. cit. p.1225.
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después de los siete afios merd infructiferc y se mostrara

impermeable al influjo de la educacién intencional. En

consecuencia, se pueden extraer dos importantes deducciocnes

pedagdgicas:

1

a) La educacién moral es ineficaz.

b}

cf.

La aducacidén moral no es recomendabls & incluso puade

llegar a ger peligrosa para la salud psiquica del in-

dividuo.!

Consecuentenente, Freud insiste a lo largo de su
obra en los efectos nocives del autoritarismo sduca-
tivo. Segdn su teoria, la represién del odio entrafia
tampién la represiédn del amor y atenta por tantc

contra las capacidades afectivas del futuro adulto.

Aunque la teoria de Freud es unilateral en el
sentido de que sélo se acupa de la conciencia autori-
taria, es justo reconocer que en su concepcidn de la
estructura de la mente se& encuentran ideas de sumo
interés ~si bien parcisles y tal vez exageradas- para
una interpretacidén de los origenes de la conciencia

moral.

Capitulo III.S.
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I1.3. LA TEOCRIA DB PIAGET SOBRE EL DESARROLLC MORAL EN EL

NIRO.

La teoria de Piaget sobre el desarrollo moral en el nifio
sa basa a su vez en su concepcidén del desarrollo mental. Al
fundamentar la evolucidn del nific y del adolescente en la
nocién de "equilibrio mévil”, Piaget establece claramente
que el desarrcllc mental es una construcecidn continua.
Existe un proaceso paulatino de eguilibracién dentro dsel

¢ual hay que distinguir dos aspectos complementarios:

1) Las eatructuras wvariablas, que definen las formas o

egstadios sucesivos de egquilibrio.

2} Un determinade funcionamiento constante, qgue asegura el
paso de cualquier estadio al nivel siguiente, lo que supone
la existencia de funciones invariables que se¢ cbservan a

través de los diferentes estadios.

Segin la teoria de Piaget, en el hombre se dan unos
mecanismos constantes, ccmunes a todas las edades. Toda
accidn requiere un "interés” previoc gque la desencadene; la
inteligencia trata de comprender o de explicar les heches,
perc, a pesar de que el “interés” y el afdn de “explica-
cién” son comunes a todos los estadics, es decir, son

invariantes. hay <ue admitir que los "intereses™ varian
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considerablemente de un nivel mental a otro y que las
explicaciones intelectuales pueden revestir formas muy

diferentes segin el grado de desarrollo intelectual.

As{, Piaget eatablece una diferenciacién entre:

- Funciones invariables.
~ Estructuras variables, cuyo anilisis marca las diferen-

cias entre un nivel y otre de conducta,

Por estructuras variables Piaget desiqna:“
“"[...]llas formas de organizacién de la actividaad
mental bajo su doble aspecto motor e intelectual,
por una parte, y afectivo por otra, asi como
segun sus dos dimensiones, individual y aocial

(inter—individual)“.u

Es imprescindible para la adecuada comprensién de la
teoria del desarreolle del razonamiento moral de Piaget,
tener presentes los seis periodos del desarrollo es-
tablecidos par Pliaget, que escalonan la progresiva elabora-

cibn de las antedichas estructuras y funciones mentalea:

1 Piaget, J.: Seis estudios de psicologis. Ed. Seix Barral, Barcelona,
1979.

13 Piaget, J.: Gb. cit, p.l4.
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1} Periodo del ajercicio de los refleijos, caracterizadso por
12 presencia de las prigeras tendepncias instintivas y de

las primeras emociones.

2) Periodo de loa primeros hibitoa motores y dea las prime-
ras percepciones organizadas, en el que aparecen asimismo

los primeros septimientos organizados.

1) Periodo de la inteligencia préctica, anterior a la
aparicién del lenguaje, caracterizado por la presencia de
regulaciones afectivas elementales y de las primeras

fijacioneg de la afectividad hacia objetos exteriores.

4) Periodo de la inteligencia pre—légica, intuitiva, de los
sentimientos sociales espontineos y de las relaciones
sociales de sumisién al adulto (de 2 a 6 afios, aproximada-

mentea) .

5} Periocdo de la inteligencia légica concreta, cavac-
terizade por la aparicidén de operacionnes intelectuales
concretas v de sentimientos morales y soclales de coope-

racién (desde los 6 & 7 afies hasta leos 11 & 12).,

6} Periodo de la inteligencia légica abstracta, en la que

se ponen en funclionamiento operacicnes intelectuales
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abstractas y comienza 1a inserclén afectiva e intelectual

en 1la sociedad de los adultos (adolescencia}l.

Durante los tres primeros periodos se desarrolla de modo
paulatine la inteligencia préctica y se produce un desa-
rrollo de las sstructuras mentales basado an el desarrollo
afectivo. De este modo, cuando el nifio accede al cuarte
periodo se producen, desde el punto de vista afectivo, las

transformaciones siguientes:

a} Desarrclloc de los sentimisntos interindividualaes de

simpatia o antipatia.

b] Desarrolleo de una afectividad interior, que se organiza

ahora de manera mis estable que en los primeros estadios.
bado que el lenguaje permite un intercambie y una
comunicacién entre los individuos, Piaget asigna a este

cuarto periodo tres funciones fundamentales:

1) La supecrdinacibén al adulto, debida a la preaién que éste

ejerce sobre el nifio,

2} La comunicacién con el adulto ¢ c¢on loa demas pifios, que

permite la sustitucién progresiva de laa conductas de
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tanteo por la puesta en prictica de las imigenes mentalea

que dan lugar al pensamiento prelégico.
3} El mondlogo qua acompafia los juegos y acciones.

A pesar del egocentriamo que domina este pericdo,
podemnos apreclar ya la aparicidn de los primeros sentimien-
tos morales intuitivos, que surgen como consecuencia de las
relaciones qgque el nifio establece con el adulto ¥y con los
demas nifios.

Piaget hace referencia asimismo a la aparicidén de un
sentimiento unilateral de valoracién: el respeto. En su
concepcién del respeto, Piaget recoge las ideas de Pierre
Bovet, seglin las cuales el respeto surgiria de la admira-

¢ibén, que es a la vez afecto y temor hacia una persona:

“El respeto es -originariamente- una disposicién
de orden afectivo a la que nosg lleva la presencia
o 21 pensamiento de una persona determinada.
Tiene por efecto inhibir, suspender todas las
formas de nuestra actividad que no nos hayan sido
sugeridas por el objeto mismo de huestro respe-

tor U

o figpet, P.: Le sentioent religicux et la psychologie de ['enfant.
Paris, 1951i. p.l54.



La funcién asignada por BRovet primero y por Plaget
después al respeto es tan crucial qus llegan a colocarlo en
la génesis misma del sentimiento moral. Bl respeto, como
sefiala Bovet, es el origen de loas primeros sentimientos
morales: bazta gque loa seraes respetadoé den al que 1los
respeta O6rdenes y sobre todo consignas para que éstas se
conviertan en obligatorias y engendren, por lo tante, el
saentimiento del deber. La primera moral del nifio es la de
la obediencia y el primer criterio del bien es, durante

mucho tiempo, la voluntad de los padres.

L.a originalidad de Bovet en su concepcidén del respeto
estriba en el hecho de que dicho respeto es el que deter-
mina la aparicién del sentimiento de deber ¥y no a la

inversa:

"Las consignas ambientes no son para é1 [Bovet]
el origen de la obligacién de conciencia: tante
el nific como el adulto, algunas veces, se limitan
a sonreir al air la formulacién de ciertas re-
glas, & incluso algunas veces estas reglas provo-
can una rebelién de su juicio moral.[...] Segun
M. Bovet, lo que ocurre es que la congigna por si
misma no obliga: para que provogque en la cancgien-—
cia la aparicién del sentimiento del deber, es

necesario que la consigna emane de un individuo
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respetado por el sujaeto [...] 86lo asi la consig~
na producird en la conciencia de éste &)l genti-
miento dael debar. [...] Para Kant, el respsto no
es un sentimiento como los demés que nace bajo la
influencia de una persona o una cosa: la ley
moral provoca su aparicién de una manera inex-
plicable y, por otra parte, si respetamos a
ciertos individuos lo hacemos en tanto que encar-
nan esta ley. Para M. Bovet, por el contrario, la
ley no provoca el reapeto: lo que hace que las
consignas gque emanan de las perscnas adquieran
fuerza de ley en la conciencia del que respeta,

a8 el respeto por estas personas".ls

Durante este periodo los valores morales son valores
normativos, inseparables de los sentimientos de simpatia y
antipatia, Son intuitives ¥ corresponden al pensamiento que
caracteriza este periodo en el sentido de que son heteréno-

mos y dependen de una voluntad externa a ellos,

Durante el periode de la inteligencia légica concreta,
Piaget sefiala la aparicién de los sentimientos morales en
sentido estricto, as{ como del razonamiento légico propia-

mente dicho vy de los sentimientos sociales de cooperaciénm.

13 Plaget, J.: E] criterio moral en el nifio. E4, Fontanella. Barcelona,

1971, p.J16.
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La cooperacién se produce en el mogentc en que el nifio es
capaz de distinguir su punto de vista del punto de vista da
los demés; hasta los seis afios, los nifics imiten a los
mayores ¥y observan unas reglas que no comprenden en su
totalidad; sin embargo, a partir de los siete afios, fijan
sus propias reglas y se controlan mutuamente para que gsean

respetadas.

En el terrenoc de la afectividad, el nuevo sistema de
relaciones sociales engendra una moral intuitiva, heteréno-
ma. Aparece ehtonces el segundo tipo de respeto seflalado
por Piaget, el sentimiento de reapeto mutuo, que implica la
descentralizacién del yo o, dicho de otro modo, la supera-—
cién del egocentrismo. Este respeto mutuo engendra, a su
vez, nuevos sentimientos morales, pueste que relega la
obediencia exterior que caracteriza a las etapas anterio-
res. hdewmés, ¥ esto es de suma importancia, el respeto
mutuo implica un sentimiento de justicia que aparece en el
nifioc ahora por vez primera. Surge, en consecuencia, la

moral autdénoma, que supera a la moral de pura sumisién.

finalmente, en el periodo de la inteligencia 1légica
abstracta, que corresponde a la adolescencia, caracterizado
por la aparicién ds las operaciones formales y del pen-

samiento hipotético-deductivo, desde el punto de vista
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afectivo se acentda el descentramiento del yo, para irse

integrande en un programa de cooperacidn con log denids.

Retornando a la jidea inicial de Piaget seglin la cual
existe un paralelismo entre el desarrollc moral y la
evolucién intelectual, paralelismo que es e&nunciado por
Piaget en su libro "El criterio moral del nifio" en los

siguientes términos:

"La légica es una moral del pensamiento como la

moral es una légica de la aceisn” .

partiendo de la base de que:

"Toda moral consiste en un sistema de reglas y la
esencia de cualquier moralidad nhay que buscarla
en el respeto que el individuo adquiere hacia

estasn reglna'.”

Hay, pues, dos elementos esegnciales en la teoria de

Piaget con respecto al desarrollo del razonamiento moral:

- La idea de respeto.

1§ Piaget, d.: Xl criterioc moral en el nific. Ed, Fontanella, Barcelona,

1971, p.335.

i Piaget, J.: Ob. cit. p.9.
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- La idea de sistema de reglas.

Fundamentalmente, las fuentes de la teoria de Plaget son
las cbras Durkheim y Bovet. Aunque no #8 nuestro propéaito
agqui profundizar en el tema de las raices del pensamiento
de Piaget, lo gque noa desviaria del objetivo central de
nuestra investigacién, cabe sin embargo sefialar que la idea
de Durkheim geg@n la cual la moral es concebida como "un
gsistema de reglas de accién que predeterminan la conduc-
ta", ! esta presente en toda la teoria de Piaget sobre el
¢riteric moral en el nific. Cabe también sefialar como otra
de las aportaciones de Durkheim que condiciond la teoria de
Piaget, la idea szegiin la cual *“el campeo moral llsva al
campe sacial; somos seres morales dnicamente en la medida

€n gue Somos seres sociales”.V

S§in embargo, Piaget hace la siguiente objecién a 1la

teor{a de Durkheim:

"La dificultad fundamental del durkheimismo es,
a nuestro entender, la asimilacidén ilegitima de
la obigacién y la cooperacidn. En el aspecto

moral, esta asimilacién da lugar a una iden-

"' burkheim, E.: Bducacién como socializacién. Salamanca, 1976. p.188-

189.

Y purkheim, Z.: Ob. cit. p.244.
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tificacién demagiado promnunciada entre &l bien ¥
el deber ¥y, lo que es mis grave, a una sunisién
de la moral al conformismo s&cial. Sélo en Yy a
través de la cooperacién puede haber autonomia

moral totai~.¥

En definitiva, Piaget acepta la idea durkheimiana de que
la autonomia del individuo se reduce a una mera aceptacién
de la norma moral impuesta por la sociedad, pero a esta

idea afiade el concepto acufiado por Bovet de respeto.

Con respectoc a éste, Piaget cita frecuentemente la obra
de Bovet "Le sentiment religieux et la psycheologie de
1'entant~ 11 , e incluso llega a atribuirle la paterpidad

de leca remsultados de su investigacién.

Bavet defiende que el temor y el amor son las catac~
teristicas fundamentales del sentimiento religioso; difiere
de Durkheim acerca del origen del sentimiento de obliga-
cién, ¥a que para &1 una costumbre social por si misma no
provoca dicho sentimiento de obligacibn; se necesita ademis

una ley, pero la ley por si misma noe provoca el respeto,

t Piaget, J.: Kl criterio moral en el niffo. Fd. Fontanella. Barcelona,
1971, p.296.

it yaase Bibliografia.
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sinoc que mhs bien, por el contrario, es al respeto el que

da lugar al cumplimiento de 1la ley.

Volviendo a Piagat, una vezr sefialadas algunas de las
fuentes de que se nutre su pensamiente, debemos precisar
que el objetivo prioritario de su obra no es ni la conducta
moral ni el sentimiento moral, sino el juicio moral en el
nifio. Este dato es de vital impertancia para nuestro
egtudio, ya que va a tener una encorme repercusidén en el
pensamiento de Lawrence Kohlberg, al que dedicaremo= una

extraordinaria atencién.

Para comprender adescuadamente el punto de vista de
Piaget, es necesario situarse, no en al punto de vista de
la conciencia adulta, sino en el de la moral infantil. E1l
psicélogo suizo toma como punto de partida las reglas del
juego ya que para &1 “los juegos constituyen admirables
instituciones sociales” que pertenescen al mupndo de los
niflos. Al cuestionarse si las reglas de los juegos infan-
tilea poaeen o no un contenido especificamente moral.
Piaget afirma que eso es algo de escasa importancia, puesto
que lo esencial es observar la actitud del nifioc hacia la

norma, el respeto por la ley.

Con respecto a las reglaa del juego, Piaget diferencia

dos aspectos fundamentales:
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a) la préctica de esas reglas, el mode en que los nifios
aplican las reglas en el juego, detalladamente cbservado y
estudiado por é1.

b) la conciencia de la regla, esto es, el punto hasta el
cual los nifios son conscientes del car&cter obligatorio de

dichas reglas.

Estos dos aspectos permiten establecer la naturaleza
psicolégica de las realidades morales en el nific. A través
de una serie de preguntas formuladas a los nifios en las
escuelas de Ginebra y Neuchitel, Pliaget logra distinguir
cuatro estadios sucesivos en cuanto a la prictica de las
reglas y tres estadios con respecto a la conciencia de la
regla, pudiéndose establecer un paralelismo entre los

estadios correspondientes a uno y otro aspecto.

Existen dos fases o periodos sucesivos por lo que se
refiere al respeto a la regla que, a 5u vez, S COXrespon-
den con dos tipos de comportamiento social que va desde la
docilidad y sumisidén a la verdadera cooperacién del nifio
con 1 adulto.

Por l0 que respecta a la préctica de las reglas, las
fases por las gque atraviesa el nifio se sitdan desde la
irregularidad inicial ¥y la imitacién del adulto, hasta el

interés por la regla en a2{ misma.
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Con respecto a la conciencia de la regla, Piaget realiza
una sintesis, tomando una vez wis a Durkhein Yy a Bovet como
puntos de referencia. Del primero toma la idea de que la
moralidad tiene una génesis claramente social (en toda
sociedad existen reglas impuestas), mientras que del
segundo toma la idea de gue la sensacién de obligacidn
surge cuando =1 nific acepta una consigna, proviniente de
una persana o perscnas hacia las cuales siente respeto.
Por tanto, aon la cooperacidn y el respeto mutuo los que
posibilitan la transicién desde una moral heterdnoma a unha

moral auténoma.

Pueds resultar pertinente transcribir aqui las cuadros
elaborados por T. Mifsud para esquematizar la teoria de
Piaget sobre la préctica de las reglas y la conciencia de

la regla en el juego infantil:
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Cuadro 1
L ————

PRACTICA DE LAS REGLAS SEGUM PIAGET.

[

LI s T ]

CHICOS

CHICAS

PRIMER ESTADIO: MOTOR E
INDIVIDUAL. Manipula cani-
cas en funcidn de sus de-
seos Yy costunbras motri-

PRIMER ESTADIO: EGOCENTRISMO
La nifia se complace &n imitar
las costumbres de loa mayores

2|lperoc en la préictica comprende

ces. S5e establecen esque- su razén de ser y juega para
mas "ritualizadoa” pero eljejsi misma.
juego sigue siendo indivi-js .
dual. t

a
SEGUNDO ESTADIO: EGOCEN- d | SEGUKDYD ESTADIO: COOPERACION.
TRICO (2 a S afios). Recibelilhacia los 6-7 afics las nifias
del exterior el e¢jemplo defojcomienzan & observar las ro-
reglas codificadas. Por un|s|glas. Existe cierto afén de

lado imita a los demés y
por otro utiliza indivi-
dualnente esos ejemplos.

TERCER ESTADIQ:COOPERACION
NACIENTE (hacia 7-8 afos)
Preocupacidén por un con-
trol mutuoc ¥y unificacién
de las reglas, pero no hay
un criterio dnico acerca
de las reglas del juego.

CUARTO ESTADIO: CODIFICA-~

CION DE LAS REGLAS {11-12

afios) . El cédigo es cono-

cido por todos los nifios y
2l juego gueda totalmente

regulado.

superacidn y competicién con
los demis. Nace el control
mutuo en la puesta en practi-
ca de la ley ¥y el respeto ha-
cia las obligaciones,
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Cuadro 2

CONCIENCIA DE LAS REGLAS SEGUN PIAGET.

CHICCS

CHICAS

PRIMER ESTADIO: LA REGLA HO
ES COERCITIVA. Se trata de
una regla motriz y no se toma
como una regla obligatoria.

PRIMER ESTADIO: dispuestas a
cambiar todas las reglas, no
parecen testimeoniar un respeto
absolute por la tradicién vy el
ejenplo de los mayores. Coin-
cide con la primera mitad deil
estadio egocéntrico.

SEGUNDO ESTADIO: LA REGLA SE
CONSIDERA SAGRADA E IKTANGI-
BLE (A partir de los 6 afios)
Se considera gue proviene del
adulto, por tanto, cualguier
modificacidn propuesta se
considera una transgresién
(estadio egocéntrico e ini-
cios de la cooperacidn).

SEGUNDO ESTADIO: (hasta los 7
afios, aproximadamente). Las
nifias son partidarias de las
costumbres. Las reglas tienen
un origen adulto, casi divino.

TERCER ESTADIO: LA REGLA ES
CONSIDERADA COMO UNA LEY DE-~
BIDO AL CONSENTIMIENTO MUTUO.
(A partir de los 10 afios). Es
obligatorio respetar la ley
s3i se quiere ser leal, pero
también se puede transformar
8i todos estdn de acuerdo.

TERCER ESTADIO: (hacia los 8
afios). La regla nueva tiene el
mismo valor que la regla anti-
gua a c¢ondicién de que sea
puesta en practica y de que
todo el mundo la acepte. Las
chicas, en este punte, se
muestran mis tolerantes y mas
fdcilmente satisfechas con las
obligaciones.

Dentro de la teoria de Piaget, reviste particulasr impor-

tancia su estudio de las reglas especificamente morales;

para su andliais, Piaget llevo
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vistas a nifioa,
relacionada con la torpeza, la mentira y el robo, con el
fin de que los nifios entrevistados valoraran el grado de
responsabilidad correspondiente a cada uno de los ejemplos
propuestos. A través del anflisis de los resultados obteni-

dos, Piaget llegd a la conclusidn de que existe un realismo

moral), que consiate en:

"{...]la tendencia del nific a considerar los
deberea y los valores que se relacionan con ellos
como subsistentes en si mismos, independiente-
mente de la conciencia y como obligatoriamente
impuestos, sean cuales fueren las circunstanciag
en gque se halle el individuo.[...] Las reglas
impuestas por el adultc verbalmente [prohibicie-
nes} o materialmente (castigos) constituyen,
antes de ser asimiladas, obligaciones categéricas
para el nific. E1 realismo moral es, pues, produc-
to de la presidén y de las formas primitivas de

N
respeto unilat’.eral"_‘1

Asi, el realismo moral tendria dos causas principales:

M

Piaget, J.:

1971. p.92-93.
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1} El pensamiento realista tipico de la infancia, pueasto de

manifiesto por la espontaneidad del nifo.

2) La presién adulta, que determina que las cosas son de
una forma determinada porque, segin el criterio de los

adultos, es asi como deben ser.

Es esta presidén de los adultes la que, en general,
dificulta el desarrollo intelectual y moral del nifio,
mientras que la actitud de cooperacién con los dJdemas
capacita al nifiec para superar el realismo moral y para
alcanzar una concepcién objetiva de la responsabilidad. Mas
adelante habremos de volver a tratar este aspecto, puesto
que el tema de las relaciones del adolescente c¢on sus
padres y el de las posibilidades que éste tenga de expresar
su punto de wvista personal en materia moral, suponen
aspectos de suma trascendencia para la presente inves-—

tigaeidn,

Segun la teoria de Piaget el pensamiento moral se desa-

rrolla en dos plancs diferentes:

1} El1 pensamiento mcral efectivo, resultante de la ex-

periencia moral personal.
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2) El pensamiento moral tedrico o verbal, que tiene lugar

cuando el nific emite un juicio verbal sobre otro sujeto.

Piaget establece dos etapas sucesivas an el desarrolio
del razonamiento moral, separadas por una fase de tran-
sicién. El siguiente cuadro sinéptice esquematiza dichas

fases :n

i Mifsud, T.: Eil pensamiento de Jean Piaget sobre la psicologia aoral:
presentgcién critica. Ed,. Limusa, México, 1985. p.68.
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Cuadro 3

LAS FASES DEL DESARROLLO DEL RAZONAMIENTO MORAL SEGUN

PIAGET.
HETERONOMIA FASE INTERMEDIA AUTONOMIA
Presién moral adultos Cooperacién

La presidédn moral se
caracteriza por el
respeto unilateral.
Este respeto es la
base de la obligacién
moral y del sentido
del deber: toda can-
signa gque proviene de
una persona reapetada
es el punto de parti-
da de una regla obli-
gatoria (Bovet). Esta
moral del deber es
esenclialmente heterd-
noma.

Bien: obedecer la vo-
luntad del adultec.
Mal: hacer lo que a
uno le parece, deso-
bedecer.

Las relaciones del
nifio con sus padres
son unas relaciones
de presién.El bien es
un producto de la co-
opecacidn, pero la
relacién de presidn
moral, generadora del
deber, 36lo puede
conducir a la hetero-
nomia. Una consecuen-—
cia extrema de la mo-
ral heterénoma es que
desemboca en el rea-
lismo moral.

No sélo obedece
las érdenes del
adulto, sino la
regla en si mis-
ma.

Tiende a la auto-
nomia de la con-
ciencia pero nc
la alcanza total-
mente porque hay
siempre una regla
que se impcone
desde fuera sin
ser &l producto
necesario de la
propia concien-
cia.

El nific descubre que
la veracidad es ne-
cesaria en las rela-
ciones de simpatis y
afecto mutuo. La re-
ciprocidad es un
factor de autonomia.
Existe autonomia mo-
ral cuande la con-~
ciencia considera
necesario un ideal
independiente de to-
da presidédn exterior.
La autonomia aparece
con la reciprocidad
cuando el respeto
mutuo &3 lo bastante
fuerte para ques el
individuo experimen-
te desde dentro la
necesidad de tratar
a los demés tal como
¢l guerria ser tra-
tado.
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Piaget defiends que el sentimiento de justicia del nifo,
a pesar de que puede ser naturalmente reforzado por los
preceptos y por el ejemplo préctico del adulto, es en gran
parte independiente de estas influencias y no necesita,
para desarrollarse, sinc del respeto mutuo y de la solida-

ridad con los otros niflos.

£n relacién con el sentimiento de Jjusticia, Plaget

obsarvé la existencia de tres etapas aycesivas, qua sSsque-

matizamos en el siguiente cuadro sinbptico:"

. yifeud, T.: Ob. eit. p.73.
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Cyadro 4

PERIODOS DEL SENTIMIENTO DE JUSTICIA SEGUN PIAGET.

PRIMER PERIODO (hasta 7-8 afios): La justicia se subordina a
la autoridad adulta. Existe una indiferenciacién respecto a
nociones de lo justo y lo injuste con relacién a las nocio-
nes de deber y desobediencia.

En cuanto a la justicia retributiva (inseparable de la
sancidn), toda sancién se admite como perfectamente legiti-
ma, necesaria e incluso constitutiva del principioc de mora-
lidad. La autoridad estd por encima de la justicia.

La ley es totalmente heterfnoma, impuesta por el adulto.

SEGUNDO PERIODO (8-11 afios}: Igualitarismo progresivo. Desa-
rrello progresivo de la autonomia y primacia de la igualdad
sobre la autoridad. S5lc se consideran legitimas las sancio-
nes que se desprenden de la reciprocidad. El acto moral in-
teresa por si misme, independientemente de la sancién. La
igualdad es la preccupacién principal. En las relaclones en—
tre nifiocs el igualitarismo se impone progresivamente con la
edad.

TERCER PERIODO (se inicia alrededcr de los 11-12 afios): La
justicia puramente igualitaria se ve moderada por unas preo-
cupaciones acerca de la equidad.

En cuanto a la justicia distributiva, noc se debe aplicar
a todos la misma sancién, sino que hay que tener en cuenta
posibles atenuantes. La justicia distributiva demuestra que
deja de concebirse como algo idéntico para todos; hay que
tener en cuenta las circunstancias personales de cada cual.
Esta actitud conduce a que la igualdad sea maAs efectiva que
en los estadios anteriores.

Reproducimos a continuacidén el eaquema propuesto por
Tony Mifsud para esquematizar el concepto de nocidn de

justicia en el nific, segin la teoria de Piaget:

9 Wifsud, T.: Ob. cit. p.75.
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Cuadyo &

LA NOCION DE JUSTICIA SEGUN PIAGET.

I RETRIBUTIVA {(sancién)

[ Sancién explatoria l [ Sanciédn por reciprocidad |
1§oral de heteronomia] l Moral de sutonomia I
Génesis del sentido Respeto mutuo y
moral: presién adulta cooperacidn

Igualdad

| aistributiva

Desarrallo del ]
[Aﬂusticia = autoridad l
sentido T
moral | igualitarismo ]

1
{7 equidad AJ

Como reaumen de la teoria de Piaget sobre el desarrollo
del razonamiento moral en ¢l nific, podemos esquematizar los

agpectos mAs importantes de su pensamiento:
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1} La moral consiste en un sistema de reglas.

2) La esencia de cualquier wmoralidad se encuentra en el

respeto que el individuo tiene por esas reglas.

3} En el nific se dan dos tipos de respeto:
- El respeto unilateral, come consecuencia de la
presién de los adultes y del egocentrismo.

- El respeto mutuc, consecuencia de la cooperaciédn.

4} La presién adulta conduce hacia una moral heterénoma ya
que la relacién del nific con el sistema de reglas es de
pura obediencia a las reglas externas a &1 de origen
adulto. En la medida en que el nifio es egocéntrico, no
puaede tomar en consideracién el punto de vista de los

demds, lo cual le incapacita para la cooperaciédn.

5} El respeto unilateral desemboca en el respeto mutuo
cuando el nifioc alcanza cierta autonomia en su forma de
pensar y de actuar. El nific alcanza una nocién de igualdad
que le hace pensar en términos de reciprocidad y va supe-

rando paulatinamente el egocentrismo inicial.

6) En la moralidad heterdnoma existe una responsabilidaa
objetiva, mientras que en la moralidad auténoma se da una

responsabilidad subjetiva.
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7) La evolucién desde una moralidad hetsrénoma s una
moralidad auténoma ame da gracias al reapeto mutuoc y a la

cooperacidn.

8) La influencia del adulto es neutra, porque aunque puede
ser positiva o negativa, an la mayoria de los casos, sl es
excesiva, no favorece la evolucién hacia una moral auténo-

mna.

9) Existe un paralelisme entre el desarrollo intelectual y

el desarroilo moral.
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II.3. LA TEORIA DE KOHLBERG.

II.3.1. Introduccién.

Lawrence Kohlberg emprendié su propia investigacién
sobre el desarrolleo moral inspiréndose en la teorfa da
Piaget sobre el criteric moral en el nifioc. Durante doce
afos eatudid con detenimiento a un grupc de nifioes cuyas
edades oscilaban, en el momento en que inicié su inves-

tigacién, entre los 10 y los 16 afios.

A través de los trabajos que habia realizado previamente
en el campo de la filosofia moral, de la psicologia del
desarrollo y de la investigacidn pedagbgica, Rohlberg traté
de combinar ambas disciplinas, filosofia ¥y pedagogia, para
explicar dos cuestiones que consideraba imprescindible

eaclarecer como punto de partida:

a) El significado del término "moralidad".
b) La forma a través de la cual cada individuo desarrolla

modos avanzados de razonamiento moral.

Una de las ideas centrmles de su teoria es aguella segiin
la cual "la moralidad no la ensefian ni los padres, ni los
maestros, ni nadie. Los nifios elaboran sus propiocs sis-

temas. .. A pesar de esta concepcidén, que parece sugerir
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la esterilidad de cuslquier género de ensefianza moral,
Kohlberg explica las razones por las que puede ser acon-
sejable orientar a los nifios y facilitarles la bilsqueda de
una solucién moral adecuada cuando se plantea un conflicte
de valores ¥y cudl es la mejor manera de llegar a esas

posibles resoluciones.

Eohlberg afronta también el tema de la relatividad de
los valores; para definir la estructura esencial de 1la
moralidad, que se c¢entra a su vez -seg(n su punto de vista-
en el principioc de justicia, hace usc de los conceptos
acufiados por la filosofia woral. Su investigacién en el
campo de la psicologia ha demostrado que nuestro concepto
de justicia cambia y se desarrcolla a lo largo del tiempo a
medida que se va produciendo una interaccién continuada
entre el hombre y su entorno. También sefiala que, a falta
de una c¢comprensién clara de log principics éticos, las per-
sonas gue ocupan una posicién de autoridad -incluyendo
entre ellas a a los profescres-, racurren con excesiva
frecuencia al uso caprichoso e inadecuado de la auteridad
qua ostentan como (nico medioc para resclver un conflicte

moral.

Tomando como punto de partida leos trabajos de Piaget,
Kohlberg describié seia etapaz en el desarrolleo moral, cada

una de las cuales proporciona un sistema de razonamiento
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moral smés complejo ¥y, por tanto, unp coacepto mids adecuado
de lo que es justo y bueno. Ademds, eatudis las diferenqias
exigtentes en el desarrollo moral de diversas culturas:
Gran Bretafia, Canad4, Taliwén, Méxice y Turquia. Este
estudic comparado le hizo llegar a la conclusiédn de que,
mientras la secuencia de etapas de razonamiento moral es
comin a todas las culturas, las diferencias derivadas de
los diversos antornes, ejercen un poderoso influjo -al
entrar en contacto con un razonamiento moral mAs complejo-,
en el ritmo de crecimiento y en el nivel de desarrollo

moral gque cada individuo puede alcanzar.

17.3.3. Origenes de su taeoria.

El supuesto fundamental del que partia Piaget era el de
gque el desarrollo intelectual y el desarrollo afectivo
seguian evoluciones paralelas ¥y el de que el razonamlento
moral supone un proceso cognitivo que se desarrolla de

forma natural,

En contraposicién a esta idea, la mayoria de los psasicé-
logos opinaban que el razonacsiento moral se desarrcollaba a
partir de determinados procescos sociales y psicaolédgicos
basicos. Tal es el caso de la teoria de Freud, que con-
slderaba el razonamiento moral noc COomo Un procese auténomo

racicnal, sino como producto de la interaccién de una serie
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de fuerzas inconacientes de las que sl individuo tiene
escasa © ninguna conciencia: lo que implica la concepcién

del razonamiento moral como un fendmenc inconsciente.

Existian pues dos tendencias diferentes en la concepcién
general del razonamiento moral: por un lada, 1a de los
defensores de que el razonamiento moral es fruto de fuerzas
inconscientes; por otro, la de los defensores de gue la
moralidad o el razonamiento moral es el resultado de unos
sentimientos aprendidos a una edad temprana, gque tienen
escasa relacién con el pensamiento raciocnal. Se podria
distinguir, sin embargo, una tercera actitud que responde
a un punto de vista intermedic entre las dos antedichas
visiones: nos referimos a la teorfa relativigta, segin la
cual la moralidad depende de la educacién soccial del

individuo.

Frente a todos estos planteamientos, Rohlberg adopta
come punto de partida la teoria de Piaget, trasladando al
canpo del desarrollo del razonamiente moral el sistema de
estadios que Piaget habia elaborado e sus estudios scbre

el desarrollo cognitivo.

IT.3.3. El concepto de juicio moral.
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Cyando se habla de moralidad en sentido general se suels
concebir comc un conjunto ds valores gue la persona ha ido
extrayendo, asimilapndo de su entorno moral;: lo qua lleva
implicita 1a idea de que cada individuo posee unos valores
determinados y de acuerdo ¢on los cuales acta habitualmen-
te. 21 problema se plantea cuando estos valorea entran en
conflicte ante una situacién determinada; es entoences
cuando Se poge en prictica el Jjuiclie, el razonamiento
moral. En =1 caso mésg comiin el suyjeto se plantea un dilema
que le obliga a elegir entre dos opciones. Segén la visién
de Rohlberg el sujetc comienza a utilizar entonces un
proceso lagico similar al descrito por Plaget en su teoria

sobre el desarrolleo cognitivo.

Cuands una persona se enfrenta a un conflicto moral se
suele producir un cierte desequilibrio; para restablecer
este equilibrio el sujeto deberi elegir entre esxtas dos
posibilidades: adaptar el problema a su manera habitual de
pensar, o bien acomodar 3u pensamiento para tratar de
resolver losa conflictos de acuerdo con su sistema de

valores.

Es decir, que el ejercicio del juicio moral es un
procaso cognitivo qua nos permite reflexionar acerca ds
nuestrosd valores morales ¥y ordenarlos de acuerdo @on una

jerarquia légica.
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Xohlberg coinclde con J. Kagan al sefialar que los nifios
aprenden las normas de buena conducta antes de sar capaces
de comprender el verdadero sentido de las mismas. ¥ Sélo
cuando el nific es capaz de asumir el‘rol del otro y de
percibir cuil as la exigencla que el otro le propone, podré

conenzar a ejercitar su juicio moral.

R. L. Selman" llevd a cabo una investigacién sobre la
relacién entre el desarrollo de log niveles cognitivo y
socic-moral, demostrando que los nifios tienden a estar en
el nivel de las operac¢iones concretas antes de ser capaces
de lograr una asuncién de roles y un juicio moral adecuado.
Seglin esta idea, el desarrolle cognitivo precede o se
desarrolla de forma mAs répida que el desarrollo socio-

moral, lo que implica las dos consecuencias siguientes:

1) El desarrcllo de los niveles cognitivos es una condicién

necesaria para el desarrolle de 1loa niveles paraleloes

socio-morales.?!

% ¥is adelante habremos de ocuparnos de 12 medida en gue ¢l adulto
ejerce una influencia ea la moral del nific y qué tipo de influjos tienen mayor
© menor repercusidn en su comportamients ulterior.

11 seiman, R.L.: Social-cognitive uaderstanding(...l. N.York, 1976.
Véase Brbliografia.

H gate aspacto fue ya seflalado por Piaget.
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2} El nivel cognitivo, aunque nacesario, es insuficiente;
los nifios parecen progresar de modo mis rapide en su
comprensién del mundo fisico que en su comprensisén acerca

de cémo estructurar relacionea en au mundo sccial.
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I1.3.4. Comparacién entre la teoria de Kohlberg y la teorim
de Piaget: aplicacién del concepto de estadio a la teoria

del desarrello moral.

Probablemente una de las wmis importantes contribuciones
de RKohlbeérg es la aplicacién del concepto de "estadio” a su
tecria sobre el desarrcllo moral. Rohlberg propohe una
sucesiébn de seis estadios que van desde la adguisicitn del
pensamiento 1l6gico hasta la edad adulta. Kohlberg comienza
por aspecificar los rasgos que configuran los estadios del

desarrollo cognitivo:"

1) Los estadios implican diferenciag cualitativas por lo
que respecta al modo de pensar; dos sujetos en distinto
estadio pueden compartir un valor parecido, pero su modo de

pensar puede diferir cualitativamente.

2) Cada estadio forma un todo estructurado. En el aspecto
cognitivoe, cuando un nific accede a un estadie superior,
reestructura su forma de pensar acerca de determinados
temas; desde el puntc de vista del desarrollo moral, un
cambio de etapa implica asimismoe una reestructuracién a

propésite de una serie de cuestiocnes morales.

]

Kohlberg, L.: Stage and sequence: the cogaitive develepgeatal
approach to socialization, E4. D.Goslin. 1969. p.352-151.
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1} Los estadios forman una sequencia invariante: un nific ne
puede acceder al pensamiento 18gico sin pasar por una etapa
del pensamiento pre-légico o pre—operatorio. Asimiame, en
2l terrenc meral, la secuencia se define por la complejidad
légica de cada etapa sucesiva. Un estadio superior implica
el dominic de operaciones cognitivas m&s complejas gue las
precedentes. El pensamiento sélo se desarrolla en direccién

ascendente, hacia un mayor equilibrio.

4} Los estadios son integracicnes jerArquicas: cuando el
pensamiento transcurre de una etapa a la siguiente, al
nivel mas alto reintegra las estructuras que se encuentran

en niveles anteriores.

A lo largo de su obra Lawrence Kohlberg logréd demostrar
empiricamente que el razonamientsc wmoral se desarralla

conforme a las premisas arriba seflaladas.

11.3.5%. Descripeién de loa eatadios

Como introduccidn general a este apartado y con el £in
de hacer mas facllmente asimilable su contenido, hemos con-
siderado oportuno comenzar transcribiendo los cuadros
sinépticas propuestos por Kohlberyg para esquematizar su

descripcién de los estadios de razonamiento moral.
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Cuadro &

DESCRIPCION DE LOS ESTADIOS DE RAZONAMIENTO MORAL.M
NIVEL PRECONVERCIONAL.,

Contenida

del estadio

NHivel y
estadic

Lo que esté
bien

Razones para
hacer el bien

Perspactiva social
del estadio

Nivel I:PRE-
CONVERCIONAL

Estadio 1:
Horalidad
heterdnona,

Sometersa a
reglas apoya-—
das por el
castigo; obe-
diencia por
8f misma;evi-
tar dafic £i-
sico a las
personas Y a
la propiedad
en general.

Evitar el
castigo; po-
der superior
de las auto-
ridades.

Punto da vista ego-
céntrico. No consi-
dera los intereses
de otros ni recono-
ce que son diatin-
tos a los suyos
propios.No relacio-
na dos puntos de
vista.Las acciocnes
se consideran fisi-
camente mAs que en
términos de los in—
tereses psicolégi-
cos de loa demés,
Confunde la pers-
pectiva de las au-
toridades con la
propia.

Eatadio 2:
Individua-
lismo. Fines
instrumenta-
les e inter-
canbio.

Sigue las re-
glas sélo
cuando &8 por
el propie in-
terés inme-
diato. Actla
para cumplir
los propilos
intereses y
necesidades y
deija a otros
que hagan lo
nismo.B)l bien
es algo que
se considera
justo y equi-
vale a un in-
tercambio
igual,un pac-
to o acuerdo

Servir los
propios in-
tereses en un
mundo donde
se debe reco-
nocer que los
demis también
tienen inte-
reses.

Perspectiva concre-
ta individualista.
Consciente de que
todos tienen inte-
reses que perseguir
¥ que pueden entrar
en conflicto. El
bien es relativo
{en el sentido con-
creto individualis-
ta) .

" Kohlberg,

L.: Noral stages

developmental approach. Wew York, 1976. p.34-35.
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Cuadre 7T

DESCRIPCION DB LOS ESTADICS DE RAZONAMIENTO MORAL.
NIVEL CONVENCIONAL.

nes y con—
formidad in-
terperaonal.

importante ¥y
significa te—
nexr buenos
motivos, mos-
tray interés
por los de-
mas. También
significa te-~
ner ralacio-
nes mutuas
como confian-
za, lealtad,
respeto y
gratitud.

tenar las re-
glas y la au-
toridad que
apoyan la ti-
pica "buena
conducta® .

Contenido del estadio ]
Nivel y 1.0 que estA [RazZones para Perapactiva social
estadio bien hacer el hien del estadioc
Nivel II: Vivir de a- La necesidad Perapectiva del
CONVENCIONAL {cuerdo con lo|de ser buena individuo en rela-
gue espera la|{persona ante clén con otros in-
Bstadio 3: gente cercanajsi mismo y an-|dividuos. Concien-
Expectativaside un buen te los demés. |cia de sentimien-
interparso- |hijo,hermano, [Creer on la tor compartidos,
nales au- amigo, etc. regla da oro. lacuerdos y expec-
tuas. Rela- |["Ser bueno"es|Deseoc de man~ |tativas, que ad-

quieren primacia
sobre los intere-
ses individuales.
Todavia no conai-
dera una perspec-
tiva del sistema
generalizado,

Estadio 4:
Sistema so-
cial y con-
ciencia.

Cumplir ague-
ilos deberes
a los que se
han comprome-—
tido; lasx le-
yes que se
han de mante-
ner excepto
en casos ex-—
temos cuando
entran en
conflicte con
otras reglas
sociales fi-~
jas. El bien
consiste ami-
mismo en con-
tribuir a 1a
sociedad,gru-
po o institu-
cién,

Mantener la
institucién en
marcha y evi-
tar un pardn
an el sistema
“si todos in-
tentaran ha-

cerlo™. El im-
perativo de la
conciencia

conajste en
cunplir las
obligaciones
definidas por
parte de uno
wisme (se con-
funde fécil-
mente con la
creancia del
Eatadio 3
acerca de las
reglas y la
autoridad) .

Diferencia entre
el punto de vista
de la sociedad y
loa acuerdos o mo-
tivos interperso-
nales. Adopta el
punto de vista del
sistema que define
roles ¥ reglas.
Considera las re-
lacionex interper-
sonales en térmi-
nod de lugar en el
sistema.
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Cuadro 3

DﬁSCRIPCIg! DE _LOS ESTADIOS DE RAZONAMIENTO !DRhL.
NIVEL CONVENCTIONAL.

Contanido

del estadio

Nivel y
eatadio

Lo qua estd
bien

Razones para
hacer &l bien

Perspectiva social
del estadio

Nivel III:
POSTCONVEN-
CIONAL O DE
PRIKCIPIOS

Estadio 5:
Contrato so-—
cial o uti-
lidad y de-
rechos indi-
viduales.

Ser conscien-
te da que la
gente tiens
una varjedad
de valores y
cpiniones y
que la mayo-
ria de sus
valores ¥ re-—
glas son re—
lativas a un
Grupo.

Las reglas
son manteni-
das poxr el
bien de la
imparcialidad
¥ porque for-
man el con-
trato social.
Alguncs valo-—
res y reglas
no relativas
se deben man-
tener en
cualquier so-—
ciedad, sea
cual sea la
opinién de la
nayeria lej.
la vida y la
libertad).

Sentido de
obligacién de
ley a causa
del contrato
social de
ajustarse a
las leyes por
el bien de to-
dos y la pro-
teccién de los
derachos. Un
sentimiento de
compromiso de
contrato Que
se acepta 1i-~
bremente.
Preocupacidn
porque las
leyes y los
deberes se ba-
sen en cllcu-
los racionales
de utilidad
general; "el
mayor bien pa-
ra el mayor
nimero posi-
ble”.

Ferapactiva ante—
rior a la sociecdad
El individuo ra-
cional, consciente

de los valores y
derechos por enci-
na de acuerdos so-
ciales ¥y contra-
tos. Integra las
perspectivas me-
diante mecanismos
formales de acuer-
do, contrato, im-~
parcialidad obje-
tiva ¥y procesc de-
bido.

Considera puntos
de vista legales y
norales; reconoce
que a veces estAn
en conflicto vy en-
cuentra dificil
integrarlos.

Continuacién Cuadro § -——
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Cuadro 8 (Continuacién}

Contenide

dal estadio

Nivel y
estadio

Lo que estd
bien

RazZones pars
hacer el bien J

Perspectiva smocial
del estadio

Esatadio 6:

principios

dticos uni-
versales

Segan princi-
plos é&ticos
egcogidos por
una mismo.

Las leyes ¥
los acuerdos
soriales son
normalmente
validos por-
gque se apoyan
en tales
principios;
cuando las
leyes los
viaolan, uno
actda de
acuerdo con
sus propios
principios,
Dichos prin—
cipios son
principios
universales
de Jjusticia:
la igualdad
de las dera-—
chos humanos
Yy el respeto
por la digni~
dad de los
seres humanos
como indivi-
duos.

La creencia
como persona
racional en la
validex de los
principios mo~
rales univer-
sales y un
sentido de
compromiso
personal con
ellos.

Perspectiva de un
punto de vista mo-—
ral del qua parten
los acuerdos mo-—
clales.

La perspactiva
€3 la de un indi-
viduo racicnal que
re¢gonoce la natu-
raleza de la mora-
lidad o el hecho
de que las parso-
nas son finea en
5i mismas y como
tales se las debe
tratar.
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Como ya 86 ha sefilalado, Lawrence Kohlberg ided un
sistema da estadios con el fin de ubicar los sucesivos
eslabones del desarrollo del razonamiento moral. Este
sistema de estadios fue expuesto en su obra "Moral stages
and moralization: the cognitive developmental approach“.n
A cvontinuacién se resume el gsistema de estadios expuesto en

la citada obra:

Estadio 1.- A 1o large de su investigacién, Kohlberg
entreviaté muchachos de edad comprendida entre 10 y 16
afics. Denomind Estadio 1 al nivel de desarrollo moral mas
bajo gue detectd. Emte estadic coincide con la etapa de la
heteronomfa moral descrita por Piaget e incluye aquellos
sujetos cuyo razonamiento moral denota una salida reciente
del egocentrisme, ya que el nifia egocéntrice ne puede
asumir un rol diferente a s1 mismc ni adoptar el punto de

vista de otra persona.

Durante este estadio, los deseos u 6rdenes expresados
por una figura de autoridad se convierten en regias que el
nifio debe respetar, ya que, de lo contrario cree que serd
castigado; su pensamiento esta limitado a la etapa pre-ope-

ratoria o al comienzo da las operaciones concratas: su

3N vease Bibliografia.
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razonamiento es aan mas intultivo que légico ¥y en con-
secuencia cualquier conflicto woral queda resuelto cuando

se le administra un castigo.

El paso por esta estadic de razonamiento moral es inevi-
table a clarta edad, ~aproximadamente entre los c¢inco ¥ los
ocho afios~ y es condicién necesaria para poder salir del

egocentriamo.

Desde el punto de vista del psicoanélisis, eate estadio

coincide con la etapa del dasarrollo del Super-Yo.

Estadio 2.- Este estadie se configura aGn dentro del
razonamiento pre-~convencional; sin embargo, representa un
gran avance con respecto al estadic anterior. Este avance
se pone de manifiesto a través de los cambios en lasg
habilidadesa cognitivas y de la capacidad para asumir roles.
Una vez més en este oestadic se pone de manifiesto el
paralelismo entre el desarrolle cognitivo y el dasarrolloe

social.

Desde el punto de vista cognitivo, el nifio comienza en
esta atapa a desarrollar operaciones 1l46gicas concretas.
Desde el punto de vista social, comienza a coordinar
diferentes perspectivas: poco & poco va descubriendo que

algunas personas tienen un puntc de vista diferente al suyo
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propio; la perspectiva del otro no es8 algo estitico, de
manera que la otra persona puede ponerse en el punto de
vista del nific e intentar comprender por qué estd haciendo

algo.

Durante este estadio surge un nuevo valor, el de jus-
ticia: si desde su punto de vista existe una buena razdén
para llevar a cabo una accién determinada, el nific sélo
considera justo que se le juzgue en funcién de esa razédn y
no por la voluntad arbitraria de una figura de autoridad.
Ahora bien, el nifio entiende por justicia el que todos
tengan similares oportunidades, lo cual puede ser inter-
pretado de dos maneras distintas: desde un punto de viata
positivo, se referiré a la distribucién de bienes o benefi-
cliog;: desde un punto de vista negative, estar& haciendo

alusidén a la justicia retributiva.

Los nifios que se encuentran en este astadio no creen qua
el castigo sea siempre consecuencia de una amala accién.
Segtn las conclusiones elaboradas por Kchlberg, la propor-
cién de nifios ¢que atraviesa este segundo estadio disminuye
notablemente a partir de los siete afios en familias de
clase media, pero sigue siendc bastante dominante entre

jévenas de nivel social inferior.n

2 por nuestra parte no podremos aportar ningln dato significative a
este respecto, ya que los sujetos que hemos entrevistado se encontraban entre
los 12 v leos 18 afios.
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Estadio 3.- Eate estadio se sitﬁa por regla genaral en la
preadolescencia o en la adolesacencia y supone el comienzo
de) razonamiento moral convencicnal; implica un avance
desde la consideracién de los intereses concretos de un
individuo a la de los intereses de un grupoc o sociedad.
Este cambio en la perspectiva soclal va acompafiado, una vez
m&s, de un cambio en la capacidad cognitiva y en la capaci-

dad para asumir roles.

Desde el punto de vista cognitive, la preadolescencia
coincide con el comienzo de las operaciomnes formales, es
decir, con la capacidad de pensar en términos abstractos;
desde el punto de viata social, en esta etapa se adquiere
la capacidad para salir de la relacién entre dos personas
Y poderla contemplar desde el punto de vista de una ter-
cera, lo cual es de suma importancia puesto que permite
intuir no sélo cémo reaccionard una persona frante a otra,
sino ademas cé4mo reaccionaré el grupo en su trato con otros

individuos.

La motivacién para la aceién moral se convierte enptonces
en wvivir de acuerdo con lo que los otros esperan de una
persona como miembro de un grupo o sociedad. Se consaidera

adecuada la persecucién de los propios interegses sin dafiar
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Este esatadio mse desarrolla durante la adolescencia e
incluso en la edad adulta; supona ya una estructura de

personalidad madura.

Estadio 4.- La persona adopta el punto de vista del sistema
social en el que participa; esto supone una capacidad cog-
nitiva atn mayor, puestc gue es necesario tener en cuenta
los interes de cada grupo y compararlos con los interesea

del conjunto de la sociedad.

El rasgo distintivo de los argumentos utilizados por las
peraonas que acceden a aste cuarto estadio es una estruc-
tura del razonamiento que se orienta hacia una cuestién
social considerada desde la perspectiva de un aistema fije

de leyese ¥y creencias,

E3ta atapa comienza a desarrollarse hacia la mitad de la
adolescencia, siende con frecuencia el estadio mas alto al

que acceden leos adultos.

Kchlberg cree, sin embargo, que esta etapa no es adecua-
da para enfrentarse a situaciones en las Qque un aistema de

leyes o creencias entra en conflicto con leos derechos

humanos basicos.™

3 Como se verd en da parte experimental de nuestro trabajo, la mayoria
de loa sujetos entrevistados se sitdan entre el tercer y cuarto eatadio,
siendo todos ellos adelesrceptes.
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Estadios 5 ¥ &.- Son las etapas mis controvertidas de la
tecria de Rohlberg. Estos estadios se derivan filoséfica-
mente, si bien algunos filésofos morales disienten en este

punto del pensamiento kohlbergiano.

Una vez que el adolescente ha alcanzado e} Estadio 4, su
razonamiento moral, basado en operaciones formales con
argumentos abstractos, ceoincide con el razonamiento de la
mayoria de los adultos. Las personas gue sSe encuentran en
en el Estadio 4 conciben la moralidad comc un sistema fijo
de leyes y creencias y no pueden dar validez a otras
posicicnes sin que las suyas propias se vean amenazadas.
Cuando los jévenes adquieren una posicién de respon-
sabilidad social dentro del grupo al que pertenecen tien-
den, ¢ bien a desentenderze de estas cuestiones per-
maneciendo en el Estadio 4 de razonamiento meral, o bien a
construir un sistema racional de principios para tomar

decisiones morales.

Rara vez se llega a los Esatadios & ¥ 6 antes de los 20
afios. En el Estadio 5 loa compromisos sociales o legales
son contempladoa como algo a lo que cada persona se obliga
libremente a través de un compromisc personal, dandose por
supuesto gque los dem&s se han obligado también libremente.
Los acuerdos mutuocs definen la naturaleza de suys obligacio-

nes entre ellos.
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Kohlberg sélo pude encontrar filésofcs entre lam per-
=0nas que han logrado alcanzar una concepciétn de la morali-
dad propia del Esgtadio 6, peroc cita un estudio que demues-
tra que, cuando a los sujetos del Eatadio 5 se les propons
argumentos propios del Estadio 6, los prefieren sobre sus

propios argumentos.

Para resumir, sefialaremos que cuando EKohlherg alude al
nivel preconvencional de razopnamiento moral, hace referen-
cia a uncs argumentos basades en el nivel de operaciones
concretas bajo el punto de vista cognitive, con respuestas
muy concretas en sus enfogues ¥ con una fuerte dosis de
heteronomia. En este nivel es importante cobedecer una norma

porque, de lo contrario, cabe esperar un castigo.

El nivel convencional, que incluye los Rstadios 3 y d
hace raferencia a un razonamlente wnoral basade en las
"operacioneas formales", es decir, en las que los sujetos
dan respuestas abstractas, teniendo en cuenta lo que la

sociedad espera de ellos.

Por Qltimo, el nivel postconvencional, propio de los
Bgtadios 5 ¥ 6 pone de manifiesto unos juicios morales

abstractos bien conformades, en la medida en que los
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sujetos plantean opcicnes posibles a partir de unos prin-

cipios morales dados.

Perspectivas sociomorales de los estadios.

a} NIVEL PRECONVENCIONAL.

- Estadio 1.- Implica Gnicamente el punto de vista in-
dividual,

~ Estadio 2.- Tiene en cuenta a otros individuos, cada
uno de los cuales mantiene un punto de viata diferen-

te.

b} NIVEL CONVENCIONAL.

~ Estadio 3_- La perspectiva propia de asate estadio im-
Plica el compartir relacioneas entre dos o més perso-
nas, {relaciones de carifio, veracidad, respeto, etc.),
1o que supone una perspectiva desde el punto de vista
de miembro de un grupo antes que desde un punte de
vista institucional.

- Estadio 4.- La perspectiva como miembro de la sociedad
tipica de este estadio es una perspectiva de "siste-

ma*.
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e} NIVEL POSTCONVENCIONAL.

~ Batadiaos S ¥y 6.- La perspectiva saciomoral propia de
los Batadios 5 y & se pone de manifiesto en las opera-
ciones de juaticia, pero Kohlberg nc llega a estable-

cer una diferenciaciétn nitida entre anbos estadies.

gracionea de justicis en los dilemas de Koh

El ndcleo central de losa estadios formulados por Kohl-
berg consiate en expresar razonamientos defnticos acerca de
las obligaciones y los dereches o, dicho con otras pala-

bras, acerca de la justicia.

o082 dilemas morales que utilizé Rohlberg en su Cues-
tionario de razonamiento moral plantean fundamentalmente
cuatro problemas relacionados con la idea de justicia,
Estos tres dilemas, que podrian encontrar sus raices en la
"Etica a Nicémaco” de Aristételes, atienden a los siguien-

tes aspectos:

1} El primer problema planteado por los dilemas de Kohlberg
gira en torne a la justicia diatributiva, gque es la forma
efi que la sociedad distribuye "la =salud, el honor y otros

valores deseables para la comunidad”.
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2) El segundo problema abordado hace raferencia a 1la
juaticia coomutativa, que =se orienta hacla un acuerdo

voluntario, un contrato © un intercambio entre iguales.

3) La tercera cuestién planteada por los dilemas del cues-
tionario de Kohlberg esti& relacionada con los problemas en
torno a la justicia correctiva, aquella que aporta prin-
cipios correctivos cuando se ha cometido un delito que

exige retribucién o compensacién.

4) Los dilemas de Kohlberg plantean un cuarto problema que
ne es independiente de los anteriores: el problema del
procedimiente de la justicia, un concepto sé6lo facilmente
comprensible en los niveles més altos de razonamiente

moral.

La concepcidén de la justicia en los estadios de Kohlberg.

A continnacidén describiremos de nuevo los estadios del
razonamiento moral de Kohlberg, pero esta vez atendiendo al
punto de vista de la concepcién de la justicia que carac-
teriza a cada estadio. Esta clasificacidn, llevada a cabo
por Rohlberg, representa la culminacién de mis de veinti-
cinco afios de trabajo, -a partir de junic de 1958- y es el

resultado de un largo proceso de revisionesa y reformulaciao-
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nes cuyo fruto fue la clasificacién definitiva da 1987 que

racogeamos a continuacién.

ESTADIO 1: Moralidad heterdnoma.- Se caracteriza por un
realismo moral revestido de cierta ingenuidad. Hay una
valoracién literal del significade méral de una accién:
la bondad o la maldad se perciben como una cualidad
inherente, real e inmodificable de un acto, del mismo
modo que el color ¢ el volumen se consideran cualidades

inherentes a los objetos.

L&s juiciogrnorale;‘;on eviaeﬁtesien siiéi;mo; Yy loa
deseos u Srdenes expresados por unha figura de autoridad
se¢ convierten en reglas o mandamientos gue el nific debe
obedecer ya que, de lo contrario, sabe que recibira un
castigo. El castigo es importante en la medida en que es
identificado con una mala accién.

~ Jumticia distributiva.- Se orienta en este estadio
hacia una igualdad estricta y, en este sentido, nho se
tienen en cuenta consideraciones especiales de necesidad
o de merecimiento.

— Justicia retributiva.- En esate eftadloc hay una actitud
heterénoma en lo que se refiere al respeto por 1la

autoridad. Se aprecian matices muy intuitivos en los

razonamientos.
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ESTADIO 21: Individualismo, moralidad instrumental.- En
eate estadio existe un avance avidente por lo que sae
refiers a las habilidades cognitivas puestas en fun-
cionamiento as{ como una importante transformaclén de
la capacidad para asumir roles. Puesto que en este
periodo existe un matiz individualista, cada psrsona
tiene qgue perseguir unos interesea {actitud que puede
dar lugar a numeroscs conflictosz}. Lo moralmente co-
rrect¢ para las personas gqua se encuentran en este
estadio es aquello ques se rcefiere a una situscién
particular y a la perspectiva del que actda en esa
situacién. Desde el momento en que cada uno persigue sus
propios interesés. la perspectiva del Estadio 1 es
pragmética: se intenta obtener la mayor satisfaccién de
las propias necesidades y deseos, mnientras gue se
minimizan las consecuancias negativas para uno misme. La
idea de que el otro actia de la misma forma conduce a un
énfasis en el intercawbio instrumental como un mecanismo
a través del cual las personas pueden coordinar sus
acciones para obtener un beneficio mutus.

- Justicia distributiva.- Comienza a tener en cuenta
consideraciones de igualdad y reciprocidad. La idea de
equidad se basa en la bisqueda razonable de necesidadeas
individuales e intereses, no en el sentido de compartir

normas sociales, como ocurriré en el Estadio 3.
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- Justicia correctiva.- Son consideradas las necesidades
e intenciones individuales como base para lograr esa
igualdad, si bien se admite gue ls otra persona pueda
tener puntos de vista diferente que le hzgan modificar
sus sccicnes.

- Justicia conmutativa.~ Se basa en un intercambio ina-
trumental que sirve para coordinar de forma simple los
intereses y las necesidades individuales. Esta idea la
encontramos en alguna de las respuestas que dan los
sujetos pertenecientes a este estadio a propésito de la
necesidad o conveniencia de cumplir una promesa {*...es
importante cumplir upa promesa parsa que los otros hagan

lo mismo o para que no se enfaden contigo...”).

ESTADIO 3: Moralidad normativa interpersonal. Coincide
con el inicio de la adolescencia; en este estadio se
observa un cambio de los intereses concretos individua-
les hacia los intereses del grupo o de la sociedad. Es
decir, las perspectivas individuales se coordinan con la
perspectiva de una tercera persona; se pueden percibir
relaciones mutuamente verdaderas entre las persocnas que
se manifiestan en la forma de compartir las normas mora-
les; estas normas morales, asi como las expectarivas,
trascienden o se generalizan por encima de las personas

y de las situaciones concretas.
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En asts estadio se observa un mayor interds por
compartir normas, por ser altruista o por desarrollar un
rol pro-social. Como resultade de esta perspectiva
socialmente compartida, las personas que se encuentran
en este estadio de razonamiento moral se interesan por
mantener la confianta y la aprobacién soclial de las
demds, intentan wivir de acuerdo con lo qua los demds
esperan de uno pismo, como miembros importantes de una
spciedad.

Laa operaciones de justicia quedan simbolizadas por
la “"regla de oro": “"haz a los otros lo gue te gustaria
Qque hicieran contigo®.

— Justicia distributiva.- En este estadio implica equi-
dad; ya no se hace referencia a los intereses in-
dividuales, como ocurria en el estadio anterior.

- Justicia correctiva.- Subraya la importancia de 1los
motivos per los que infringido la norma moral.

- Justicia conmutativa.—- Implica la modificacién de
reciprocidad por referencia a una serie de normas

compartidas.

ESTADIO 4: Moralidad comoc sistema social. En este esta-
dio, la persona adopta el punto de vista de miembro de
la sociedad a la que pertenece y en la que participa.
Esta perspectiva se basa en la idea de un siastema gocial

consistente en una serie de cbédigos y procedimientos que
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se aplican de torma imparcial & todos los miembros. La
bisqueda de intereses individuales es conaiderada
legitima sélo cuando se refiere al mantenimiento del
sistema socio-moral en su totalidad.

Se considera necesarioc mantener un sistama de reglas
para resolver los conflictos entre diferentes perscnas;
el razonamiento moral se aplica tomando en congideracién
inatituciones o sistemas.

No obstante, Kohlberg encuentra ciertas deficiencias
morales en este estadio: se refiere a que los individuos
que razonan en este nivel no se enfrentan adecuadamente
a situaciones en las gque un sistema de leyes o craencias
entra en conflicto con ciertos derechos humanos basicos.
— Juaticia distribuytiva.- Se basa en la idea de impar-
cialidad ¥y en el respeto por las instituciones socizles
como sistemas de autoridad.

- Justicia correctiva.- Se centra asimismo en la nocién
de imparcialidad a la hora de aplicar la ley y en la
existencia de una serie de ac¢ciones c¢orrectivas para
proteger a la sociedad.

- Justicia commutativa.~ Se basa en el reconccimiente de
la importancia de loa acuerdos orientades al man-

tenimiento del buen funciocnamiento de la sociedad.

B3TADIC 5: Moralidad basada en derechos humargcs y

bienestar social. Este estazdioc pone de manifiesto la
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posibilidad de un pensamiento moral racicnal que subraye
los valores y derechos universales gue cada uno puade
glegir para constituir una sociedad moral.

Las leyes y los sistemas sociales son vAlidos en 1la
medida en que preservan y protegen los valores y los
derechos humanos fundamentales. El sistema social es un
contrato establecido libremente entre cada unoc de los
miembros para preservar lo= derechos y promover el
bienestar entre ellos.

Kohlberg detecta también en este estadio una preccu-
pacién por proteger los derechos de la minoria, aspecto
qgue no se observa en el Estadio 4. Asimismo se observa
la presencia de una filosofia utilitaria en la cual las
instituciones scciales, las normas o las leyes, son
evaluadas teniéndose en cuenta sus consecuencias, con-—
secuencias que se traducen en el bienestar de cada
perscna, de cada grupo y de la sociedad en general.

- Justicia distributiva.- Se estructura en torno al
respeto por los derechos humanos fundamentales y a una
jerarquizacién racional de derechos y valores, o bien se
constituye en torno a un proceso de acuerdo y cocope-
racién social.

= Justicia correctiva.- Se orienta, asimismo, en torne
a los derechos humancs y el bienestar sccial, y se ponen
de manifiesto las nociones retributivas de castigo. Se

considera que la practica de procedimientosz adecuados an
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un sistema legal razonablemente justo conduca a una
mayor igualdad.

— Juaticia conmutativa.- Apela al contrato come forma
necesaria de aprobacién social, como base de las rala-
‘ciones humanas y fuente de obligacién moral. Hace refe-
rencia al derecho de loa participantes para lograr un
acuerde; la ruptura de este acuerdo se considera una
violacién del valor o de la dignidad intrinseca de la

parsona.

ESTADIO 6: Moralidad de principios é&ticos generales,
prescriptivoa, universalizables y reversibles. La
perapectiva sociomoral del Estadioc 6 es la del "punto de
vista moral”, un punto de vista que, segtn Kohlberg,
todas las personas aspirarian a alcanzar en la medida en
que son libres y auténomas.

Bl rol prescriptivo consiste en actuar mediante
procedimientos justos, tales come imparcialidad o rever-
sibilidad.

Los principios generales son diferentes de las reglas
y de los derechos, en primer lugar porque son prescrip-
ciones positivas mds que negativas y en segundo lugar
porque se pueden aplicar a cualquier situacién.

Mientras que al Eatadio 5 se basa en la nocién de
contrate o acuerdo, el Estadio 6 se orienta hacia un

proceso a través del cual se alcanza ese acuerdo, asi
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como hacia el hecho de asegurar la justicia de los
procedimientos que incluyen tal acuerdo.
- Justicia distributiva.~ Se determina por el principio
de equidad o imparcialidad, sumado al principio de
igualdad; no se tienen en cuenta diferencias in-
dAividuales ya que pueden resultar moralmente arbitrariaas
{por ej.: diferentes oportunidades sociales, educaciona-
les, ete.).
- Justicia correctiva.- A pesar de que el castigo se
considera necesario para proteger los derechos o el
bieneatar social, no es retributivo en el sentido de que
el ofensor es considerado una persona con dignidad
humana que debe ser respetado en la medida en que elle
pueda ser conpartido con los principios de justicia.
~ Justicis conmutativa.- Los intercambios entre las per-
sonas se regulan parcialmente mediante contratos o
promesas. La promesa presupone y afirma una relacién
moral entre el que promate y la persona que recibe 1la
promesa. Por otro ladc, la violacién de una promesa es
considerada come una violacién de la confianza y el
respeto mutuo entre ambos y sélo se puede violar si
existe una causa mayor.

Conviene recordar aqui que en el Estadic 4 el no
mantener una promesa asignificarfa una viclacién de 1la
integridad de la propia persona, mientras que en el

EBatadio € se admite que esa integridad se rompe, pers
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también la integridad del otro y de la propia relacién
entre ambos.

Una vez mas recordemos que los Estadios 5 y 6 son los
que mas Eriticas han suscitado de la teoria de Kohlberg.
Por nuestra parte, no podemos aportar datos propios al
respecto, ¥Ya que nuestra muestra no supera los 18 afios
de edad ¥y ninguno de los adolescentes entrevistados

supera el Eatadio S.

A partir de esta descripcién de los estadios, se han
resaltado dos factores fundamentales que explican el
desarrolle moral, siempre segun el punto de vista de

Kohlberg:H

a) La construccién de estructuras cognitivas que posibi-
litan el razonamiento.

b} El proceso de adopciédn de roles.

Ambos factores son condiciones necesarias, pero no
suficientes, del desarrollo moral. A su vez, el proceso de

adopcidén de roles se relaciona con las variables afectivas

" Diaz~-Aguado, M.J.: La relacidn entre el tipo de educacién escolar
y el nivel de razonamiento moral. (Teais doctoral}. Universidad Complutensea.
Madrid, 1982. Yol.II. p.J83.
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y sociales del desarrolle mcoral. Kohlberg {(1976) sefiala

algunas caracteristicasa en relacién con dicho proceso:

1} Hace énfasis tanto en 2l aspecto afectivo como en el
cognitivo.

2) Implica una relacién estructural organizada entre el
Yo y el Otro.

3} Subraya el hecho de que el desarrollo requiere 1la
comprensién y relacién de todos los roles de la sociedad
de la gue forma parte.

4) El proceso se refiere a todas las situaciones de
comunicacién e interaccién social y ne séle a las que

contienen un fuerte componente emocional o empdtico.

Por su parte, otro autor, K. L. Selman, establece el
paralelisme estructural entre el proceso de adopecién de

roles y el desarrollo del razonamiento moral.

Sin embargo, la teoria de Selman representa una prolon-
gacién de la teori{a de FKohlberyg, ya que procede de los
datos obtenidos a través del mismc estudio longitudinal.

3

Selman” sefiala gqgue:

B yéase Cuadro 9.

» Selman, R.L.: Social-cognitive understanding: a guide to educatio-

aal and clinical practice, en: Lickona, Th.: Noral developmeat and bebavior.
Ed. Holt, Rinebart and Winston. New York, 1976.
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"los conflictos morales en realidad no son mas
que el enfrentamiento de distintos si-mismos....
La clave para la resclucién de estos conflictos
Se encuentra en la capacidad de adopcién de roles
caracteristica de cada estadio y, a lo largo del
desarrollo, ésta va haciéndoze p}ogresivamente
mAs reciproca y universal hasta ilegar al prin-
cipio de justicia universal que constituye el
equilibrio limita de las relaciones sociales vy,

por tanto, del proceso de adopcién de roles"."

i Selman, R.L.: Social-cognitive upderstanding: a guide ro educational
and clipical practice. (1976) Véase Bibliograffa.
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Cuadro 9

COMPARACION ENTRE LOS ESTADIOS DEL DESARROLLO MORAL DESCRI-
TOS POR KOHLBERG ¥ LOS_ ESTADIOS DEL_DESARROLLO MORAL

DESCRITOS POR SELMAN,

ESTADIOS DE ADOPCION DEL ROL
SOCTAL

ESTADIOS DE JUICIO MORAL

Estadio 0: Punto de vista ego-
céntrico (de 3 a 6 afios).
Existe cierta diferenciacién
entre el Yo y el Otro, pero no
s¢ llega a distinguir la pers-
pectiva social de agbos. E= ca-
paz de poner un nombre a leos
gsentimientos, pero no de com-
prender las relaciones que
exiaten entre distintas accio-
nes sociales (causas—efectos).

EBstadio O: Pre-moral.

Los juicios sobre el bien
y el mal se basan en las
consecuencias buenas y malas
de las acciones, no en las
intenciones. La eleccidn
moral depende de los degeos
del sujeto. El nific no in-
tenta justificar sus deci-
siones, solamente las afir-
ma.

Estadio 1: Adopcién de un papel
informativo (de 6 a 8 afios).

El nific sabe que el otro tie-
ne su propia perspectiva scocial
¥ que &sta puede ser distinta a
la suya. Sin embargo, se centra
en la propia sin coordinar pun-—
tos de vista diferentes.

Bstadio 1: Orientacién hacia
el castigo y la obediencia.
El nific se centra en una
perspectiva: la de la auto-

ridad o la del poder. Sin
embarge, el nifie comprende
que las buenas acciones se
basan en busnas intenciones.

Estadio 2: Adopeién de un rol
auto-reflexivoi(de 8 a 10 afdos).

El nifio es conscienta de que
cada individuo conoce su pro-
pia perspectiva y la de los
dem&s, asi como asu influencia
reciproca entre ambas.

Se pone en el lugar de los
demés. Puede coordinar perspec-
tivas, pero sin llegar a abs-
traerlas del nivel de mutuali-
dad simultanea.

Estadio 2: Orientacién ina-
trumental.

La moral reciproca se con-
cibe come un intercambio
igual en la intencién mutua
de dos personas. El bien se
define como lo que es valio-
so para el Yo,
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Cuadro 9 {continuacién}

ESTADIOS DE ADOPCION DEL ROL
SOCIAL

ESTADIOCS DE JUILCIO MORAL

Estadic 3: Adopcién de un papel
mutuc (de 10 a 12 afion}).

El nific puede aprehender si-
multéineamente al Yo y al Otro
come sujetos. Puede situarse
fuera de una relacién diiddica
para adoptar el papel de una
tercera personsa.

Estadio 3}: Orientacién hacia
el mantenimiento de las ex-
pectativas mutuas.

El bien se define como la
"Regla de ore”: no hagas a
los demds lo que no quisie-
ras que te hicieran a ti.

Estadio 4: Adopcién de un papel
desde la perapectiva del siste~
ma social (de 12 a 15 afios}).

La perspectiva mutusa gque las
personas adoptan, no siempre
conduce a un conocimiento com-
pleto. Las reglas sociales se
consideran necesarias porque
son comprendidas por todos los
mienbros del grupoc, indepen-
dientemente de su posicién,
su rol o de Su experiencia.

de

Estadio &: Orientacién so-
cial.

El bien se define desde la
parspectiva del otro genera-
lizado o mayoria. Las perso-
nas consideran las conse-
cuencias de las acciones pa-
ra el grupo o sociedad. El
bien se orienta en funcién
del mantenimiento del orden
social.

I1.3.6. Supuestos tedricos de la

to moral.

evaluacidn del razonamien-

A) Proceso seguido para la definicién de un sistema de

calificacibn de log eatadioes.

Desde que Kohlberg comenzéd a estudiar el desarrollo del

razopaniento moral,
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experimentado una continua evolucién en lo que se refiere
a la definicién de los diferentes estadios; no obstante,

seqglin palabras del propio Kohlberg,

“[...] esta evolucién tadérica y metodolégica no
consiste en genarar nuevos procedimientos de
claaificacién que podrian forzar la consistencia
interna o determinar la postulaciédn de nuevoes
astadios para explicar una posible regresidn de
secuencias., Por el contrario, la evolucién im-
plica una revisién radical de la secuencia com-
pleta de estadios, una redefinicidn radical de
las estructuras basicas en el desarrollec del
razonamiento moral y la presentacién de los tipos
de moral A y B, cuando el razonamiento del es-
tadic convencional tipo B estaba originalmente

considerado como basado en principios“.“

La evolugidn de la glasificacidn del razonamiento moral
en estadios ha sido un proceso orgénico y gradual con
nuevos enfogues ¥ revisiones de temas tratados en momentos

anteriores. Las dos cuestiones maés importantes en 1la

evolucién del modelo de estadios de Kehlberg se han produ-

M Kohlberg, L.: The Measurement of Noral Judgment. Vol.I. Cambridaer
University Press. N. York, 1987. p.36.

103



cido en el campo de la diferenciacién entre contenido y

eatructura y en la definicién de una unidad de anklisis.

En 1958 Kohlberg ided4 un instrumentoc de investigacién
para tantear el proceso da razonamiegto que una persona
utiliza al resolvar unos dilemas morales dados, consistente
en una entrevista clinicamente verificada en la que se
proponen al sujeto entrevistado una serie de dilemas
morales hipotéticos, capaces de deapertar su interés,
pregunt&n@csele a continuacién cual seria la mejor solucién

para cada dilema y el porqué de esta decisién.

Los esquemas iniciales de clasificacién de FKeohlberg
hacian referencia a métodos que confirmaban 1o gue denomind

"tipos ideales de desarrollo”.

La identificacién de un estadio moral individuwal a
partir de un protocolo de entrevista se basdé en los si-

guientes procedimientos:

1) Evaluacién de 1las oraciones o {rases. Para este
primer aspecto se utilizé una lista de frases prototipi-
cas para cada dilema moral. La situacién de cada sujeto
se ve representada por la clasificacidn dentro de un

estadio concrete y estas puntuacicones, traducidas en



estadios, se convierten en porcentajes que generan a su

vaz un perfil de estadlos para cada sujeto.

2) Evaluacidn de la historia. Bl segundo procedimiento
consistié en avaluar la historia: en eate caso se asigné
un estadio como respuesta total del sujete a esa his-

toria.

Asi, estos sistemas iniciales de evaluacidn o clasifica-
cién en estadios se basaban esencialmente en el andlisias
del contenido de las respuestas, es decir, en la valoracién
de aquello que lleva al sujeto a resolver el dilema de una
manera determinada como indicativos del estadio de desa-

rrello moral al cual estariapn supuestamente adscritos.

Sin embargo, este procedimiento fue tachade de anémalo
por Kramer en 1968 y como consecuencia, en 1973 Kohlberg lo
sometidé a una revisién que tuvo como resultado la for-
mulacién de su "Structural Issue Scoring®, con la que
trataba de solventar los problemas generales gque se habian
planteado anteriormente en cuanto a la validez y fiabilidad

de los criterios de c¢lasificacién de los estadios.

Un ejemplo puede ilustrar la magnitud del alcance de
esta revisién: en sus trabajos inicisles, el Estadioc 4 de

razonamiento moral se consideraba orientado hacia la ley,

105



la autoridad, etc. Sin embargo, Kohlberg y sus colaborado-
res comprobaron posteriormente que los supuestos con-
siderados cono definidores de dicho estadio eran expresados
por sujetos que manifestaban razonamlientos propios del

Bstadio 3, ¥ lo mismo sucedia con otros estadios.

Esta es una de las razones por las cuales las respuestas
a un dilema hipotético no deben se consideradas como algo
de valor abasoluto, ni se deben asignar las respuestas a un
egtadio concretc teniende en cuenta el tipo de contenidos
hacia el que se orienta cada persona; por ¢l contrario, es
necesario ir mAs alld y preguntarse en qué momenkto del
desarrolle o en gué estadio 21 sujeto construye este tipe

de contenidos.

En la “Structural Issue Scoring” de Kohlberyg, la inter-
pretacién de las respuestas se guia por un manual de
referencia que describe de manera mé&s abstracta la forma en
que se construyen las cuestiones morales en cada unc de los

seis eatadios.

El gran avance con respecto a la clasificacién inicial
consiste en que esta nueva definicién en estadies se
inelina hacia una perapectiva sociomoral, lo que hace
posible una forma mas racional de evaluar ia légica interna

de dichos estadios de razonamiento moral.

1906



Eate aistema se copstruyd para evitar algunos problemas
concretos, y parz ello ss seleccionaron aiete casos de Ia
muestra longitudinal de Kohlberg: 1las respuestas a cada
dilema se clasificaron en unidades més claramente defini-
das, que constituyeron la base de un criterio de juieio
incluido en el manual. La clasificacién en eaatadios,
teniendo en cuenta el criterio de juicioc, se asigné sobre
la basa de una evaluacién global de la entrevista, a partir
de la cual se llevaba a cabo un anklisis conceptual de la

idea alli incluida.

Un aspecto particularmente intereszante de este nuevo
procedimiento es la omisidén del Bstadio 6, debido en parte
a que ninguno de los entrevistados en la muestra lon-
gitudinal parecian pertenecer a este estadio, y en parte
porgque estos dilemas standard no son la forma ideal de
diferenciar el Eatadio 5 del 6. No obstante, la cuestién de
si el Estadio 6 podrfia incluirse o no como un estadio
psicoldgice natural en la secuencia del desarrollo moral,

aun estA por resolver.

B} Rl Cuestionario de Razonamiento Moral (Entrevistal.

Kohlberg adoptéd un método clinico basado en el modelo de
Piaget, que modifictd con el fin de hacer intervenir activa-

mente a los sujetos. Este método se utiliza con nifics y
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adolescentes a partir de los 9 afios, y la forma de entre-—
vista eath formada por tres dilemag hipotéticoa. Cada
dilema se complementa con una serie de preguntas formuladas
con el fin de obtener justificaciones, elaboraciones y
aclaraciones con respecto al razonamiento moral de los

sujetos entrevistados.

Kohlberg distingue tres componentes en todo razonamiento
moral completo que se complementan entre s1; valor (issue),

normas (norms}) y elementos relements).”

Cada uno de los tres dilemas de gue consta el cues-
tionario de Kchlberg presenta una disyuntiva hacia dos
valores posibles, de manera que cada decisiédn implica la
eleccién de un valor frente al valor opuesto. Loa valores
correspondientes a cada una de las seis decisiones posibles

son: 'vida' frente a 'ley'; 'moralidad y conciencia' frente

a ‘castigo' y ‘contrato’ frente a ‘autoridad’.

Agi, en el Primer Dilema o "Dilema familiar de Enrique”,
se presenta el conflicto entre el valor °salvar la vida' y

el valor 'respetar la ley’'.

% pade las ¢ificultades de traduccién de estos tres térpinos hemos

considerado oportuno citar la terminologia inglesa original. Hemos respetado,
por cefiirnos a una cierta tradicidn, la traduccidén de “"issve™ por “valor”,
aunque nos pareceria mis adecuado emplear el t'

ermine "decisidn™.
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El Segundo Dilema pone de manifiesto £l conflicto entre

‘moralidad y conciencia' y al valor ‘castigo’.

El Tercer Dilema hace referencia al conflicto entre los

valores de 'autoridad' y de ‘contrato’.

El primer pasc en este procedimiento conmiste en clasi-
ficar las respuestas del sujeto frente al dilema en dos
categorias, en funcién del valor hacia el que el sujeto
entrevistado se ha inclinado. Asi, en el caso de Enrique,
por ejemple, todas las respuestas que se orienten hacia el
robo de la medicina serdn consideradas como respuestas que
apoyan el valor 'vida', mientras que las que se orienten en
contra del roboc de la medicina seran consideradas como

respuestas 4que apoyan el valor ‘ley’.

Kohlberg utiliza el término norma para designar e}
motivo que lleva al sujeto a justificar la eleccidn de un
tipo de acciépn adoptada para resolver el dilema. Si los
valores (issues) reflejan lo que el sujeto piensa gue se
debe hacer, las normas (horms) sirven para esclarecer por
qué el sujeto piensa que debe actuar de ese modo. As{, por
ejemplo, un sujeto entrevistade podria argumentar que

Enrique robaria la medicina para salvar la vida de su muijer
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{(valor ‘vida'} a causa deo su relacién anorosa con ella
(atiliacibén ‘norma'). Se debe tener en cuenta que los
valores y las normas no sblo tienen un sentido de “norma
moral”, sino también un sentido de "convencién social™ o
“vigencia” (normas de vestido, etiqueta, etc, gque no tienen

un contenide moral sino Gnicamente social).

Tanto los valores come las normas se pueden fundamentar

en consideraciones de indole filoséfica, tales como:

- Los valores ¥y las normas regulan los conflictos humanos;
una de las funciones de la moralidad y del razonamiento
moral consiste en la resolucién de conflictes que se
vlantean entre individuos, sus intereses, derechos ¥y
deberes. (Por ejemplo: el sistema legal y sus normas sirven
para poder solucionar conflictos entre miembros de 1la

saciedad) .

- Los valores y las normas definen los derechos humanos
bAsicos; entre los derechos humanos mas fundamentales se
encuentra el derecho a la vida, el derecho a la proteccién

por parte de la ley, etc.

~ Las normas ¥ los wvalores son universales. Todas 1las

personas tienen necesidades y derechos relacionados con la
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vida, la propjiedad, la ley, etc. Son valores universales

que regulan los conflictes humanos.

- Los valores y las normas son susceptibleas de sanciones
sociales, de acuerdo con Durkheim. La violacién de normas
morales, ademds, puede provocar sentimientos de culpa y el
hecho de que exista un castigo socialmente admitido indica
gue las normas pueden ser consideradas como una parte de la

moral.

~ Los valeres y las normas son irreductibles, son valores
intrinsecos. Por ejemplo, la vida tiene un valor en a{
misma, no en relacién a cualquier otra norma. Sin embargo,
no todas las instituciones soclales son morales, de 1la

misma manera que no todos los valores son valores morales.

Los elementos felements) constituyen, segun la concep-
cién de Kohlberg, el tercer componente del razonamiento
moral completo. Dichos elementos representan diferentes

maneras de construir el significado de las normas:
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"Lo% elementos [...] se pueden considerar como
disposiciones internas qua dan valor y definicién

a [ias) normas o instituciones*.it

Las normas podrian interpretarse asi como Jjus-
tificaciones parciales, mientras que los elementos repre-

sentan justificacionea finales del razonamiento moral.

Asfi, por ejemplo, en la respuesta de un sujeto al Dilema
ITI "Enrique deberfa robar la medicina porque el derechoc a
la vida supera o trasciende el derecho a la propiedad”, el
elemento seria, en este caso, 'servir a la dignidad y a la

autonomia humana’'.

El establecemiento de la distincién entre norms ¥y
elemento se hizo necesaria con el fin de definir una unidad
que no era homogénea; de este mode, este sistema propor-
ciona el medio de evitar arbitrariedades, calificando 1la
entrevista en unidades conceptualmente coherentes gue
pueden a su vez ser clasificadas en estadios con criterios
muy concretos y especificog gue se encuentran registrados
en 21 manual de puntuacién. Estas unidades son denominadas

CJ {Criterios de juicioe).

¥ xohlberg, L.: Ob. cit. p.51.



Ademés, Kohlberg sostiene gue este sistema de clasifica-
cibén le permitié describir ciertas diferencias evolutivas
entre ideas morales paralelas a lo largo de los diferentes

egstadiocs.

Como consecuencia de las sucesivas revisiones llevadas
a cabo por Kohlberg, se pueden diferenciar tres métodos de
correccién del Cuestionario, correspondientes a las trans-
formaciones experimentadas por el pensamiento del autor a
1o largo de las diferentes etapas de su trabajo de inves-

tigacién:

a}l Sistema de correcciém de 1958: la estructura del
estadio como un "tipo ideal” de contenido.- Corresponde
a la primera definicién elaborada por Kohlberg de los
estadios morales, cada unc de los cuales se describia
mediante una respuesta global a cada uno de los dilemas.

El contenide del razonamiento moral consiste en lag
palabras y conceptos utilizados por el sujeto en sus
decigiones y razones verbales. El1 estadio es, por el
contrario, una estructura mas general: un sistema de
organizacién que genera un contenido especifico. Sin
embargo, no cabe duda de gque el contenido de la eleccién

eatd condicionado por la cultura, el rol, la circunstan=-
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cia histérica, las circunstancias que rodean al sujeto,
etc.

Esto se ve claramente en la elecciédn tomada frente al
dilema; por ajempleo, ante el Dilema III, en el que
entran en pugna los valores ‘vida' y ‘ley’, la estruc-
tura de cada estadio determina la probabilidad de una
eleccidén u otra. Un porcentaje muy alto de sujetos
situados en el Ratadio 1 considera equivocado robar,
mientras que un porcentaje asimismo muy alto de sujetos
en el Estadio 5 considera correcto robar para salvar la

vida de la mujer.

b} Sistema de correccidn de 1972: separacién entre con-
tenido ¥y estructura.- Los resultados obtenidos a través
del estudio longitudinal mostraron que la descripcién de
los estadios como "tipos ideales® era inadecuada, ya que
nc definia una secuencia invariable de estructuras. Este
defecto fue descubierte doce afios después del inicio del
estydio, va gue algunos sujetos clasificados en los
ultimos estadios presentaron un razonhamiento similar al
del estadio segundo. Gracias a la contribucién de
Turiel, se explicé esta aparente regresidn come un error
de medida, que habfia hecho clasificar como Estadios 5 y
6 respuestas que correspondian a las formas superiores

del Rstadio 4 y a través de las cuales a2} sujeto se
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dirige hacia un estadio especifico de transicién, de
caracteristicas diferentes.

El anélimsis de éstos y otros resultados ayudd a
elaborar con mucha mAs precisién las distinciones entre
estructura y contenido, asi como a medificar profunda-
mente el sistema de coxreccidn de 1958.

Este nueve sistema de puntuacidén, utilizado a partir
de 1972, se basa por tanto en una correaecta distincién
entre estructura y contenido, seghin la cual s&le cuando
se ha logrado nantener constante el contenido de las
respuestas especificas se procede a su identificacidén

estructural desde el punto de vista global.

c} Sistema de correccién a partir de 1973: la estan-
darizacién.— A partir de 1973 Kohlberg trabaijé sobre la
estandarizacién, tanto del cuesticnaric en si, como de
su correccién.

La estandarizacién del cuestionario es resultado de
la larga experiencia acumulada a través de la inves-
tigacién longitudinal y transveraal, que permitié la
elaboracién de una entrevista relativamente uniforme
para todos los sujetoa, mediante la cual puede estudiar-
se adecuadamente la estructura moral de los mismos. La
correceiédn estandarizada se basa, no en la obtencién de
una puntuacién global, sino en la identificacién de cada

una de las unidades minimas en que puede descomponerse
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6l materiai de la entrevista segin los criterios del
juicio moral descritos por Eohlberg. Este nuevo procedi-
miento consigue {ndices de fiabilidad (conprobados a
través del sistema Test-retest o Inter-jueces} muy
superiores a los alcanzados mediante.los procedimientos

anteriores.

Por nuestra parte, hemos utilizado en nuestro trabajo de
investigacién el Cuestionario de Razonamiento Moral, (Mcoral
Judgment Interview), en su versién estandarizada de 1978,
Forma A, cuya descripcién se encuentra en el Capitulo

iv.3.2.

11.3.7. Formulacién actual de la teoria: la medida del

razonamiento moral.

En su obra *“The measurement of Moral Judgment®” {1987),
Kohlberg pone de manifiesto su interés en destacar los
aspectos filoséficos y psicolégicos en que se fundamenta su
teoria y de su procedimientc de medida de razonamiento

moral.

Estog aspectos filoséficos son fundamentalmente:



a) Fenomenalismo
b} Estructuralismo

c} Constructivismo

a} Fenomenalismo.

Las julicios morales ¥ la argumentacién racional son
fundamentales para la psicologia moral. Tales razona-
mientos deben ser significativos en susg propios términoa
Y. en cierto asentido, deben ser considerados, segdin
Kohlberg, como algo més que meras reflexiones o ex—
presiones de sentimientos irracionales, motivos incons-
cientes o influencias externas. Dicho de otro modo, loa
razonamientos morales de los sujetos han de ser tomados
muy en serio y tienen que ser interpretadecs en relacidn
con la realidad moral, tal como el sujeto la percibe.

Easto quiere decir que el investigador debe actuar
fenomenolégicamente, teniendo en cuenta el sentido sub-
jetivo de la moralidad, esforzéndose por comprender lo
que el sujato dice en sus propios términos, qué es lo
que quiere decir cuando elabora razonamientos morales:
esto debe ser tenido en cuenta antes de atribuir un sig-
nificade a esos razonamientos mediante un tipo de
interpretacién no compartido necesariamente por el

sujeto.
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Esta orlentacidédn fenomenolégica es particularmente
ipportante para el estudio de la wmoralidad porque
nuestros juicios sobre la naturaleza moral de una accién
dependen de la atribucidn de motivos conscientes a aquél
que la sjecuta. Con el fin de juzgar si una accidn es o
no moral, debemos conocer algfin aspecto del razonamiento
moral de aquél que ejescuta la accién: asi por ejemplo,
hacer dafic a alguien como venganza personal o sin
malicia tiene un significado moral muy diferenta del que
tendria si el mismo daflc se causase para evitar que esa
persona, a su vez, <ausara un dafio mayor a otra.

La valoracién de la calidad moral de una conducta
requiere la aplicacién de complejas medidas de inter-
pretacién, puesto que tanto la motivacién como el
razonamiento deben ser tenides en cuenta en tales
valoraciones antes de gque una conducta pueda ser inter-
pretada como conducta moral o inmoral.

Por otro lado, Kohlberg cree que en el estudic de la
conducta moral es esencial determinar la interpretacién
de la situacién del que actila y su conducta, puestoc que
la calidad moral de la conducta se determina en si misma
a través de la interpretacién. El pensamientoe del sujeto
acerca de las cuestiones morales, asli come la inter-
pretacién de lo bueno y lo malo, son determinantes
importantes de la conducta moral. Ahora bien, esto no

quiere decir que laa personas hagan siempre lo que
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consideran corrscto: hay una causalidad bidireccional,
segin la ¢ual nuestra conducta puede influenciar nueg-
tras creencias morales y del mismo modo que nuestras
creencias condicionan nuestra conducta.

El punto de vista de Kohlberg en su etapa de madurez
era que el razonamiento es un componente integral de la
accién ¥ que el razonamiente moral sélo puede ser

valorade si la conducta moral ha sido comprendida.

b} Esatructuralismo.

Siguiendo a Piaget. Rohlbery distingue entre el con-
tenido de un razonamiento moral y su estructura o forma.

La eatructura es un principio de organizaciédn general
o una forma de pensamiento mas gque una creencia u
opinién especificamente morales. Kohlberg se orienta mas
hacia la forma de pensamiento que hacia el contenido, ya
que es la forma la que exhibe una regularidad evolutiwva
vy genaralizable entre 1los individuos. Ademids, como
sucede en el caso de la conducta moral, el significade
de unos sentimientcs especificamente morales no puede
ser comprendido sin la existencia de un punto de wvista
moral més general, dentre del cual esas creencias se
enmarcan Yy a partir del cual surgen.

Rl estudio de Kohlberg se orienta hacia las relaciog-
nes entre las ideas en 8l pensamiento de los individuos,

Para conseguir este tipo de comprensidn, se debe adoptar
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el punto de vista de los sujetos y comprendar el sentido
de los argumentos elaborados por ellos; por eso la
orientacidn estructuralista se acerca a la fenoméhnolo-
gista en e}l estudio del razonamiento moral. Este aspecto
interpretativo puede denominarse hermenéutica, y en esta
postura hermenéutica la clasificacién implica la iden-
tificacién y el andlisis de la organizacién del pen-
samiento inherente a las respuestas individuales, Ello
significa que el hecho de clasificar se convierte en un

acto de interpretacién.

c) Constructivismo.

Un tercer aspecto de la teoria cognitiva del desa-
rrolle es que, cuande pensamos y cuando actuamos, los
sentimientss humanos elaboran un significade para si
mismos. En la medida en que interactian con el exterior
construyen y reconstruyen activamente la relidad, segin
la teoria de Piaget.

Desde el punto de vista del constructivismo, el fun-
cichnamiento moral es creativo desde el momento en qQue el
individuo siempre inventa o reconstruye respuestas para
cada situacién. Sin embargo, aungue cada respuesta es
una creacidn del momento, su forma estd determinada por
el nivel evolutivo de la perscona. El estadio de desa-
rrello es alcanzado a través de la evelucién propia, de

manera que cada modelo de construccién se basa en el
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anterior. Cada nueva estadio del desarrollo representa
una recrganizacién cualitativa del modelo individual de
pansamiento. Ademda, como existe un desarrolleo, las
formag de pensamiento se vuelven més complejas, diferen-
ciadas y adaptativas. Puesto que cada estadio presupcne
la comprensién de lo anterior, el desarrollo se lleva a
cabo a través de una secuencia de estadios.

La incapacidad para interiorizar un estadioc mis
elevado de pensamiento ¢ para producir un alto nivel de
respuestas sin haber concluido el nivel anterior de
desarrollo, tiene implicaciones importantes para la
medida del razonamiento moral. De este modo, les in-
dividucs que responden al Cuestionaric de Razonamiento
Moral enunciaridn aquella gque les parece mé&s defendible
desde el punto de vista moral; a su vez, el Cuestionario
intenta medir el nivel wm&s avanzado de razonamiento de
que esd capazr cada individuo.

Kohlberg califica la teoria de Piaget de estructural
ya que comienza por abstraer una estructura o forma de
pensaniento de la funcién de la que se sirve ese pen-
samiento, o del contenido hacia el cual se orienta dicho
pensamiento,

Poar otro lado, Kcohlberg considera el modele de
Erikson como funcional porque concibe ics estadios, no
como estructuras nuevas para funciones antiguas, sino

como nuevas funciones de la personalidad, de la persona
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a del ego, o coma puevas centros de interés ¥ eleceidn
.para la persona.

Segin el modeld de Erikson., la persona Se desplaza
.hacia el estadio siguiente sin tener en cuenta 3i las
tareas anteriores han sido resueltas con éxito; a su vez
estas funciones permanecen como base de estadios fun-
cionales posteriores (no son absorbidas por los estadios
superiores come en el modele piagetiano}, estadios
superiores que son cognitivamente mids adecuados ya que
aportan scluciones internamente mas consistentes,
aplicables universalmente ante los mismos problemas.
Todo esto significa que los estadios de Erikson pueden
considerarse como wuna secuencia de tareas sociocul-
turales relacionadas con los cambios en la persanalidad,
mAs que como unos estadios de desarrollo estructural,

como los definia Piaget.

Rohlberg adopta una posicién segn la cual el desarrollo

cognitive y social~cognitivo puede ser dividido en un

nGmero de aspectos internamente coherentes que incluye el

desarrollo iégico-matem&tico, la adopcién de una perspec-

tiva soc¢ial, de un desarrolle moral y de un desarrollo

social-convencional, entre otros aspectos. Kchlberg deniomi-

na a estos modelos subyacentes de pensamiento niveles de
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perspactive sociomoral y operaciones de justicia. Sostiene
qus el ntclec més general de estructuras del razonamiento
moral es universal, a pesar de que otros aspectos varian de

una cultura a ctra (por ejemplo, en Turquia e Israel).

Para Kohlberg, un aspecto critico en el estudio del
razonamiento moral es el reconocimiento de que el razona-
miento moral hace referencia a un medo de valoracién
prescriptiva de la ohligatoriedad o el derecho. S6lc cuando
la cognicién social se extiende a razonamientos prescrip-
tivos, como lo que es "correcto” o "bueno", es cuando

podemos hablar de un razonamiento moral.

Segin la teoria de Kohlberg, los razonamientos morales
tienen ciertas propiedades que los hacen precisamente

morales:

a) Existen razonamientos de valor, no de hecho; esto los
diferencia de los razonamientos cognitivos estudiadoes

por Plaget,

b) Existen razonamientos sociales que inmnplican a las

personas.



¢} Por otro lado, existen razonamientoa prescriptivos o
normatives acerca del deber, de los derechos ¥y respon-

sabilidades.

La naturaleza prescriptiva de los razonamientos morales
implica que dichos razonamientos nos dirigen, nos ardenan
¥ nos obligan a desarrollar una accién determinada. Sin
embargo, las prescripciones morales noe son unicamente
indicaciocnes para actuar de una forma determinada: hay
imperatives derivades de algunas reglas o principios de
accidén, que se consideran como algo obligatoriec para
nuestras accicnes: son instrucciones especificas ¢ reglas

con caracteristicas especificas.

Un razonamiento moral es un compromise implicito de cara
a una accibdn, un compromisc especifico -como una regla o
principio- y. en este sentido, se requiere que los razona-

mientos morales sean prescripciones universales.

Por ultime., Kohlberg Jdistingue entre razonamientes
morales y socio-convencionales y utiliza los términos pre-
convencional, convencional y post-convencional para descri-
bir los niveles evolutivos del desarrollo moral. E1 hecho
de que =&l nivel intermedioc se denomine conven¢ional,

significa que existe una perspectiva social a la hora de
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compartir normas morales ¥ cvoles come fundamento de los

razonamientoa prescriptives.

BEn 1a Gltima revisidtn de su teoria, leo que Kohlberg
denoninaba en 1983 “formulacién nctual“". atiende a los

siguientes aspectos:
a) Descripeién de la jerarquia de los estadios.

b} Biscusiones acerca de las madificaclones introducidas
en los métodos empleados por &1 y sus colegas para eva-

luar el nivel de razonamiento moral.

c} Blusqueda de datos en los cuales fundamentar la
pretensién de gue el desarrollo moral se articula segun
una jerarguia de estadiocs, siguiendo unos pasos inva-
riables, a pezar de que puedan existir variaciones
transculturales en lo que se refiere a normas y creen-

cias morales.

En esta Gltima revisién, Kohlberg trata diez aspectos

principales:

it Kohlberg, L.; Levine, Ch.; Hewer, A.: Moral stages: a current
foraulation and a response to critics. Ed. Karger, Basilea, 1983, p.5-
10.
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1} Descripcidn actual de su teorfia come una reconstruc-
¢lén racional de la antogénesis del vazonamiento acerca

de la justicia.

2} Ampliacién del estudio psicolégico de la competencia
moral, desde la preccupacidén por el razonsmiento acerca
de la Justicia, hasta una preccupacién mas amplia
relacionada ton las respugstas a los dilemas morales
reales, asi{ como el interés por averiguar de gqué manera

estos dilemas se resuelven en acciones responsables.

3) Diferenciacién entre los niveles de desarrolloe "débi-
les", que implican una reflexién social ¥y moral y los
estadios de razonamiento operativo "firmes" de tipo

piagetiano.

4) Postulacién de un hipotético Estadio 7. que tendria
una orientacién basada en pensamientos &ticos y religio-
803 gue implicarian una perspectiva religiosa de 1la

vida.

5} Establecimiente de una distincién m&s clara entre
forma ¥ contenida. Algunos de los contenidos que fueron
utilizados para definir los estadios, se utilizan ¥y
clasifican a partir de esta revisitn para describir las

diferencias individuales y culturales en cuanto a las
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normas y se definen independientemente de las propleda-
des formales de los estadios. (En concreto, se utilizan
para definir Subestadios B correspondientes a cada uno

de los estadios}).

6} Revisién de los Subestadios A y B: los criterios
utilizados para la asignacién de los Subestadios A y B,
proveen una caracterizacién del desarrollo longitudinal
de la nocién de justicia; se reconccen, ademAs por su

intuicién acerca de la jerarguia de valores.

7) Elaboracién de los estadios como bases de una teoria
de accidn moral, asi como del razonamiento acerca de la
justicia. No se pusde definir ni eastudiar adecuadamente
una accién moral con una pervspectiva puramente be-
haviorista. Las acciofies morales no se pueden entender
sin hacer referencia a una cognicién moral interma o a
upn comwponante del razonamiento moral que debe con-
sidararse como parte de la definicién de una accidn

considerada moral.

B} Estudic de la atmdésfera sociomoral: se orienta hacia
el an&lisis de las normas colectivas de un  grupe o
copunidad, Algunas normas se& conciben no s4lo como
normas individuales de razonamiento, transfermadas

durante sl periodo de socializacién a través del desa-
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rrollo de los estadios de Kohlberg, sinc también come
explicitamente compartidas por los miembros que componen
un grupo determinado. Estas normas se podrian definir,
pues, por estar dotadas de un njivel colectivo de acep~-
tacién;: el an&lisis de la atmbésfera moral lleva a los
autores a explicar los modelos de accidn mhs o menos
comunes a un grupo. Dicha atmésfera moral ejerce su
influencia no s6loc em el contenido sino tanbién en la
forma del razonamiento moral y de la accién moral. En
este sentido, se han llevado a cabo egtudios acerca de
las cendiciones que favorecen un mayor desarrolle moral
dentro de las escuelas, pudiéndose demostrar que las
escuelas democriticas lo favorecen en mayor medida gue

las que imparten programas tradicionales.

9) La existencia y la naturaleza de cads estadio per-
manece aGn como materia de especulacidn tedrica y
filoséfica. Se necesita un estadio terminal que defina
la naturaleza y el final del tipe de desarrclle que
Kohlberg ha venido estudiando, un estadie cuye concepto
fundamental sea el principio de justicia y que afude a
definir el Area de actividad humana gque estudia el
autor.

Los principios morales en los estadios mas elevados
se designan para alcanzar un acuerdc en situaciones de

conflicts moral o desacuerde entre las persocnas.
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10} En su libro "From Is to Ought” ", Kohlberg centra
sy interés en definir y justificar el sentido segln el
cual un estadio,cuanto mias elevado, se puede conaiderar
moralmente superior.

El fin de Kohlberg no es desarroliar una teoris de la
conducta moral, since reparar en el hecho de que el
estudio de 1la conducta moral y el desarrollo moral per
se debe considerar los motivos y las construccliones del
significado moral, que se expresa a través de las
conductas. El desarrollo moral consiste en una diferen-
ciacidtn continua, desde los hébitos y creencias mas
subjetivas © especificamente culturales. Mientras que
las conductas morales o costumbres parecen variar de una
cultura a otra, parece existir, sin embargo, una forma
universal de juzgar o valorar, una forma universalmente
vAlida de pensamientc moral, que todas las perscnas
pueden articular asumiendo condiclenes sociales y cul-
turales necesarias para desarrollar un astadic de
desarrollo ¢ognitiveo-moral.

Un aspecto interesante es el hecho de gue Kohlberg
sostiene que el afecto e3 un componente integral del
razonaniento moral o del razonamiento scbre la justicia;
ahora bien, este afecto se ve mediatizado o estructurade
Por un proecese coghlitive, come la adopcién de un rol o

la capacidad para situarse en el lugar del otre. Este

“ Véase Bibliograffa.
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afecto estructurado puede manifaestarse como simpatia
hacia la victima moral, indignacién y preocupacidén por
tener una cierta responsabilidad.

Otro aspecto de particular relevancia ea la idea del
prescriptivisepo; este concepto hgce referencia a le
nocién que tiene una persona acerca de lo que se debe o
se puede hacer y significa que el dominio de lo que se
deberia hacer no es totalmente reductible al dominic de
les juicios fhcticos. Las prescripciones morales son
imperatives derivades de algupna norma Yy cualquier
persona que lleva a cabo una accién determinada tiehe en
cuenta esog imperativos.

Todas estas ideas conducen a la suposicién de la
primacia de la jusgticia. Kohlberg y sus colaboradores
opinan que los juicios morales o principies morales
tienen la funcién principal de resolver conflictos
interpersonales o sociales, Ademés, implican una neocién
de equilibrioc, balance o reversibilidad de las exigen-

cias,

Sin emparge, por encima de la justicia, el estudio del
desarrolle meral hace referencia, ademis, a una virtud
enfatizada por la ética cristiana: es la virtud denominada

“caridad®, que implica amor, preocupacién, que los inves-
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tigadores americancs recientes denominan “conducta pro-

social™.

Por otra parte, Kohlberg insiste en que la justicia
implica un sentimiento de ampatia. Loa problemas morales
personales apelan a los lazos, a las relaciones y a la
comunicacién, mientras que los problemas gque tienen que ver
con la justicia apelan a derechos y deberes, dejando con-
sideraciones implicitas como los lazos de unidn, tipe de
relaciones ¢ comunicacidn. Junto s Higgins ¥ otros colabo-
radores, FKohlberg 1llevdéd a cabo un estudio pilote (adn
inédito) acerca de las decisiocnes que los adultos adoptan
con respecto al cuidado da padres ancianos. Loas datos
resultantes de este estudio indican un reconocimiento por
parte de loa estrevistados de que la justicia exige que los
padres ancianos reciban cuidados suficientes, de manera que
se les asegure un bienestar; también indican que esto sze
considera materia de decisién personal basada, en vinculos
interpersonales, del mismo modo que el adulto atiende 1las

demandas de justicia por parte del nifo.

En el modelo propuesto por Kohlberg, las formas inte-
riorizadas de accién que las operaciones representan., son
formas prescriptivas de adopcién de roles en situaciones

morales concretas., Su modelo de estadios representa dife-
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rentes forxnas jerArquicamente integradas de las operaciones

de reciprocidad, igualdad y equidad.

IT.3.8. Juicio y conducta moral

Los estadios morales descritos por Kohlberg conatituyen,
como hemos visto, estructuras de juicio moral que conducen
a la construccidén de principics universales autdnemes como
formas de equilibrio final. Una conducta moralmente madura
es, pues, aquella que supone la elaboracién de principios

morales auténeomos.

Indudablemente, existe uha implicacidn psicolégica entre
el razonamiento y la conducta moral. Se podria sefialar una
serie de factores gque determinan la relacién entre razona-
miento y conducta en situaciones determinadas; el hecho de
que un individuo lleve a la prictica una serie de prin-
cipios, propios de su nivel de juicio moral, estd con-
dicionado per los siguientes aspectos: per un lado, por
las personas saciales que componen la situacién, por sus
motivaciones para actuar de una manera determinada, de sus

emociones y del factor denominado “Fuerza del Yo'.

El juicio moral no constituye una condicién suficiente

para el ejercicic de la accién moral, si bien, segin
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Eohlberg, constituye la variable realmente moral vy la Gnica

variable irreversible.

El hecho de que EKohlbarg mencione la "“Fuerza del Yo*
como uno de los factores determinantes de la conducta
moral, pane de manifiesto una cierta conexién de exte autor
con la teoria psicoanalitica, aunque también subraya
notables diferencias con respecto a este enfogue ya que,
para Kohlberg, el hecho de aludir a este factor implica que
lo considera como un elemento capaz de modificar la rela-
cién entre la conducta ¥y el juicio moral de un sujeto
autdnomo; equivale a la "fuerza de voluntad" e implica una
serie de capacidades cognitivas, tales como capacidad de
atencidn, determinade nivel intelectual, ete., similares a
las descritas por las teorias del aprendizaje como ins-

trumentos de autocontrol.

Kohlberg y sus colaboradores llevaron a cabo numerosas
investigaciones para estudiar la relacién existente entre
juicio moral y conducta. Con anterioridad, este aspecto
habia sido estudiado por Harsthone y May en su obra “Stu-—
dies in Deceit” (1928)!, donde trataron de analizar 1la
relacion existente entre el nivel de razonamienteo moral y

el comportamiento moral.

Y vtase Bibliograffa.
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El estudio de Rohlberg y Kreba!l se centra en la relacién
entre el nivel de razonamiento meoral y la conducta
"tramposa". Estos autores llegaron a la conclusién de que,
a medida gue aumenta el nivel de juicgic moral considerande
este aumento como una evolucidn desde los estadios precon-
vencionales, a los c¢onvencicnales y postconvencionales-,

disminuye considerablemente la conducta "tramposa”.

Los resultados ponen de manifiesto que el factor denomi-
nado "Fuerza del Yo" puede explicar la relacién existente
entre la conducta de un sujeto y su propio juicio moral.
Cuanto mayor sea la "Fuerza del Yo", tanto més aestrecha
serd la relacién entre conducta y juicio moral, lo que
supondri diferentes conductas en funcién de los distintes

juicios morales.

Ahora bien, puesto que la relacién entre el juicio moral
de un sujeto y su conducta estid condicionada por un lado
por un conjuntc de presiones externas y por otro por el
autocontrol ejercido por el propioc sujete, en este sentido
el enfoque Pasado en las tecrias del aprendizaje complemen-~
ta la explicacién ofrecida por Kohlberg: explicacién gue

plantea a Su vez una nueva e importante cuestién gque pedria

H Krebs, R.: Kohlberg, L.: Moral judgment and ego control as
determinants of resistence to cheating. Center of Moral Education,
Harvard Umiv., 1971,
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formularse en los siguientes términos: nadie puede compor-
tarse conscientemente segin principics que no compraende o
en los gque no cree. Por tanto, la construccién de prin-
cipios auténomos es una condicidn necesaria, aunque no

suficienta, para la conducta moralmente madura.

Por otro lado, no deben ser olvidados los aspectas
emocionales como un factor crucial del desarrollo moral. En
su obra "From Is to ought” “, FKohlberg pusc de manifiesto

un puntoc de vista que difiere del enunciado por Piaget:

"{...les evidente que el juicic moral a menudo
implica intensas reacciones emociocnales, pero
e¢llo no le resta nada de su cardacter cognitiwvo,
aunque puede hacer que el componente cognitive
actie de forma diferente en relaciédn a otras

Areas mds neutrales*.¥

El juicio moral contiene en muchas ccasiones razonamien-
tos dsobre sentimientos o intuicionea acerca de las per-
sonas, que me refieren en cierta medida a los del propio
individuo, pere este desarrolle cognitive sigue una secuen-
cia estructural dirigida fundamentalmente por cambics de

indole cognitiva.

% Kohlberg, L.: From Is to Ought. Ed. T.Mischel. 1971,

¥  gohlberg, L.: Op. ecit. p.189.
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En una serie de trabajos realizados en colaboracién con
Kramer". Fohlberg concluyd que los cambios estructurales
basicos del desarrolle moral se producfan durante la
infancia ¥ la adolescencia y que los cambios posteriores
durante la edad adulta correspondian a cambios cualitativos

del contenido de 1los estadicos y al proceso de es-

tabllizacién de los mismos.

Parece que la experiencia determinante del cambio
evolutivo durante la infancia y la adolescencia podria ser
una experiencia basada en la interaccidn simbslica del
sujetos con su ambiente, es decir, una experiencia cog-
nitiva. Sin embargo, en una revisién posterior, Kohlberg
afiadié que los cambios de indole moral acaecidos durante la
adolescencia no parecen deberse al mismo proceso de adop-~
cién de roles. puesto que requieren, por el contrario, un
tipo de "experiencia personal” gue zuele ir acompaliada de

intensos componentes emocionales.

Por su parte, bDiaz-~Aguado (1989), subraya la importancia
que tiene el conflicto como motor de desarrollo moral, yva
que -segin una hipbtesis piagetiana adoptada por Kohlberg-
la exposicién a modelos de razonamiento moral de un estadio

superior produce, an determinadas condiciones, un

a Kohlberg, L.; Xramer, R.: Continuities and discontinuities in
childhood and adult moral developmeat. Human Dev., 1969, mn12, p.93-
120.
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desequilibrio en el razonamiento moral del propio sujeto
que favorece la evoluciétn hacia el sigulente estadio. Sin
embargo, el desarreollo del razonamlento 1légico es una
condicidén necesaria, pero insuficiente, del desarroliloe
moral: el nivel de pensamiento logico seflalara el linmite
del juicio moral que un aujeto puede alcanzar, pero se re-
quieren ademés -como apuntaba Kohlberg- una serie de
experiencias, como pueda sar el acceso a estudios univer-
sitarios, el vivir fuera de la propia familia, la integra-
¢idén en el mundo laboral, etec..., #i bien los datos resul-
tantes del analisis del influjo de estas experiencias en el
nivel del razonamiento moral, hacen referencia tan solo al
4mbite norteamericano y no son por tanto extensibles a

otros tipos de sociedad o a otras culturas.

IX.3.9. Educacién y desarrollo moral.

Entre los estudies centrados en este aspecto, cabe
sefialar el llevade a cabo por Constance Kamii", quien
subraya la importancia del fomento de la autonomi{a en la
egcuela como forma de potenciar =1 desarrollo moral del

nifie, ya que, segin sus palabras:

u ¥amii, C.: La autonomia como objetivo de la educacidn:
implicaciones de la teorfa de Piaget. Infancia y aprendizaje. vol.18,
1982 (2).
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“{...1 desarrollar la autonomia significa ser
capaz de pensar criticamente por ai mismc tomando
en cuenta muchos puntos de vista, tante en el

terrenc moral como en el intelectual"."

Asi, la autora considera deber del profesor preocuparse
constantemente da Qque el nific sea capaz de tomar ini-
ciativas y tener su propia opinidn, debatir cuestiones y
degsarrollar la confianza en la propia capacidad del nife
para imaginar, an el aspecto moral tanto como en el in-

telectual.

Piaget observé que todos los nifios al nacer muestran un
comportamiento indefenso, heterénomo y que alguncs de ellos
se van haciendo auténomos gracias al desarrollo de la
capacidad para tomar decisiones por si{ mismos. Este aspecto
debe ser fomentado desde el comienzo de la infancia puesto
que Plaget c¢ree que, si los nifios pueden comprender la
importancia de ser capaces de creer a otras perscnas y de
ser creidos, es probable que construyan por s1 mismos el
valor de la ginceridad; por el contrario, les nifios a los
que 3e& les permite hacer todo lo que deseen, estan despro-
vistos de oportunidades para desarrollar su autonomia, al

igual que aquelles que han sido educados en un exceso de

U gamii, C.: Ob. cit. p.4.
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autoritarismo a los cuales tnunca #se les ha permitido

decidir nada por si mismos.

Segin Constsnce Kamii, la autonomia se incrementa en la
adolescencia, porque esta etapa permite a menudo nuevos
tiposa de relaciones humanas. La autora establece tres
cuestiones relacionadas con tres tipos de ensefianza que

pueden potenciar la aparicidn de esta autonomia:

a) El profesor debe reducir tedo le pesible su "poder®
por el hecho de ser adulto. Este tipo de relacién
jerArquica impide la construccidén por parte del nifio de
sus propios valores e ideas morales, si bien no hay que
clvidar el hecho de que los profesores scn responsables

del bienestar y del orden en la clase.

b} Es de crucial importancia inducir al nido a inter-
cambiar y coordinar sus puntos de vista con los de los
otros nifios. Si el intercambio de puntos de wvista con
los adultos es un factor esencial para que les nifes
desarrollen su autonomia, ese desarrcllo se estimula anin
mis ~como ha sefialado Piaget~ cuando esos intercambios

se producen entre los nifios.

c) Es sumamente aconsejable incitar a los nifios a poseer

una mentalidad activa (ser curioses, tener iniciativa,
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ser criticos y eatablecer relaciones entre las cosas),
asi comc a tener confianza en su propia capacidad para

descubrir las cosas por si mismoas.

Para C. Kamii la teoria de Piaget implica una reforma da
la instruccién intelectual con el fin de gue tenga presente
el hecho incuestionable de que los nifios construyen valores
¥ conocimientos cuande se respeta su individualidad.

Otro estudio importante sobre este tema es el realizado

por Diaz-Aguado en 198211

. Uno de los objetivos planteados
por esta autora fue comprobar la influencia del autorita-
rismo educativo en el desarrollo del razonamiento moral. La
muestra estudiada por Diaz-Aguado estuvo formada por 150
sujetos estudiantes de bachillerato superior (BUP y CCU},
pertenecientes a dos c¢olegios, uno de ideclogia “progresi-

va", otro de ideoclogia "tradicional”, de edades compren-

didas entre leos 14 y los 18 afios.

Se utilizaron diversas pruebas para medir el cociente
intelectual, el nivel de razonamiento moral (Cuestionario
de Kohlberg}, un cuestionaric para evaluar del "indice de
caracteristicas de status”, las escalas de Schaefer y Bell

(para nedir el tipo de educacién familiar} y un cues-

3 Diaz-Aguade, M.J.: La relacién eantre el tipe de educacida
escolar y el nivel de razopamiento moral. Tesis doctoral, Ed, Univer-
sidad Complutense de Madrid, 1982.
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tionario de “progresismo versus tradicionalismo” gque

debieron rellenar todos los profesoras.

Los resultados corroboraron claramente la idea anterior-

mante expuesta segin la cual;

"Si la educacidén estd centrada en una mera trans-
misién de conocimientos, la actividad serd mini-
ma; mientfas que, por el contrario, si la educa-
cién pretende favorecer la construcciédn de las
estructuras superiores, la actividad del propio
sujeto seri maxima” . ¥

La autora se refiere en el primer caso a un tipo de
educacién considerado como "tradicional™, mientras que en
el segundo casec se refiere a un tipo de educacién "progre-

siva™.

IT.3.10. Principales criticas a la teoria de Kohlberg.

Las criticas gue ha sido hechas a la teoria de Kohlberg

pueden ser clasificadas en dos grupos:

M plaz hguado, M.J.: Op. cit. p-626.
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A) Aquellos que critican la teoria y su método como defec-—
tuosos en 23U Conjunts, como es el caso de:

1.- Schweder

2.~ Simpson

3.- Sullivan

4.- Gilligan

5.~ Murphy ¥ Gilligan
B) Los que sugieren una revisién parcial en la formulaciédn
Yy el uso de su teoria. En este grupo se encuentran:

1.~ Levine

2.- Gibbs

3.- Habermas

A continuacisn resumimos estas criticas y las respuestas

de FKohlberg a cada una de ellas,

Al) R. Scheeder.

Este autor’ busca upna conceptualizacién de lo que e3
moral desde el punto de vista antropolégico. Schweder
censura la idea de Kohlberg segfin la cual lo que es moral
no es histérica ni culturalmente relativisra. Este autor

sefiala:

i Schweder, R.; Review of Lawreace Kohlberg's Essays {(n Moral
Development Vol.I. The Philosophy of Moral Developament. Coatemporary
psychology. Junio, 1982, p.421-424.
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"Kohlberyg aborrece el relativismo. Lo que Kohl-
berg busca es una conceptualizacién de lo que es

moraln .

Asimismo, Schweder sefiala el fracaso de Kohlberg en sus
esfuerzos por separar forma y contenido, esfuerzos vanos,
vya que -para Schweder- en los estadios nmas elevados, los
postconvencionales, hay una similaridad formal entre
razonamiento moral y razonamiento légico, por encima de 1la
cultura ¥ de las teorias de la moral. Schweder mantiene qua
Kohlberg confunde un estadioc de razonamiento moral postcon-
vencional -basado en principios— con el contenido de una

ideclogia liberal.

Para este auter, Kohlberyg tropieza con dificultades
empiricas y conceptuales en su "bisqueda de una moralidad
racional objetiva". Por otro lado, al creer gque la buisqueda
de una moralidad racional y no relativista es una bhsqueda
imposible, Schweder opina que el libro de Kohlberg esta
lleno de contradiccicnes e inconsistencias conceptuales,
Schweder sostiene, ademds, gque los datos empiricos ob-
tenidos por Kohlberg contradicen la concepcidn de una
secuencia invariable de estadios y la totalidad estructural

del pensamiento piagetiano.

% schweder, R.: Ob., cit. p.226 ¥ 293.
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Respuesta de Kohlberg a Schweder.

Kohlbexg arguye lo siguiente como defensa a las criti-

cag de Schweder:

“Come antropélogo, Schweder pretende defender un
relativismo cultural, histérico y ético, y para
hacerlo, se basa en la critica histdricamente
relativista de 1la moderna filosoffa moral de
Alistair McIntyre. Mi propopésito principal al
escribir esta respuesta no es ocuparme de esta
compleja cuestién, sino sefialar qua: 1)} la ex-
posicién de Schweder de la teoria expuesta en el
libro, es una inexacta caricatura de su tesis; 2)
sus pretensiones de que me contradigo en varias
partes del libro son generalmente incorrectas; y
3) su afirmacién de que no tengo una base de
datos para mi reivindicacién basica de estadies

es inexacta".,!

Kohlberg sostiene que su libro no versa sobre la his-
toria de las ideoclecgias, sino que mAs bien trata de la

ontogénesis de las formas de razonamiento sobre la justicia

en varias culturas, basandose en estudios longitudinales

u Xohlberg, L.: WMoral Development Does Not Mean Liberalism as
Destiny: a Reply to Schweder. Contemporary Psycology. Diciembre, 1982,
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raalizados en Turqguia (Nisan & Kohlberg, 1982), Israml
{Snarey, 1982) y EE.UU. {(Colby y colaboradores, 1931). En
dichos estudios longitudinales se encontraron estadios
universales definidos mediante formas de razonamiento. El
libro presenta una teoria acerca del crecimiento ontogené-
tico de formas de razonamiento moral, no una teoria acerca

del crecimiento de las sociedades hacia el liberalismo.

Respecto a las "inconsistencias"“, Kohlberg sefiala gue
schweder considera inconsistentes afirmaciones tales como:
“debe haber una larga cadena que se eXxtiende hacia una
eveolucidn socio-moral* o como: "los principics morales no
son escalas para evaluar entidades colectivas®”. EKohlberg
mantiene gque su defensa teérica de gue un estadio mas
elevado de razonamiento sobre la justicia eés un estadio m4s
adecuado, es una pretensién sobre juicios y razones deébdnti-
cos. FKohlberg considera 9que, independientemente de la
correccibédn o incorreccidn de sus argumentes, Schweder no
tiene en cuenta en su critica el punto de vista de Kohlberyg
como psicéloge moral, gque no es otro que el de crear una
teoria que suponga una recenstruccidén racional de la on-
togénesis, inspiréndose conjuntamencte en la filosofia y en

los datos aportados por la psicologia,
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A2) E. L. Simpson.

Simpson censurai! a ia teoria de Kohlberg que la propo-
sicién de universalidad de sus parAmetros no tiene validez
poerque no ha estudiado un nGmero suf;ciente de culturas
para comprobar este dato. Ademds, esta idea de universali-
dad no es totalmente valida, ya que no se han encontrado
razonamientos postconvencionales en todas las culturas.

Asimismo Simpscn hace objeciones a la idea de una secuencia

universal de estadios desde dos puntos de vista:

a) Desde un punto de vista empirico, Simpson declara:
~ Que la validez de la secuencia de estadios se con-
tradice con los hallazrges extraidos de algunos
estudios de indole transcultural.
- Que en algunas culturas se ha detectado una inver-
8ién en la secuencia del desarrcllec del razonamiento
moral.
- Que la ausencia de pensamiento postconvencional en
algunas culturas no refleja diferencias en materia de
razonamiento moral, sinc que simplemente refleja
diferenciaas que parecen debidas a la insensibilidad
de los investigadores o a las diferencias de las con-

diciones de realizacitn de una cultura a otra,

n Simpson, E, L.: Moral Development Research. dus. Dev. n?ll
11974} p.81-106.
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b) Desde un punto de vista filoséfico, Simpson safixla:
— Que la escala de desarrcello sobre la que se basa la
investigacién de Rohlberg no puede aplicarse universal
u objetivamente porque es productc de un investigador
6 tedrico con una identidad cultural particular.
- Que la proclamacién de universalidad hecha por Kohl-
berg es susceptible de obiecidn porgue toma como base
una escala de razonamiento moral gue implica gue unas

culturas aparezcan como moralmente superiores a otras.

Respuesta de Kohlberg a Simpson.

Kohlberg responde en los siguientes términos a 1a

critica de E.L. Simpson:

"Para nosotros, el hecho de que el razopamiento
postconvencional se produzca con baja frecuencia, no
tiene relacién légica con la idea de que el Estadio S
existe como una estructura. En  este contexto, la
cuestidén pertinente es aquella gque loagre identificar
las condiciaonea socioc-ambientales que impiden o
facilitan la emergencia de razonamientos basados en
pPrincipios.{...]} Respecto al hecho de gue los estadios
superiores aparezcan con escasa frecuencia debido, tal
vez, a que el sistema de evaluacidn o las técnicas de

entrevista que utilizamos no son totalmente idéneas,
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mi respuesta es que estoy de acuerdo, ya que el
estudio longitudinal 1llevade a cabo en los Estados
Unides no nos lleva a afirmar que nuestro test es
metodoldgicamente adecuado para todas las culturas. El
hecho de que los Estadios 3 y 4 se desarrollen de
forma mids lenta en una aldea turca que en un pueblo
americano puede reflejar ciertas diferencias en cuanto
a la competencia, pero también diferentes formas de
actuacién entre sujetos turcos y sujetes americanos:
sin embargo, el hecho de que la secuencia del desa-—
rrolle en estadios sea el mismoe eh ambas culturas,
indica que nuestra metodologia es adecuada para captar
la competencia definida por la légica del desarro-

1len. 8

Desde que se publicé el articule de Simpson, fueron
llevados a cabo otros estudios en Turgquia (Nisan & Kohl-
berg) y en el kibbutz israeli (Snarey). Dichos estudios
indican que la secuencia de desarrollo del Estadio 4 al 5
no varia en estas culturas a pesar de las diferentes formas

de educacién que hayan recibido estos sujetos.

Por otro lado, Rohlberg comparte el punto de vista de

Simpson acerca de gue su tecoria y métode tienen prejulcios

i fohiberg, L.; Levine, Ch.; Hewer, A.: Moral Stages: A Current
Formulation and a Response to Critics. Ed.Karger. Basilea, 1983, p.112.
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culturaleg: sin embargo, Kohlberyg sostiene gue su atencién
se centra principalmente en el estudic de las condiciones
que conducen al desarrollo del razonamiento moral en una
cultura para compararlas después con otras culturas,
tratande de establecer relaciones entre las condiciones
ambientales y el desarrollo moral en estadios, aspecto que

segfin €1 es universal en todas las culturas.

No hay nada en Kohlberg que justifique el use de la
“Escala de Razonamiento Moral” para comparar el valor moral
de las distintas culturas, del mismo modo que ne hay nada
en su teoria que justifique la utilizacién de la “Escala de
Razonamiento" sobre la justicia para evaluar el valor moral
relative de los individuos; lo gque se evalda moralmente son

las acciones morales especificas de cada persona:

"[...len principioc, el razonamiente moral ad-
judica un valor moral igual para todas las per-
jJonas, aungue reconoce que jas acciones worales
especificas pueden ser mas o menos morales.
Nuestros instrumentos de medida no nos dicen codmo

juzgar el valor moral de la t;ente".‘rﬁ

W goblberg, L: Levine, Ch.: Hewer, A.: Art. cit. p.115.
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Al) E. V. Sullivan.

Este autor!! considera la teoria de Kohlberg come "un
estilo de pensamiento” y sugiere que como tal estd apoyado
en ciertas circunstancias sqcio—cultugales ¥ que refleja,
por tanto, los intereses de aquellas personas que viven en
esas circunstancias. Con esta postura conceptual, Sullivan
identifica la teoria de Kohlberg como un ejemplo de ideclo-

gia liberal.

Sullivan critica también la concepcién de Kohlberg
acerca del Estadio 6 y afiade que, con esta nocién, Kohlberg
construye un modelo de "hombre moral" c¢on un aspecto ﬁas
parroquial que universalmente veraz. Esta concepcidn acerca
del hombre del Estadic 6 se basa en una postura intelectual
de formalismo abstracto que resulta de una comprensién

"falsamente consciente” del desarrollo moral.

Sullivan percibe ademlds otros problemas que atribuye al
prejuicio estructuralista de Kohlberg, como la dicoteomia
entre pensamiento y accidén, forma y contenide y, al hacerlo
incorrectamente, considera lo mAs abstracto comoi equi-

valente a lo mAds moral.

" Sullivan, E. ¥.: A Study of Kohlberg's Structural Theory of
Moral Development. A critique of Liberal Social Sciepce Ideology. Hum,
Dev. o220 {1977, p,3%2-376.
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En resumen, Sullivan arguye que la base ideclégica y
estructuralista de la perspectiva de Kohlberg ha producido
una idea “moralmente ciega" de la comprensién del hombre:
es una teoria qQue expresa una visién alienada del ser
moral., porqgue utiliza dicotomias esencialmente falsas para

describir al individuo,

Respuesta de Kohlberg a Sullivan.

£l articulo de Sullivan plantea, segin Kohlberg, tres

puntos criticos:

a) Que la teoria de Kohlberg tiene prejuicios a causa de
sus ralces liberales intelectuzles.

b} Que tiene prejuicios a causa de su orientacidn estruc-
turalista.

c) Que es insuficiente como teoria del desarrolle moral

porque ignora factores como emocién e imaginacidn moral.

a) El prejuicio a causa de sud raices liberales intelec-—
tuales. Si bien Kohlberg reconcce gque la descripeciédn de
Sullivan acerca de sus rafces intelectuales es acertada,
discrepa sin embargo en cuantod a que esas raices in-

telectuales hayan dado lugar a:



— Una teoria que articula un punto de vista més

parroquial gue universalmente valido del Estadio 6.

- Una teoria que séleo puede funciopnar como una jus-
tificacién falsamente conscientg de las practicas
endémicas de las sociedades capitalistas occidenta-
les. Si bien es verdad que Kohlberg no pudo verificar
en profundidad la existencia del Estadiec €, sin
embargo, defiende la concepcién de ese estadio como

punto final de su escala de desarrolloe.

b) El prejuicio estructuralista de Kohlberg. En vez de
desarrollar una teoria que reconozca una tensién dialéc-
tica entre "pensamientco-accidn" y “forma-contenido“,
Sullivan opina gue Kohlberg se preocupa demasiade por el
"pensamiento” y la "forma", ignorande =sus complementos

dialécticos,

Kohlberg reconoce verse obligado a teorizar a veces,
lo cual requiere el tener que hacer abstraccién, gene-
ralmente a expensas de lo concreto, pero eso no duiere
decir que haya ignecrado "accién” y "contenido®: ha hecho
énfasis en el pemsamiento en lugar de en la accibn, perc

no niega la tensidn dialéctica entre ambos elementos.
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c] El fracaso de Xchlberg al ocuparse de la cuestiom del
compromiso moral. Al hablar de una teoria méas completa
del desarrollo maral, Sullivan comprende correctamente
que Kohlberg no se ha dedicado suficientemente al papel
jugadoe por factores como la sensibilidad o la ima-
ginacién moral. .

La teoria de Kohlberg aceaerca del desarrollo moral se
orienta hacia el andlisis de los preocescs de toma de
decisionses morales y hacia la aprehensién de las estruc-
turas cognitivo-morales gue dan lugar a esos procesos.
Los razonamientos morales sgon juicios "razonadeos"; su
construccion debe vearse influenciada por su relacién con
la emocién, la imaginacién y la sensibilidad moral. HNo
obztante, FKohlberg reconoce no haber llegade a inves-
tigar suficientemente estas relaciones y deja esa puerta
ablierta para cualquier investigador interesado en este

aspecto.

Ad) C, Gilligan.

En 1982 Gilligan publicé un libro que recogia sus

ensayos sobre desarrolloc moral y moralidad en la mujer,

titulade “Ia a4 dJdifferent voice” 1 La tegis general del

libre es que las tecrias sobre el desarrollo de la per-

sonalidad han sido creadas en Su mayor parte por hombres y

1 Véase Bibliografia,
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reflejan en consecuencia una mayor comwprensién del desa-

rrolle de la personalidad del hombre que de la mujer.

Esta autora sefiala, ademis, el hecho de que los dos
mayores teéricos de la personalidad, Freud y Piaget,
identifican moralidad con justicia. Ambos seflalan que sus
observacicnes sobre mujeres sugieren que éstas posefan un
menor desarrcllo del sentide de la justicia, e incluso
llegan a_admitir que el desarrollo de la meoralidad en la
mujer no pedria ser explicade en su totalidad de acuerdo

cen sus esquemas tedricos.

Gilligan sugiere gque la moralidad incluye dos orien-

taciones diferentes:

1} La moralidad de la justicia, tal come la conciben

Freud y Piaget.

2) La ética de la preocupacidn por los demas y la accién
moral, mas acorde al juicic ¥y a la acecidn moral de laa

mujeres gue al de los hombres.

C. Gilligan sefiala que el trabajo original de Kohlberg
comienza con la aceptacidén de la concepcidn piagetiana
acerca de la moralidad como justicia y del desarrollo moral

come movimiento hacia la autonomia. La mayor parte de su
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trabajo sobre el desarrollo de)l razonamiento moral se ha
basado en una serie de andlisis longitudinales sobre
muaestras masculinas: los Gnicos datos que incluyen mujeres
entrevistadas son los que pudo recoger en el kibbutz.
Gilligan apunta la posibilidad de prejuicio sexual en la
tecria de Kohlberg ¥ en los procedimientos de evaluacién
del razonamiento moral, un prejuicio presumiblemente
compartida por sus predecesorea, Freud y Piaget. Kohlberg
sugiere en varias publicaciones {1969) que los j6venes y
las mujeres adultas parecen menos desarrollados en sus
estadios de razonamiento moral que los hombres y, del mismo
mode, gque los trabajadores parecen desarrollar un aivel

inferior a los ciudadanocs de clase media.

Lo que Gilligan propone €s una segunda orientacién
moral, diferente de una orientacidén basada en la idea de
justicia y que no aparece adecuadamente identificada peor el

manual de Kohlberg de 1983,

Gilligan admite la existencia de dos tipos diferentes de
orientacién moral: uno centrado en la idea de hacer el bien
y en la preocupacién por los demis y el otro basado en la
idea de justicia. Estos dos aspectos morales se ven refle-
jados en las actitudes adoptadas por las mujeres y por les
hombres a la hora de resolver los dilemas personales:

parece que las mujeres son mé&s propansas a utilizar 1a
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orientacién de preocupacién por el bien dJde los demis,
mientras que los hombres tienden a aplicar criterios de

justicia a2 la hora de resolver sus dilemas.

Respuesta de Kohlberg a Gilligan.

En su tesis, Gilligan plantea dos ideas concretas:

a) Que los dilemas morales y el sistema de clasificacién
de Rcohlberg manifiestan un claro prejuicio sexual.
b} Que las respuestas dadas por las mujeres puntdan mis

bajo que las dadas por lLos hombres.

La respuesta de Kohlberg se centra en torno a tres cues-

tiones:

a) Diferencias sexuales.

b) Datos femeninos e hipétesis de una secuencia
invariante,

c) Diferencias sexuales en cuanto a la orientacién del

razonamiento moral.

a) Diferencias sexuales. Respecto a las diferencias

sexuales, existe una extensa literatura revisada por L. J.



Walker en 1982% sobre 54 estudios que ‘utilizan el
Cuestionario de Razonamiente Moral de FRohlberg y 24
estudios que utilizan el D.I.T. (Defining Issues Test) de

Rest.

En dicho estudio Walker hace 1las siguientes obser-

vacliones:

1) Una razén para admitir_ el prejuicio sexual en la
teoria de Kohlberg es gque, por el hecho de ser
hombre, adopta un punto de vista masculine cuando
tecriza sobre el desarrolle moral (a pesar de que

cyenta con una serie de colaboradoras femeninas).

2) La teoria de la secuencia en estadios se ha cons-
truido a partir de datos longitudinales aportados
exclusivamente por una muestra de hombres; por tanto,
es imposible determinar 3i escs resultados habrian
5ide los mismos en el supuesto de gue el estudio

original hubiese sido llevado a cabo con mujeres.

3 Walker, L.J.: Sex differences in the development of moral
reagsoning: a critical revievw of the literature. Paper Can.Psychol.hss.,
Montreal, 1982.

H Por nuestra parte, el tema de las diferencias sexuales en e}
razonamiento moral ha side tratado en el apartade IIf.5.4.
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3} Otra fuente potencial de prejuicioc es el predomi-
nic de protagonistas masculines en los dilemas
morales, lo gue puede actuar a modo de estimulo; las
mujeres pueden encontrar dificultades para iden-
tificarse con los protageonistas y, por tanto, pueden
mostrar por esta razdén niveles mds bajos de razo-

namiento moral.

En resumen, los estudies gue tratan de comparar los
Sexts &n cuanto al nivel de razonamiento moral, no
aportan diferencias o, si las aportan, éstas son debidas
al tipo de educacién, a la oportunidad de adopcién de

roles, o bien a diferencias relacionadas con el trabajo.

b} Datos femeninos y la hipdtesis de gecuencia in-
variante. Una segunda hipétesis establecida en la teoria
de Gilligan es gue los dilemas propuestos por Kohlberg,
asi comoc su sistema de evaluacién, no reproducen los
hallazgos de una secuencia invariante de estadios y un
todo estructurade en las mujeres, tal c<omo aparece en
los hombres.

El estudio de J.R.Snarey, de 19g2% aporta los datos
mAds interesantes en este sentido. Es posible gque existan

diferencias en cuanto a la orientacidn para encauzZar los

b Snarey, J.R.; Reimer, J.: FKohlberg, L.: The socieporal
development of kibbutz adolescents. A longitudinal crosscultural study.
Intdito. Harvard University, 1982,
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dilemas morales, pero aste no debe llevar a la con-
clusidén de que existe un prejuicio ni a la invalidacién
del tedt de razonamiento sobre la justicia comc métode
de evaluacién de la concepciédn sobre el sentide de la

justicia.

c) Diferencias sexuales en cuanto a la orientacién del
razonamiento moral. Un tercer aspecto de la teoria de
Gilligan es el andlisis de las diferencias sexuales en
el tipo de orientacidn que los sujetos entrevistados
aportan a través de sus respuestas; segin esta autora,
parece existir una orientacién més socio-moral en los
principioa femeninos (preccupacidn por los demis, etc.)
mientras ¢que los hombres se orientan mAs hacia les
derechos y hacia la justicia. La decisidén de ayudar a
otra persona proviene en definitiva también de una
orientacién hacia los derechos universales, hacia 1la
relacién ¢on los otros, y es evidente que existe una
jerarquifa en los derechos, (por ejemplc, el derecho a la
vida sobre la propiedad). En lecs estadics postconven-—
cionales, la justicia pierde su caricter retributive y
se preocupa mAs por ftratar a las personas como tales,

come un fin en si{ mismas.

LLas mujeres se sienten mids obligadas a cumplir con

sus deberes de forma mids imperfecta gue los hombres,
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perc generalmente ambos Sexos se comportan dentro del

4mbito de la moralidad.
AS) M. Murphy y C. Gilligan.

La critica a la teoria de Rohlberg llevada a cabo por

estos autores“

se centra en torno a dos ideas concretas:
a) La defensa de que existe una regresién en el razona-
miento moral prescriptivo sobre la justicia en los dilemas

de Kohlberg, al llegar a la edad adulta temprana.

b) La defensa de que también se aprecia una regresidn
¢ontinua en los dilemas reales de la vida., medida a través
de la escala de Perry 119701 sobre el desarrollo epis—

temoldgico ¥ meta-ético.

Kohlberg habla de justicia y responsabilidad como deos
aspectos diferentes; cree que la moralidad basada en la
justicia, propia de 1los Estadios 5 y &, representa una
forma adclescente de percepciédn moral, por encima de lo
tebdric¢o ¥ lo abstracto, gque se modifica al llegar a la

madurez adulta, o bien se desarrclla hacia una forma mis

Murphy, M.; Gilligan, C.: Noral Develepment in Late Adoles-
cence and Adulthood, Bum, Dev. n%23 (1984) p.77-104.

" perry, W.G.Jr: Forms of intellectual and ethical development in
tke college years. Ed. Holt, Rinehart & Winston, New York, 1970.
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relativa de percepcién moral. Por otro lade, la regresiédn
anteriormente aludida, indica el desarrollo de un cono-
cimiento madurc que cuestiona la validez de principies
generales o universales y su aplicacién a la hora de

confrontar dilemas reales concretos.

Respuesta de EKohlberg a Murphy y Gilligan.

Eohlberg considera gue los hallazgos de estos autores
son de particular interés porque proceden de entrevistas
con una muestra longitudinal de estudiantes de Harvard, en
el grado mis elevado de sofisticacién moral e intelectual:
sin embargo, Kohlberg cree que la idea de regresidn puede
poner de manifiesto cierte error de medida, aspecto que no

reconocen dichos autores.

B1) ¢. G. Levine.

i presenta y discute tres modelcs de orien-

Este autor
tacién estructuralista basades en la idea de que 1los

estadios morales constituyen un sistema de jerarqguias:

a) El modelo mi&s estructuralista identificadc por Levine

es el “"modelo de desplazamiente” de Turiel. Este modelo

L Levine, C.6.: $tage Acguisition and Stage Use, Hum. Dev. 0922
{1979), p.145-164,
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pretende que cuando sSe adquiere uh nueve estadio, el
anterior se reorganiza totalmente ¥y no existe miés que

como estructura.

b) El segundo modelo revisado por Lgvine &3 o)l de Rest.
Este autor afirma que los estadios se adqulieren a través
de una secuencia invariante. pero postula la continuada
disponibilidad de los estadiocs méas bajos. Sin embarge,
hay una preferencia jerdrquica gue lleva a utilizar el
estadio mis alte del que se dispone; esta suposicién le
parece problematica, porgue parece implicar un cierto
prejuicio en contra de un estudio sistemitico de las
condiciones scciales que pueden poner de manifiesto la
utilizacién de estadios inferiores, por debajo de los

mas avanzados.

c} El tercer modelo es el presentado por el propio
Levine. Este autor cree dque este modele se muestra
coherente con las premisas de la teoria del desarrcllo
estructural, perc considera que seria mis adecuadc
adoptar un método 4gue midiera las fluctuaciones en
porcentajes del desarrollo moral, basado en los efectos
de  wvariacibédn debidos a estimulos situacionales vy

dilemas.
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Levine conaidera que la teoria de Kohlberg adolece de
una falta de explicacién acerca de la onctogénesis del
razonamiento sobre la justicia en la vida real. Se muestra
interesado en demostrar gque una perspectiva de inves-
tigacibdn que define la competencia comc el estadio mis alto
de razonamiento moral, calculado mediante la proposicidn de
dilemas estandarizados, noc puede ser una perspectiva que
facilite la posibilidad de predecir el tipo de razonamiento

moral que se puede utilizar en otras situaciones.

Respuesta de Kohlberg a Levine.

Kohlberg no considera la interpretacidén de Levine como
una critica, pero manifiesta gque Su investigacidén se ha
orientade hacia el establecimiento de una competencia
bptima ¥y no hacia la consideracién de las fluctuacienes en
cada aplicacién cotidiana del razonamiento moral; asi, su
interés se ha orientado hacia la definicién de una teoria
de las estructuras del desarrecilo moral ¥y ne hacia una
tecria scbre la utilizacién de dichos estadios de razona-
miente meral. Kohlberg considera &l articule de Levine como
una extensidén de la psicoclogia social aplicada a su teoria,
compatible con las premisas de su teoria del desarrcllo

estryctural.
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B2} J. C. Gibbs.

La interpretacién de este autor' sobre el desarrolle

moral se basa en un modelo de dos fases:

a} Pase 1.- Corresponde a un modelo piagetiano que abarca
los Estadios 1 a 4 de Kohlberg. Dentrc de los Estadios 3 y
4 Gibbks observa el desarrollo de un segunde orden de pen-
saniento que para él constituye la base para la construec-

cién de su fase existencial del desarrsllo adulto.

b} Fase 2.- Corresponde a un pericde de desarrolleo, no
egtructural -~desde el punteo de vista de Piaget-, sino mas
bien de desarrollo desde el punto de wvista “puramente
fenomenoldgico ¥ funcional®™. Por ello, Gibbs cree que esta
segunds fase ne puede describirse como un estadio s56l1ido
desde el momento en gue explica el desarrollec de una
bisqueda de significado, de identidad y compromiso, tal

camo aparece en los escritos de Erikson y Fromm.

Desde un punto de vista teérico, Gibbs considera gque los
estadios de Fohlberg no aparecen ¢omo algo espentdneo, sino
m4s bien como declaracjones no espontaneas basadas en la

educacién ¥ eh la comprensién de tradiciones intelectuales

3 Gibbs, J.: Kohlberg's moral stage apnd theory. A Piagetian

revisiecn. HBuman. Dev., 1979, n92Z, p.%59%-112.
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de una sociedad particular. Ademis, afiade gque los estadics
postconvencicnales de Kohlberg no se corresponden con los
estadios estructurales de Piaget porque, en ese caso,
habria una coincidencia c¢on el uso de estructuras similares
en el aspecto cognitivo. Mas bien esos estadios postconven-
cionales responden a posiclones meta-éticas que los adultos

desarrcllan a lo largo de su crecimiento existencial.

Respuesta de Kohlberg a Gibbs.

Kolilberg acepta, en principio, la distinciédn que es-
tablece Gibbs entre los estadios estructurales piagetianos
en la edad adulta v &)l desarrollo de los niveles no-estruc-
turales ¢e reflexidn por encima de aspectos estructurales
en la edad adulta, Por otro lado, Gibbs ofrece algunas
razones para cuestionar si los Estadios 5 y 6 definen

realmente nuevos estadios moerales.

El nacleo de la critica de Gibbs es gue el Estadio 5 de
razonamiento moral no es una estructura operativa o "sis-
tema en accién". Ademds, noc e&s una nueva forma de razona-
miento ético-normativo, sino solamente un nueveo estileo de
reflexiones teéricas por encima de estructuras normativas
de razonamiento. Gibbs concibe los estadios postconven-
cionales come “pasiciones existenciales™ mas que como

estrycturas nuevas morales o #ético-normativas. Enp esta
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concepcidén de pensamiento existencial es central la idea de
gque constituye un segundo orden de pensamiento que requisre

un pensamiento operacional formal,

Ante cualquiera de los dilemasy morgles planteados, los
pensadores del Estadio 5, a veces, generan tearias morales
concretas y es su razonamiento ético-normativo acerca de
los dilemas el gue se utiliza para situarles en tal es-
tadio. Este razonamiento normativo implica nuevas cperacio-

nes de justicia.

Kchlberg no estd de acuerdo con la elimiracidn del
Eatadio 5 como estadio natural; manifiesta que el desarro-
1lo moral en la edad adulta, mis alli del Estadio 5, parece
poderse caracterizar a través de una reflexién meta-ética
y existencial y -desde un punto de vista tedrico~, a traveés
de fendémenos que pueden estudiarse como modelos sélidos de
epistemologia: la confianza, la respensabilidad y concep-

ciones acerca de la “vida honesta“.

83} J. Habermas.
En su articulo "Desarrollo moral e identidad del Ego“u
J. Habermas fundamenta su critica a la teoria de Kohlberg

diciendo gue es insuficiente porgue no define un séptimo

W yease Bibliografia.

166



estadioc. Este autor es un critico tebrico que parece
realizar una reconstruccién de 1la evoluclién social en
varios niveles de anAlisis: interactivo-comunicative,
cognitivo-afectivo y social-estructural. Dichos niveles de
analisis reflejan a un nivel empirico las tres realidades

de comunicacién del propio yo y de la sociedad.

Habermas investiga cada uno de estos tres niveles,
reconstruyende 1o que parece ser la légica del desarreollo
inherente a cada uno de elles. En otras palabras, son
estructuras de comunicacién del propioc yo y de la sociedad,
gue pueden ser ordenadas Jerérquicamente desde un punto de
vista evolutivo. Especificamente, Habermas afirma que 1la
competencia comunicativa evoluciona a través de tres
niveles o estructuras de accién comunicativa, de manera que
el que escucha debe ser capaz de compartir la intencién del
que habla, creer que sus intenciones son sinceras y, final-
mente, compartir la orientacién de valor implicada en el
acto de hablar. El razonamiento moral puede serx concebide
como una faceta de competencia interactiva, manifestada al
afirmar una presuposicidén vilida de justicia, admitiendo
que la reciprocidad no es una norma sino que mis bien “per-
tenece al conocimiento interactivo de la forma de hablar y

actuar de los sujetos™.
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Respuesta de Kohlberg a Habermas.

Segin Habeérmas, las estructuras del razonamiento moral
aparecen integradas dentro de estructuras de accidn comu-
nicativa. Al concebir de este modo el razonamiente moral,
pone de manifiesto gue la naturaleza de nuestra relacidn
con los demés estd definida por estructuras de competencia
interactiva ¥y de reciprocidad, lo cual determina la concep-
cién kohlbergiana de necesidad moral. Para Rohlberg. las
estructuras de los niveles elevados incluyen operaciones de
igualdad y reciprocidad, operaciones gue concibe como
interaccién interpersonal, andlega a las operaciones
légicas gue Piaget describe en el dominio cognitivo,
Habermas define y defiende un discurso universal ético comeo
base de un ego auténomo evelutivo e innecesario. La autono-
mia del ego séla puede existir mediante la dependencia de
los otros, ya que, de otra manera, la competencia interac-

tiva ¥ la comunicacién no existirian.

Por otro 1lado, Kohlberg cree que la derivacién del
Estadio 7 de Hapermas es innecesaria, ya que el Estadio 6
se basa en un prineipio de respeto hacia ias persionas, gque
es perfectamente compatible con la idea de didloge; ese
diidlage debe darse en conflictos reales morales. Ya que, de

stro mode, la intencion de justicia puede facilmente ser



interpretada como una acepcibn egocéntrica de necesidades

Y perspectivas de sf mismo y del atro.
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CAPITULO TIT

ESTUDIOS SOBRE INFLUENCIA FAMILIAR

III.1.- Aspectos tebricos: las teorias del
aprendizaje social como principal
alternativa al modelo constructivista.
1l.- El aprendizaje por observacidm.
2.- Teoria 4e la atribucién.

3.- El1 aprendizaje por refuerzo.

IIX.2.- Diversos modelos en la relacién
padres-~hiios.

IIX.3.- El proceso de la interaccién padres-
hijos y el desarrollec de la persona-
lidad.

1.- El rol de los padres.
2.- Influencia de los hijos sobre los
padres.

IX1I.4.~ Otros aspectos de los procesos de
interaccién familjar.

1.- El1 temperamentos de los hijos.

2.— La obeadiencia.

3.- Un esquema dimensional alterna-
tivo.

4.~ Facfores externos.

ITII.5.- Principales investigaciones sobre la
influencia de la eduacién familiar en
el degsarrollo del razonamiento moral.
1.- Percepcién de la educacién

familiar.
2.~ Juicio moral.
3.~ Conducta.
4.~ Diferencias sexuales.



CAPITULC IIY: ESTUDIOS SCOBRE INFLUENCIA FAMILIAR

IIX.1. ASPECTOS TEORICOS. LAS TRORIAS DEL APRENDIZAJE SoO-
CIAL COMO PRINCIPAL ALTERNATIVA AL MODELO CONSTRUC-

TIVISTA.

IIX.1.1. El aprendizaje por observacidn.

Es evidente que la relacidédn entre padres e hijos consg-
tituye un vinculo excepcicnal. Inicialmente asimétrico,
este vinculo -gue supone una influencia regiproca en ambasg
derecciones- se va modificando ¥y equilibrando a medida que
transcurre el tiempo. Aungue existen innumerables estudios
acerca del proceso de socializacidn dentre de la familia,
deseamos, por nuestra parte, analizar el proceso a través
del cual se lleva a cabo el aprendizaje de la conducta

social.

Tomande como punto de referencia inicial el estudio
realizade por Maccoby ¥ Hartinu. cabe pasar rédpida ravista
a algunos aspectos de la teoria referente al aprendizaje de

la conducta social;

i Maccoby, E.E.: Martin, J.h.: Soccialization in the coantext of the
fawily: parent-child interaction. Stanford Univ. Press, 1974.
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Segfin estog autoeres, la observacidn juega un papel
fundamental en el aprendizaje social. Los nifios, al obser-
var la conducta de los demids, aprenden & su vez sus propias
conductas ¥ pueden, a través de egta chservacidn, descubrir
nuevos medics para combinarles con elementos de su propio
repertorio v llegar a ser conscientes de las consecuencias
que sus conductas pueden tener. E1 término observacibn
implica también ipitacién, imitacién que se ird haciendo
progresivamente compleja a medida que el nifo se desarrolle
tisica y psicolégicamente. En este sentido, Bandurau
demuestra gque la imitacién es més probable y mas intensa

cuanto mas poderosc o prestigiodso sea el modele imitado.

Los padres representan indudablemente un modelo podero-
so; durante la infancia, a través de estas primeras imi-
taciones, el nifico va adquiriendo caracteristicas que
incorporari4 posteriormente al concepto de si mismo; mas
tarde, durante la adolescencia, establecerid una identidad
basada en la seleccién de ciertas caracteriaticas de

determinadas persopas que ha tomado como modeles.

@ pandura, A.: Social learping theory of identificatory process.
[tucluido en D.A. Goslin: Handbook of socialization, theory and researchl. Ed.
Rand-McNally. New York, 1969.
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IXI.1.32. Teoria de la atribucidén.

Esta teoria hace referencia al proceso mediante el cual
el nific interioriza Jlos valores transmitidos por sus
padres. Este proceso se compone a su vez de trea factores:
complicidad, ijdentificacién e interiorizacién. M. R.
Lepper“ sefiala que la adquisicién de actitudes prosociales
por parte del nifio, dentro del contexte de la interacciém
con el adulto, se puede describir como un procesc similar
al que se desarrolla en los experimentos sobre cambios de
actitudes, A 1o largo del proceso de socializacién, el
adulto intenta ejercer su influencia sobre el nifio, quien
a su vez puede mostrarse de acuerdo o en desacuerdo ante
esta influencia. Si el nifio se muestra conforme, puede op-
tar por una de las dos actitudes siguientes., o por ambas a

la vez:

a) Podri& verbalizar los valores que le han sido presen-—

tados.

b} Podr& desarrcllar las conductas due estoes valores

requieren.

a Lepper, M.R.: Social control processes, 2ttributions of motivation
and the internalization of social values, en: Social cognitiopr and social
bebavior: developmental perspective. Ed. E.T Higgins, D.N.Ruble ¥y W.W Hartup.
Cambridge, 1982,
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Una vez que el nifilo se muestra conforme, el cambio en su
conducta puede estar basado o en consideraciones pragmati-
cas de premio o castigo, o bien en la simple interioriza-
cién de los valores que guian su conducta, en caso de que
ne existan sanciones externas, Cuando la preaidn externa es
mucho mis fuerte de lo necesario para obedecer, las ac-
titudes iniciales del sujeto experimentan un cambio de
direccién y el sujeto automiticamente comietiza a infra-
valorar esa conducta o actitud que le es requerida o
impuesta por medios exageradamente coactives. La pérdida de
interés depende de que el nifio perciba o no la situacién

como algo externamente controlado.

Hay dos aspectos importantes sefialades en la obra de

Lepper:

1} La extraordinaria importancia de la obediencia por si

misma.

2} La atribuc¢ién causal del nific para obedecer. Ante la
pregunta: "ICdémo pueden conseguir los padres que el nifo
obederca con un mfnime de presién?”, existen segan este
autor varias posibilidades, pero lo dificil es para &l
precisar qué cantidad de presién se necesita para conseguir

esa obediencia.
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JIL1.1I.3. El aprendizaje por refuerzo.

La principal preccupacién del autor de esta teoria, G.

R. Patterson.“

es tratar de averiguar por qué hay nifios
mas agresivos de lo normal y por qué estos nifios utilizan
un tipo particular de respuesta agresiva mis que otra. Para

dar respuesta a estas cuestiones Patterson utiliza 1la

teoria del retfuerzo.

Este autor observd gue los padres de nifos agresives
son, generalmente, pocc habiles en 1la utilizacién del
castigo para desviar una conducta dada; asu forma de cas-
tigar no es adecuada; es mds, gran parte de esos padres son
ineptes a la hora de proveer unos modelos de refuerzo gque
faciliten conductas proscciales en el nifio; como resultado,
algunos de estos nifios problematicos no sblo son agresivos,
sino que plerden las destrezas sociales bdsicas para
sobrevivir: no pueden jugar con sus compafieros, no pueden

trabajar, sus resultados académicos son deficientes, etc.

La familia debe ensefar al nific unas pautas de compor-
tamiento; si estas pautas ho entran en funcicnamiento, el

nivel de agresién tiende a aumentar y el resultado final es

" Patterson, G.R.: A social learning approach: coercive fawmily

process, Vol.). Oregon Social Learning Center. Castalia Publishing Company,

1982,
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que el sistema familiar se convierte en una anarquia: los
miembros de la familia se muestran insatisfechos, tienden
a evitarse ¥y procuran no compartir cualquier tipo de
experiencia. La familia entera se ve envuelta entonces en
un proceso que origina cambios en el estadc emocicnal del

nific ¥ en su autoestima.
Patterson parte de dos principios sumamente importantes:

- Que las técnicas punitivas de control responden a una
practica histérica universal, gque no puede en consecuencia

ser desestimada.

- Que hay que averiguar la funcién del estimulo aversivo,
que puede ser perseguido por el nific con fines diferentes
de la funcidn que le es propia, v que incluso puede llegar

a provocar en el nific un cierto placer de tipe masogquista.

Patterson desarrolla una teorfa gue dencomina "de la
agresividad/castigo”™, analiza el lugar central que ocupa en
la vida familiar as{ como la forma en que puede ser incor-
porada a la educacién. Para ello realiza un cuestionario,
elaborado a partir de los datos obtenidos a través de las
descripciones aportadas por los padres. Estos datos se

centran principalmente en tres aspectos:
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1) Descripeclén de los padreas acercs de las préicticas
utilizadas a lo largo de la educacién.

2) Descripcién acerca del comportamiento de sus hijos,

3} Informe de loa padres acerca de los cambios produci-

dos cuando se ha inteptado modificar una conducta.

La validez de las informaciones aportadas por los padres
pudo ser constatada mediante la comparacién de esas infor-
maciones con las descripciones hechas por el propio nifio,
los expedientes escolares y otras observaciones sig-
tematicas., Patterson deduce de todo ellc que los estimulos

aversivos?

pueden surgir a partir de determinados conflic-
tos entre los miembros de la propia familia o a partir de
fuentes externas a la misma. En ambos casos, estos estimu-
los aversivos producen un bajo nivel de autoestima en el
nific ¥y upa actitud de constante mal humor por parte de su
cuidador. Cuande alguno de los miembros de una familia
utiliza estimulos aversivos para contrelar la conducts de
otro, se esti llevando a cabo una conducta coercitiva.
Cuande un nifioc pretende, por ejemnplo, molestar con su
llanto para conseguir un £in concreto, esta provocando toda

una serie de interacciones y reacciones por parte de los

demé&s; estdé utilizanda, en otras palabras, una conducta

[}

Patterson entiende por estimulos aversivos aquellos cuya aplicacién

supriae o diseibuye las respuestas anteriores a2 la aplicacién de los mismos,
es decir, aquellos que, una vez presentados, eliminan una respuesta
deterninada del nifio,
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coercitiva. Thorndike (1932) y Estes (1944) sostuvieron la
idea de que el castigo ne altera en realidad el compor-
camients, sino gque, tan sélo lo suprime temporalmente,
coincidiendo asimismo con la opinién de B. F. Skinner. Asi,
Patterson cohncluye que los padres de niffios anti-sociales
castigan mds a menudo que los padres de nifosz "normalaes®.
Por dltimo, este autor subraya que, independientemente de
que, por temperamento, unos nifioa son mas agresivos que
otros, el adulto es siempre el maximo responsable del grado
de agresién que el nifio puede llegar a alcanzar; per ello
insiste en la importancia de proporcionar tantc a padres
como a educadores una serie de pautas que puedan producir
cambios en el comportamjento de estos nifios manifiestamente

antisociales.
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III.2. DIVERSOS MODELOS EN LA RELACION PADRES-HIJOS.

Un aspecto de suma importancia dentro del anflisis de la
influencia del medio familiar en el desarrolle del razona-
miento moral ea la naturaleza de la relacidn establecida

entre padres e hijos.

Maccoby y Martin hacen referencia a un primer estadioc en
el establecimiento del wvinculo, en el que interviendrian
determinadas actitudes previas por parte de la madre, como,
por ejemplo, la decisién de dar o no el pechs a sus hijos.
Asimismo, podrian establecerse determinadas caracteristicas
en el nifio, que propiciarian una mejor o peor calidad en el
proceso de interacecién. Ho se debe olvidar, en este senti-
do, la aportacién de R. Spitz con respecto a la importancia
otorgada al vinculo afectivo que se establece a lo largo

del primer afio de wvida.

Un aspecto de particular interés dentro de este proceso
es el establecimiento de las normas: durante el segunde afio
de vida, el nifio comienza a manifestar una mayor autonhomia
con respecta al adulto, come consecuencia del desarrollo
fisico y cognitivo alcanzado, que conlleva un cambio en la
relacién con el mundo de los adultes. Dos aspectos con-

dicionan esta etapa de modo decisivo:
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~ La aparicién del “"no”" y, sobre todo, la consiguiente

interiorizacién y comprensién de este adverbio.

— El comienzo de la presién social: a medida que el nifio se
va socializando, se ve obligado a inhibir sus comportamien-
tos antiseciales y a desarrollar progresivamente conductas
socialmente admitidas.

46 es improbable que el nifio alcance un

SegGn Maccoby
autocontrol antes de los tres aflos, y parece evidente que
la consecucién del autocontrol ne es posible anteszs de la
aparicién de la representacién aimbélica, puesto que sélo
entonces el nific poseerd la capacidad de imaginar o prever

la posible reaccién de los padres ausentes cuando lleva a

cabo una accidén determinada.

En el citado estudio, Maccoby y HMartin recogen una
importante observacién de W. S. Becker acerca de las
divergencias de la conducta de los padres ean la manera de
imponer a sus hijes lag normas sociales y en la manera en
que escs mismos padres responden a las necesidades de sus
hijos. Dicho estudio sefiala que la dimensién restrictiva-
permisiva —o grado de contrel-autonomfia- aparece como un

aspecto derivado del respeto, El1 Cuadro 10, insertado a

1 Maccoby, E.E.; Martin, J.A.: Socialization in the context of the
family: parent-child interactjon. Stanford Univ. Press, 1974.
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continuacidn, esquematiza las consecuencias en el plano del

afecto y de la hostilidad mostradas por los hijos de padres

restrictivos y permisivos en la imposicidén de las normas

sociales.

Cuadro 10

ESTILOS DE DISCIPLINA PATERNA SEGUN BECKER {1%964)

Actitud Restrictiva Actitud Permigiva
-sSumiso, dependiente, educa-}-Activo, socialmente extra-
do, obediente {Levy). vertido, creativo, exitosa,
A|-Minimo nivel de agresién agreaivo {Baldwin}.
F| {Sears). -Minimas noermas (Maccoby).
E|HMéximas normas de obligato-|-Facilidad para adoptar el
C| riedad (HMaccoby). rol del adulto (Levin).
T]-Maxima sumisidén [(Mevers). -Minimo nivel de autoagresién
o] {Sears).
~Independientes, amistosos,
creativos, baja proyeccién
de la hostilidad (Watson).
H
O}|-Problemas neuréticos. -Delincuencia {Gluecks, Ban-
S1-Ma% peleas, timidez (Bal- dura, Walters).
T1 dwin). ~Ausencia de sumisién (Me-
I]-Bajo nivel de aceptacidn yers) .
L} del rol del adulto (Lewvin).|-Maxima agresidn (Sears).
I}-M&xima autoagresidn
D| (Sears}.
A
D

Por otro lado,

modelos o tipos de actitud por parte de los padres,

Maccoby ¥ Martin establecen diferentes

con las

consiguientes respuestas por parte de los hijos:
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A) Modele Autoritario—-Autocratico.

En este modelo., las exigencias de los padres hacia
los hijos no estin equilibradas con respecto al grado de
aceptacidédn o con respecto a las exiqencias provinientes
de los hijos. El poder asertive de los padres sitda
liwites estrictos a las expresiones de esas necesidades
por parte del nifio. Las exigenclas de los padres ad-
quieren forma de edicto; é&steos conceden gran valor al
mantenimiento de su autoridad y reprimen cualguier
intento de desaffio por parte de los nifios.

Con respecto al desarrollo moral, que es el aspecto
que aqui nos interesa, los resultados obtenidos no son
totalmente uniformes. Hoffman muestra que no existe
relaclén significativa entre los hdbitos educativos de
los padres y el desarrolle moral alcanzado por los hijos
aungue parece claro gue en los casos de educacidn
extremadamente autoritaria, las puntuaciones obtenidas
en la evaluacién del desarrolle moral de leoz hijos
suelen ser bajas.“

Por lo que respecta al concepto de 31 mismes mosStrade

por los hijos, Copersmith (1967} llega a la conclusiém

a En el Capitulo ¥ exponemos las conclusiones a las que
hezos llegado en nuestro trabajo de investigacién al relacionar las
variables medio familiar-nivel de razonamiente soral.
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de gque la autoridad paterna -entsndida como poder-, eatd
relacionado con una baja autoestima en los hijos.

Otro agspecto interesante dentro de esta orientacién
es la relacidén existente entre el autoritarismo de los
padres y el nivel de agresidn de los hijos. Numerosos
estudios parecen indicar que existe una relacién directa
entre el castigo por agresiédn y la agresividad de los
nifios, aunque }os resultados nc son totalmente sig-
nificativas ya que no se ha podido determinar con
exactitud =i el castigo por si mismoe refuerza las
tendencias agresivas en los nifios o si es la agresividad
de los nifies la que provoca tendencias agresivas en los
cuidaderes, o si ambas cosas se dan a la par.

En resumen, los hijos de padres autoritarios tienden
a carecer de una competencia social adecuada con sus
iguales, a retraerse, a no tomar iniciativas de indojle
social ¥ a carecer de espontaneidad; muestran una orien-
tacién moral externa; pueden ser © no ser agresivos,
mientras gque la mayoria de los padres con hijos agresi-
vos tienden a ser autoritarios.

Por su parte, Tisakx'! 11evé6 a cabo un estudie acerca
de la concepcién de la autoridad paterna por parte del

nifio, en el que llegd a la conclusidén de que los hijos

Y1 Tigak, M.S.; Turiel, E.: Children’s conceptions of moral
and prudeatial rules. Child Dew., 1984, no55,6 p,1030-1039.
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ponen limites a la autoridad paterna cuando se trata de
acontecimientos sociales: consideran que la autgridad
del padre es legitima cuando se trata de establecer unas
reglas prohibiendo determinadas conductas y que su
obligacién por consiguiente es obedacerlas, si bien esta
obligacién decrece cuandoe la orden proviene de algilin
compafiero. Sin embargo, la nocién de autoridad para el

nific depende directamente del contenide del acto social.

B) Modelo Indulgente-~Permisivo.

En el trabajo 1llevado a cabo por aaumrind“, son
considerados padres permisivos aquellos que adoptan por
regla general wuna actitud tolerante, aceptando los
impulsos del nifio: que aplican pequefios castigos y que
evitan, en la medida de lo posible, imponer su autoridad
por la fuerza; que estimulan a sus hijos para gque
regulen su propia conducta permitiendo, cuando es
posible, gque sean ellos quienes tomen sus propias deci-
siones. En sus trabajos iniciales, Baumrind consideraba
a los padres de este tipo como bastante afectuosos; sin
embarge, en trabajos posteriores llegé a la conclusién

de que algunos de ellos eran distantes y frios, como

o Baumrind, D.: Current patterns of parental authority.
Dev. Psychol. 1971, n%d, p.l1-103.
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sucedia entre los padres del grupo de los considerados
coma autoritariosa.

En un eatudlo realizado en 1967“, Baumrind puso de
manifiesto que aquellos nifios cuya conducta era inmadura
en el sentido de gQua carecilan de controcl sobre gus
impulsos, generalmente ervyan hijos de padres permisivos
y su conducta en 1la guarderia denotaba carencia de
respaonsabilidad social e independencia. Por su parte,

51 subraya la importancia de la permisividad

Patterson
paterna com¢e uno de los factores que contribuyen a la
manifestacién de la agresividad en el nifiec. Los padres
permisivos tienden a creer que es adecuado ¢ natural que
el nific muestre codlera hacia ellos y piensan gue este
tipo de emociones no deben ser reprimidas.

Maccoby parte de la base de que todo padre que
desenmnpefie de uno u otro modo su papel come tal, ejerce
necesariamente cierto grade de contrel sobre sus hijos,
de donde se deduce que incluso la actitud permisiva de
los padres supone una cierta dependencia de les hijos
con respecto a sus progenitores.

En resumen, parece gue la actitud permisiva de los

padres tiende a producir més efectos negativos gue

3 Baumrind, D.: Child care practices anteceding three
patteras of preschool behavior. Genetic Psychol. Momographs, 1967,
n%7%, p-43-88.

3l Véase Bfbliograffa.
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positivos, ya que propicia gque losx hijoz sean impul-
sivos, agresives, carentes de independencia y escasa-
mente capacitados para asumir responsabilidades.

Desde nuestro punto de vista, seria necesario matizar
el limite a partir del cuwal la actitud permisiva puede
resultar perjudicial ya que, de ac;erdo con Maccoby,
existen ciertos grados de control que no se traducen
necesariamente en la imposicidn de castigos y este

control es difficil de delimitar.
C) Modelo Autoritario-Reciproco.

En leos padres pertenecientes a este grupo, 21 ejer-
cicio del poder resulta evidente, mientras que el poder
de los hijoz depende de su habilidad para provocar
agrado o desagrado en sus padres, asi como del grada de
consentimiento paterno, en la medida en que éste refleja
la aceptacién por parte de los padres de los deseos y de
los argumentos persuasivos de los hijos.

£1 modeio de familia en el que se espera de los hijos
que respendan a las demandas de los padres mientras que,
a su vez, £&stos aceptan una responsabilidad reciproca
para responder a las peticiones £iliales cuando éstas
sean consideradas vazonables, ha sido descrito por
paumrind como “autoritario™, mientras que Maccoby

prefiere designarle con el término “reciproce™. Los
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hijos educados segln este modelo son, segin Baumrind,
mucho mis competentes que 103 hijos de padres totalmente
autoritarios o permisivos. Los resultados de 3u estudio
muestran gue, en la etapa preescolar, las nifias educadas
dentro de este sistema eran mAs sociables e indepen-
dientes, incluso mAs responsables desde el punto de
vigta social. El autor parece haber llegado a la con-
clusidn de que un control firme gor parte de los padres
no desvirtfia la competencia de los hijos. Conviene
subrayar que los padres que proceden segin este modelo
tienden a favorecer los métedos inductiveos por encima de
los ceactivod ¥y a fomentar un estilo democratico en la
toma de decisiones, en la que los hijos tienen ocasién
de participar, estiandoles permitido revisar los puntos
de vista paternos.

Resulta empiricamente evidente que ni el exceso de
control auteritario ni el excesc de permisividad cons-
tituyen las circunstancias adecuadas para el desarrollao
de la autoestima en el nifio. Este modelo, pues, fomenta
la capacidad de independencia del nifdo, actuande simul-
taneamente en las esferas social y cognitiva, de manera
que el niflo adquiere una responsabilidad social ¥ suele
estay capacitade para contrelar la agresividad, 1la
confianza en si mismo ¥ la autoestima, En cuante al
aspecto prioritario del presente estudio, el del desa-

rrollo moral., parece gue la reciprocidad es una actitud
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idénea para fomentar un comportamients madurse en el
nifio. Hay que matizar que, segin la concepcidén de
Baumrind, en este tipo de modelc los padres ponen
énfasis en el refuerzo del control y en la utilizacién
de disciplinas no-punitivas, al tiempo que responden
positivamente a las buenas conductas, actitudes gque
difieren claramente de las del modelo estrictamente

auteritario.
D} Modelo de padres "Indiferentes—Poco comprometidos®.

Maccoby entiende por "compromiso” el grado segun el
cual un padre desempefla su reol y contribuye al desarro-
1llo 4ptime de su hijo. Excepto en casos extraordinarios
de disfunciones familiares, la decisidn de considerar al
hifo como un miembro de la familia implica un compromiso
emocional por parte del padre hacia el hijo, asi como
una preocupacibén por su bienestar ¥y desarrollo. No
obstante, existen variaciones en ese compromise ya dque
el grado de implicacién admite muchos matices. Baldwin
¥ sus colaboraderes, en un estudio realizado en 1945“.
subrayaban que la implicacidn emocional de ios padres
asté relacionada necesariamente con el desarrollo emo-

cional del nifio. Por su parte, Patterson, considera que

i Baldwin, A.L. y colaboradores: Patteras of parental
behavior. Psychological Wonographs. 1945, ot 48 {3).
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una ds las posibles repercusiones del bajo nivel de
implicacién por parte de los padres es un elevado riesgo

de que el hijo se oriente hacia conductas delincuentes.
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ITT.3. EL PROCESO DE LA INTERACCION PADRES-HIJOS Y EL

DESARROLLO DE LA PERSONALIDAD.

£s un hecho consabido gue leos padres pueden relacicnarse
con sus hijos en las mas diversas formas: por poner un
ejemplo, meditese sobre la pluralidad que 1leos padres
muestran en la manera de conversar con sus hijos, tanto
cuantitativa como cualitativamente.

3 sefialaron tres aspectos de la inte-

Maccoby y Martin
raccién entre padres e hijos que desempefian un <cometideo

crucial en la formacién y en el desarrollo moral del nifo:
A) La induccién

B) La atribucién

C) La retirada del afecto

A} La induccién.

i Maccoby, E.E.; Martin, J.A.: Soc¢ialization in the context
of the fapily: parent-child interactior. Stanford Univ. Press, 1974.
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En lo referente al desarrcllo moral, M. L. Hoffman®
denomina Ifnduccidén al haAbito de dar explicacicnes o
hacer razonamientos por parte de los padres. Segin un
estudio llevado a cabo por Zahn-Waxler ¥y colaboradores’
parece ser éste un dato directamente relacionado con la
conducta prosocial del nific, del misme modo que la
aplicacién de prohibiciones sin ningin tipo de explica-
cidn estd inversamente relacionada.

Considerando el desarrcllo meral en su aspecte cog-
nitive, la induccidn constituye un elemento esencial;
del mismo modo, la naturaleza de los razonamientos
utilizados es de capital importancia. La induccién nos
lleva a considerar el uso del razonamiento por parte de
los padres ¢omo una categoria indiferenciada.

Parece evidente que, si los padres gquieren influir en
la conducta de szus hijos en determinadas situaciones en
las cuales no van a estar presentes, debken utilizar la
técnica de la induccidn. El1 efecto que logre producir
esta técnica dependerd del grado en que sea aplicada y
del contexto de otras practicas de socializacién en las

cuales sea llevada a cabo.

M Hoffmann, MK.L.: Child-rearing practices and woral
development; generalization from eppirical research. Child Dev..
1963, nel4, p.295-318.

5 Zahn-Waxler: Child rearing and children's prosocial
initiations toward victims of distress. Child Dev. 1979, a® 50,
p.319-330,
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B) La atribucién.

La atribucidn es otro de los necanismos del proceso
de interaccién entre padres e hijos. Baldwin y sus

colaboradores®

abtuvieron datos ermpiricos sobre el
comportamiento democr&tico de los padres, considerado
como un modelo segin el cual los padres evitan ser ellos
mismos la fuente de autoridad, lo que conduce al nifio a
dirigir su atencién hacia obligaciones realistas impues-
€as por su entorno; es decir, que los padres que siguen

este modelo entrenan a sus hijos para que realicen

atribuciones internas mis gue externas.

C} La retirada del afecto.

El lazo afective que se establece entre padres e
hijos supone una importantisima fuente de motivacién
capaz de condicionar notablemente las actuaciones de
unos ¥ otros; de este modo las acciones de les padres,
tanto come las de los hijosm, tendrin capacidad para
complacer y gratificar pero, por la misma razdén, pedrén

poseer una capacidad sancionadora.

5 Baldwin, A.L. ¥ colaboradores: pPatteras of parental
behavior. Psychological Monographs. 1945, nv 48 {1).
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“, desde el punto de vista de la socia-

Segin Hoffman
lizacién, &3 de suma impoertancia el poder gque los padres
tienen para “manipular” a sus hijos a través de su
necesidad de afecto y aprobacidn, asi como a través del
sentimiento de pérdida del rcarifio. No obstante, otros
estudios, como el dedicado por Coopersmith" a la auto-
estima en el npifio, confirman gue los nifios educados
mediante la estrategia de la retirada del afecto presen-
tan un bajo nivel de autoestima y que, a su vez, las
madres consideran que sus métodos resultan ineficaces a
la hora de impedir la violacidén de las reglas de conduc-
ta por parte de sus hijos,.

El efecto de la retirada del afecto a una edad
temprana ha sido estudiado por Chapman y Zahn-Waxler.”
Segin estos autores, los nifios tienden a obedecer sig-
tematicamente cuando se utiliza esta técnica, lo que

podria poner de manifiesto la relacidn existente entre

5 Hoffman, M.L.: Consciepce personality and socialirzation
technigues. Human Dev., 1970, no13, p.90-126.

i Coopersmith, S5.: The antecedents of self-steem. Ed,
W.H.Freewan & Co. San Francisco, 1967.

i Chapman, K.; Zahn Waxler, C.: Young children’'s compliance
and no coepliance te pareantal discipline In a natural setting,
Manuscrito inédito. 1981. Las conclusiones de egte trabajo han sido
reogidas por Maccoby y Martin en Maccoby, E.E. y Martin, J.A.:
Socialization in the context of the family: parent-child interac-
tion. Stanford Univ. Press, 1374.
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la utilizacién de esta técnica y su poder para generar
angustia en el nifio, ya que la ansiedad puede impeler al
nifio a la obediencia.

Volviendo al estudio llevado a cabo por Hoffman en
1970“, es importante recalcar que la interiorizacién de
los contenidos morales implica la existencia de una
motivacién que lleve a sopesar los deseos de unc mismo
¥ leos requerimientes morales de una situacibn, sin
atender a posibles sanciones externas. Los requerimien-
tos morales, que son de cardcter externo en las situa-
ciones de orden disciplinario, van siendo lentamente
interiorizados a través del proceso de socializacién.

Hoffman analiza los tres tipcs de disciplina ante-
riormente descritos -poder asertive, disminucién del
carife e induccidén-, en situaciones controladas ex-—

perimentalmente, llegando a los siguientes resultados:

1} Una orientacién moral caracterizada por la inde-
pendencia de sanciones externas v elevada culpabili-
dad, se asocia con la utilizacién frecuente de
técnicas inductivas y con expresicones de carifio
relativamente frecuentes en situaciones no discipli-

narias.

Véase nota n¥l7, p.194.
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2] Una orientacién moral basada en el temor a la
deteccién externa y al castigo, se asocia con técni-

cas de tipo asertivo por parte de los padres.

3) Ko parece haber una relacién evidente entre orien-
tacién moral y retirada del afecto, a pesar de que
hay cierta evidencia de que este procedimiento puede

contribuir a la inhibicién de la célera.

I¥T.3.1. El rol de los padres.

En el andlisis de la teoria psicoanalitica llevado a
cabo en el Capitulo II, se ha hecho referencia a la impor-
tancia de la identificacién de padres e hijos. También 1la
teoria del aprendizaje social subraya la relevancia de los
procesos de auto-refuerzo seglin los cuales los nifios pueden
llegar a considerarse a si mismos como el modelo de 1la
escala de valores; al convertirse en modele moral se
produce en estos nifios un proceso de autorrefuerzo ya gue,
consecuentemente, resulta posible para ellos alcanzar las
metas fijadas por su propio modelo. En su estudio sobre la
identificacidn vy el desarrollo de la conciencia M. L, Hoff-

bl

man sefiala la existencia de dos posibles actitudes a la

i Roffman, M.L.: Identification and conscience develop-
ment. Dev. Psycbol., 1971, n®42, ».1071-1082.
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hora de enfocar la identificacién y de la interiorizacidn

de la moral:

a} Una actitud que sefala que, si la adquisicién de los
principios morales se produce mediante la identificacién
del nifioc con el modelo paterno, deberia en consecuencia
existir una coherencia entre el modelc moral de padres

e hijos.

b} Una segunda actitud sefiala que si el proceso de inte-
riorizacién de los valores morales es producte de la
identificacién con el modelc paterno, este procese
tendria forzosamente que estar relacionado con las
técnicas disciplinarias aplicadas por los padres, lo
que, desde el punto de vista de la teoria psicoanali-
tica, implicaria una relacién con ¢l temor a la retirada

del afecto.

Segin este estudic llevado a cabo por Hoffman, en los
niflas varcnes se observa que el grado de identificacién con
el padre estdé directamente relacionado con el grado de
conformidad mostrado por el nific hacia las reglas, los
juicios morales internos ¥ los valores morales, mientras
que en las chicas, esta correlacién se orientaba solamente
hacia la conformidad con las reglas. En ambos sexos Hoffman

observéd la inexistencia de una relacién entre el grado de
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identificacién con la madre o con el padre ¥y los indicios
fundamentales de la interiorizacién. tales como la culpa,

l1a confesidn ¥y la aceptaciédn de culpabilidad.

Diferenciacién de roles,

Parece que las disciplinas provenientes de la madre y
del padre tienen efectos diferentes en el procesc de

interiorizacién de los valores morales del nifo.®

83 sefiala que el padre es uno de los dos

E. E. Maccoby
agentes principales de spcializacidn para el nifie; su
presencia se deja sentir por si{i misma, mientras que su
ausencia puede ccasionar un enorme vacio en la experiencia
del nijdo. Ahora bien, la influencia de los padres va
decreciendo a medida que el nifc deja la infancia y entra
en la adolescencia; en este momento, el grupoc desempefia un

papel de gran importancia como fuente de valores morales y

como medio para reforzar y contrelar la conducta.

81 En el Capitulo IV se exponen las diferencias observadas
en nuestra investigacién entre el grado de conflictividad de las
relaciones del adolescente con su padre vy con su madre. Puede
adelantarse aqul que la mayeria de los adolescentes entrevistados
describen un mayor grade de autoritarismo en el padre que en la
madre, asi como una postura mis retrdgrada en el padre.

i Maccoby, E.E.: Desarrollo de las diferencias sexuales.
£d. Marova. Madrid, 1972,
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Se han realizado diversos estudics sobre la diferen-
ciacidn de roles y su influencia en el comportamiento del
nifio. Citemos como ejemplo la investigacién llevada a cabo
por U. Brotenbrenner“, que pone de manifiesto los cambios
en la naturaleza de Ja interaccidn madre-hijo producidos
por la presencia del padre; o el trabajo de M. Rutter“.
que analiza coémo la pérdida de uno de los dos pregenitores
no esti relacionado con el desarrolle de conductas antiso-
ciales en el nifio, mientras que la pérdida por divoreio o
abandono estd abiertamente relacionado.

Hetherington, Cox ¥ Cox?

ronen de manifiesto el per-
juicio ocasionadeo por las disputas y peleas de los padres
en presencia del nifio, ya gque 1la conducta del nido se
muestra trastornada durante un periodo de tiempo superior

al hakitual cuando esas rifias se producen a espaldas del

nido.

6t aronfenbrenner, U.: Developmental research, public policy
and the ecology of childhood. Child Dev. 1974, n945, p.1-5.

& Rutter. M.: Maternzl deprivation reassessed. E4. Penguin
Books. New York, 1981.

b8 Hetherington, E.M.; Cox, M.; Cox, R.: Effects of divorce
on parents and children, en: Hillsdale, N.J.: WNoatraditieaal
families, Ed, M. LAMB. Erlbaum, 1982.
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Hasta hace pocos afios, el papel de la madre era bastante
mi=2 relevante gue el del padre en el proceso de interaccién
familiar. Actualmente se ha incrementado, en general, 1a
relacién padre-hije., debide a que g¢gran nimero de madres

desempefian trabajos fuera del hogar.

%. hzrak'! realizé un interesante estudio acerca de los
padres como educadores morales cuyo objetive era entrenar
a padres de jdvenes adolescentes para poder aislar aspectos
morales de la disciplina familiar y utilizar esas experien-
cias para fomentar el desarrollc moral del nifio. La hipbdte-
sis inicial de trabajo consistia en lo siguiente: el desa-
rrollo del razonamiento moral puede ser incrementado
mediante la participacidén da los padres en un cursao basado
en la teoria de Rohlperg, teniendo en cuenta sus implica-

ciones en la disciplina de esos padres.
Esta investigacidn intenté incidir en tres aspectos:
al La actitud de los padres con respecto a la sducacidn

de las hijos.

b} La adoprcién de actitudes mas igualitarias.

# Azrak, R.: Parents as moral educators. [Incluido en:
Lickona, Th.: Moral education: theory and application. State
University of New York, p.356~165, New York, 1976.
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c} La atencién de los padres hacia el proceso de separa-

cién de los hijos.

Una vez llevado a cabo el andlisis de datos, las con-
clusiones pusieron de manifiesto la exactitud de algunas de
las hipétesis inicialmente planteadas, perc no se aprecid
un cambio significative en las actitudes de 1los padres

hacia un mayor igualitarismo.

Otros estudios encaminados al intento de ayudar a los
padres en su papel de educadores morales son los realizados

ity por peterson’’. E1 chjetivo de éste Gltimo

por Stanley
consistid en relacionar el desarrollo moral del adelescente
con el poder familiar, el apoyo familiar y el desarrollo
moral de los padres, tratando de comprobar en gué medida
influyen el apoyc y el poder familiar en el desarrolloe
moral del adeolescente. Se utilizd para ello el Cuestionario
de Kohlberg, ¥y el procedimiento consistié en gue los miem—

bros participantes debian discutiyr acerca de dos dilemas

que contenian cuestiones encauzadas a provocar controver-—

6 Stanley, SH.: Adolescent's development and education. Ed.
Ralph Mosher. Berkeley, p.341-355,

6 Peterson, G.B.: Adolescent moral development as related
to family power, family support and pareanta]l moral development.
Human Dev., 1377, n®37, 10-A, p.6793-6754.
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sias. Como conclusién se pude constatar gque un alto apoye
por parte de los padres ocasicnaba un alto nivel de desa-
rrollo moral en los hijos, siempre vy cuando los padres uti-
lizaran niveles medios de poder asertivo, altos niveles de
induccién ¥, en muy pocas ocasiones, la retirada del
afecto.

Por su parte Azrak'®

pone de manifiesto que, junto a un
constante aumento de tendencias destructivas y auto-deg-
tructivas entre los jovenes por &1 cbservados, hay que afia-
dir un tercer elemento: "el nacimiente de un nueveo tipo de

noralidad, una ética del egoisme gque Cristopher Lasch deno-

mina «la cultura del narcisismo»".

Ho sdlo a través de sus estudios, sino también de zu
propia experiencia perscnal, Th. Lickena en su principal
obra dedicada a la educacién merall’, establecié una serie
de conceptos fundamentales referentes al desarrollio moral

de los hijos, que enumeramos a continuacibn:

a) "Los hijos deben tener un respeto hacia si mismos y
hacia los demds”,- Como punto de partida previo, antes

de que padres o profesores puedan desarrollar el sentido

it

VYer nota n®27, p.200.

1 Lickona, Th.: Moral education; theory and application.
Ed. College and Cortland, State Upiv. of New York, 1976.
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de la mcralidad en sus hijos, éstos deben saber <on

claridad en qué consiste dicha moralidad.

b} “Una moralidad basada en el respeto se desarrolla
lentamente a lo largo de etapas sucesivas”™.— El desarro-
llo moral no irrumpe a una edad determinada sine que se
desarrolla lentamente a través de una serie de etapas.
Aunque los diferentes estudiosos del desarrollo moral
mantienen divergencias en cuante a la denominacidén de
esas etapas, todos ceinciden en que el crecimiento moral
se desarrolla a medida que se va preduciendo un desarro-

llo intelectual.

c) “Fomentar un respeto mutuo”.- Una de las principales
lecciones que un padre debe ensefiar a sus hijos és que
ta moralidad es un proceso bidireccional de respeto
mutuc: "Haz a los demds lo que guieres que hagan conti-
go”. Lickcona propone un procedimiento para fomentar este
aspecto, olvidado con frecuencia -especialmente durante
la adolescencia-~ y que designa “un planteamiento de
justicia” para situaciones de disciplina y conflictos
familiares. Este procedimiento redquiere gue padres e
hijos expongan sus ideas en un esfuerzo de cooperaciébn
a la hora de resolver cualquier dilema moral que se
plantee; se desarrolla a lo largo de diez momentos

sucesivos, encaminados a obtener una préactica en 1la

202



resolucidén de problemas y a enfrentarse a ellos de forma

mas justa y efectiva.

d) "Dar buen ejemplo”.- Los nifios se dejan influenciar
extraordinariamente por lo que ven; sin embargoc, muchos
padres de adolescentes arguyen en coatra que su capaci-
dad de influencia termina con la infancia.

En su estudio, llevado a cabo con adolescentes,
Hoffmann ¥ SalzsteinTz demostraron gque los padres que
ejercian un control unilateral teni{an hijos que manifes-
taban pocos deseos de ser como sus padres y un bajo
nivel de admiracién hacia los mismos. '

Parece obvio que el proceso de crecimiente moral en
el nific no se desarrolla de forma independiente con
respecto a los padres. Respetar al nifio y ensefiarle con
el ejemplo son dos variables gue se influyen mutuamente;
de lo contrarioc el nifio no considerard a sus padres como

madalos morales efectivas,

el "Enseifiar por medic de relatos".- Los seguideres de

Fotberg y Piaget han definido este tipc de enseflanza de

n Hoffman, M.L.; Saltzstein, H.D.: Parent discipline and
the child's aoral development. Jour. Per. S5ac. Psychol., 1967, nt§,
p.45~57.

1 Por nuesta parte hemos confirsado este dato en nuestro
estudio experimental, cuyos resultados pueden verse en el Capitule
IV de este trabajo.
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los valores propuesta por Lickona como un adoctrina-
miento manipulative que no tiene en cuenta el pensamien-
to del niAo y que ademi&s no es eficaz. Lickona se
refiere en este punto a la “transmisién de valores" que
cada generacién tiene como herencia moral transmitida
por el pasade. Sin embargo, segan Lickonm, leos adcles-
centes actualmente no suelen encontrar ni en los profe-
sores ni en l1os padres personas gue manifiesten posicio-
nes concretas ¢ que reaccionen de manera definida ante
ciertos acontecimientos morales que tienen lugar a su
alrededor: no hablan ni actdan con sentido de moralidad.

La investigacién de Lickona pone una vez mis de mani-
fiesto la creencia de que los padres gue "ensefian” moral

a sus hijos ejercen una profunda influencia sobre ellos.

£} "Ayudar al nido para que aprenda a pensar por si
mismo".~ Hablar a3 los hijos acerca de nuestras creencias
es importante. Los hijos necesitan, obviamente, pensar
sobre ciertos c¢ontenidos morales para ejercitar vy
ampliar 1as estructuras de su propic razonamiento moral.

Volviendo al estudic llevado a cabo por Hoffmann y

‘, estos autores obsarvaron gue los padres gue

Salzstein
ajercian un control unilateral (”iCdllate!”, =etc...l,
ejercian una influencia perjudicial en el crecimiento

moral de sus hijes, que mostraban por lo general escasos

i Ver nota n%32, p.204.
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niveles de identificacidédn con sus padres. A su vez, los
padres que utilizaban técnicas basadas en la disminucién
del afecto {"no quiero hablarte” ... "actdas como un
bebé~, etc...) tenian hijos con un nival de conciencia
moral muy rigido. Por el contrario, Jlos padres gue
utilizaban métodos inductivos, fomentaban en sus hijos
unaz conciencia humanista flexible, cuyos juicios morales
estaban mas de acuerdo con sus sentimientos que con la

ley.

q) “Ayudar a los Hhijos a aceptar responsabilidades
reales”.- Los adolescentes se encuentran en la frontera
de la vida moral: carecen de responsabilidades gue les
puedan proporcionar una madurez moral.

Parece que, en la actualidad, existe un cierto
retraso en la adquisicién de responsabilidades con
respecto a épocas anteriores; segin Erikscon este ratrasg
podria tener algunas ventajas, ya que los adolescentes
se toman tilempo y seguridad para encontrar un lugar en
la scciedad desde el cual puedan contribuir a ella de la
mejor manera posible; pero es evidente que perjudicamos
a los adolescentes y retardamos su desarrollo como
agentes morales si los apartamos de cualquier responsa-

bilidad que tenga implicaciones en la vida de los otros,
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h} “Intentar un equilibrio entre independencia y con-
trol”.— Es é&ste, para Lickona, uno de los aspectos gue
provocan mayor tensién entre padres e hijos, como podre-
mos constatar a través de nuestro estudio“.

D. Baumrind' ofrece una definicién operacional de
este dificil equilibrio estableciendo el término "auto-
ritativo®, en contraste con el tipo de padre autoritario
o permisivo: "El control autoritative incluye una serie
de actitudes y précticas mediante las cuales el nifio es
dirigido con firmeza pero racionalmente; el padre
utiliza el poder sélo cuande le eree necesario y valora
los dos siguientes aspectos: la obediencia hacia el
adulte y la necesidad de independencia por parte del
hijo".

Todos los estudios coinciden en que les padres gque
hacen uso del poder sin respetar el punto de vista de
sus hijos retrasan su crecimiento moral, si bien una
educacién muy permisiva favorece el egocentrismo en los
hijos.

En resumen, cuando los adolescentes se sienten
reconocides c¢omo personas independientes, estan mas

dispuestos a aceptar el contrel ejercido por los padres

B! véase Capitule IV,

B Baumrind, D.: Currept patterns of pareatal authority.
Dev. Psychol. 1971, n®4, p.1-1Q3,
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¥y a poner atencibén en lo que respecta a su razonamiento

moral.

i) "Amar a los hijos"™.- Aparte de todos los aspectos
anteriormente descritos existe, segin Lickona, alge que
estd muy por encima de ellos y sobre lo cual se constru-
ye todo lo demds: ese algo es el amor. Para este autor,
el amor y la proteccidn de los padres a lo largo de 1la
infancia juegan un papel decisivo en el desarrollo moral
de los hijos.

C. Holstein!

sogtiene azimismo esta creencia. Este
autor observa que un nivel determinado de razonamiento
moral en la madre es un buen pronéstico para la conse-
cucién de una madurez moral en la adolescencia de los
hijos; sin embargo, Holstein no consiguid hacer exten-
siva esta relacién a ambos progenitores. Segin este
autor el razonamiento moral se desarrolla mis velozmente
cuando se alimenta de amor: el nifio que se siente a
gusto consigo mismo parece m&s inclinado a ejercer sus
propias capacidades de razonamiento moral y a establecer
relaciones sociales que le proporcionen la oportunidad
de desarrcllarlo.

Lickona afade que en la adolescencia una relacién

positiva con los padres posee una particular importan-—

i holstein, C.: Parental determinants of the development
af moral judgment. Ed. L.Kehlberg, E. Turiel, 1973,
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cia, ya que 108 jbévenes tienen una peculiar neceaidad de
asegoramiente moral por parte de sus padres, con el fin
de contrarrestar la craciente influencia de sus compafie-
ros. Es evidente que los adolescentes aceptan mejor el
consejo de los padres cuande se lleva a cabo dentro de
un contexto de amor y que todo este procesc debe desa-
rrollarse a través de una relaciém conjunta entre el

hogar y la escuela.

Pademod cancluir este apartado haciendo una considera-
cidn con respecto a la crisis que la sociedad espaficla
atraviesa en la actualidad en terreng de educacidn moral.
Si es evidente que existe en nuestra sociedad una urgente
necesidad de incrementar y planificar la educaciédn moral en
la escuela, que parece haber abdicade de esta funcién
durante los Gltimos decenios, ho es menos cierto gue esta
crisis es alin mas acusada en el medio familiar. A titulo de
mera pero significativa curiosidad, podemos constatar gque
tan sélo en uno de los centros de ensefianza en que han sido
aplicados los cuestionarios de razonamiente moral de la
presente investigacién, existia una verdadera atencioén ail
desarrollo del razonamiento moral. A nuestro juicio, 1la
escasa atenciédn que en la actualidad se concede a la educa-

cién del pensamiento moral de los jévenes, nc sdlo en el
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medio escolar., sino también -y en grado adn mis acusado~ en
el marco familiar, es sin duda una de las causas fundamen-
tales de que la evolucidén del razonamiento moral en la
mayoria de los jdévenes entrevistados se detenga en niveles

inferiores a los esperados por Kohlberg.

IIT.3.2. Influencia de los hijos sobre los padres.

Parece evidente que una gran parte de las acciones de
los padres estan determinadas por acciones ¢ actitudes

! ocbservarcon las

previas por parte del nifo. Bell y Harper]
sefiales empleadas por el nifio para atraer a los padres
cuando los necesitaba. Generalmente., cuando el nifiec hace
algo que implica violacié4n de las reglas o de los limites
£ijados, se producen escenas disciplinarias. Por otro lado.
la adopeidn de una actitud agresiva frecuente por parte del
niffo, tiende a recibir un promedio altc de castigos, pero
esta correlacidén, segin los citados autores, no revela una
tendencia a que el castige refuerce la agresién. A su vez
G. R. Patterson” sefala que los nifiocs hiperagresivos

tienden a no responder al castigo y que su falta de res-

puesta es un factor gque conduce a la intensificacién vy

H Bell, R.Q.; Harper, L.V.: Child effects on adults. Ed.
N.J.Hillsdale. Erlbaum, 1977.

n Patterson, G.R.: The agressive chkild: victim and
architect of 2 coercive system. Castalia Publishing Company, 1982.
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perseveracién en los encuentres coercitivos entre padres e

hijos.

El hecho de que diferentes nifios de una misma familia
desarreollen diferentes tipos de relaciqnes con sus padres
denota la importancia de las caracteristicas individuales
en el establecimiento de estas relaciones. Tal vez la forma
mas directa de estudiar este aspecto sea la observacién del
establecimiento de 1la interaccién entre padres e hijos
cuando el nific padece algin tipo de anom;lia, como pueden
ser defectos graves de visién, de audicibén, retraso mental
o enfermedades neonatales. Las anomalias de los hijos
afectan al procesc de interaccidn entre padres e hijos en

dos aspectos:

a) En la capacidad de reaccién del hijo ante la presen-
cia de los padres, que se ve alterada con respecto a lo

habitual en un nific no deficiente.

b] En la percepcidn que el hijo deficiente tiene de sus
padres, asi como en la que tienen a su vez los padres

del hijo con deficiencias sensorialas o intelectuales.

En general. en el caso de nifiecs con problemas fisicos o
mentales graves, los padres se ven obligados a utilizar

pautas especiales de acomoedacién hacia ellos -gue no son



utilizadas por los padres de hijos asin deficienclas- y a
ajustar sus expectativas conforme a las necesidadeas y

competencias de sus hijos.
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III.4. OTROS ASPECTOS DE LOS PROCESQS DE INTERACCION

FAMILIAR .

IIX.4.1. El temperamento de los hijos.

Dado gque las relaciocnes entre padres ¢ hijos se desa-
rrollan en un contexto de interaccién reciproca. el tempe-
ramento particular de cada hijo ceonstituye un factor de
considerable importancia. Entre los estudios que tratan
este aspecto, cabe citar el llevado a cabe por D. olweus!?,
quien sostiene que los nifios con temperamente fuerte ¥y gran
voluntad manifestada desde la infancia, se encuehtran con
madres que tienden a ser permisivas con respecto a su nivel

de agresidén y que, a su vez, esta permisividad tiende a

incrementar las tendencias agresivas del nifio.

Maccoby ¥ Jacklin“, por su parte, seflalan que los nifios
dificiles se definen desde la primera infancia como agque-
1los ¢ue presentan un alto porcentaje de demandas y de
llanto. A pesar de gque el comportamiento de las madres de

este tipo de nifios hacia sus hijos no mostraba una alta

" Olweus, D.: Familial and temperamental determinants of

aggression behavior in adolesceats: a causal analysis. Dev.
Paycbol., 1980, vol.16, p.644-660.

" Maccoby, E.; Jacklin, C.: The paycbelogy of sex differen-
ces. Ed. Stanford University Press. Stanford {Califermia}, 1974.
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relacidn con las puntuaciones obtenidas en la dimensién
*dificultad”, estos autores observaron en sus madres una
tendencia mwayor de lo habitual a cogerlos en brazos y
confortarlos fisicaments. Maccoby y Jacklin llegaron a 1la
conclusién de gqgue el nifio dificil ejerce una influencia
directa en el comportamiento de sus madres, especialmente
dyrante el periodo comprendido entre los doce y los diecio-

cho meses, que es una etapa ciertamente dificil debido a la

" "

aparicién del no” y a las primeras manifestaciones de

independencia por parte del nifio.

III.4.2. La obediencia.

La cbediencia es definida por la psicologia como el
grado de receptividad del nifo con respecto a las consignas
provinientes de loa padres. Minton y sus colaboradorest!
observarcn el comportamiento de los padres en situaciones
en las que se producen determinados incidentes y llegarocn
a la conclusién de que, en estas circunstancias, los padres
comienzan inevitablemente a tranamitir normas de conducta
a sus hijos a través de una serie de exigencias y peticio-
nes, El desarrollo de la relacién entre padre e hije
depende, en considerable medida, de la disposicién del nifio

a aprender las reglas y aceptar las exigenciaa paternas.

u Minton, C.; Xagan, J.; Levine, J.A.: Maternal contrel and
obedience in the two-year-old. Child Dev., 1971, n942, p.1873-1894.
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En ocasionea la obediencia es cuestibén de un simple acto
per parte del padre, seguido de otro acto por parte del
hijo: si el nific obedece a la presién inicial de los
padres, términarad ahi una posible secuencia de aconteci-
mientos; en caso contrario, los padres suelen aumentar el
nivel de presién, hasta que cbtienen el acto de obediencia

pretendido.

Por lo general los padres esperan que, a maedida gque el
nifio va creciendo, aprenda a establecer un balance razona-
ble entre las exigencias de los otros y sus propias necesi-
dades, al tiempo gque aprende a evaluar esas exigencias en
términos de un juego de valores morales interiorizades, que
lo conduzcan a tomar la decisién de obedecer o desobedecer.
_Maccoby f Martin sostienen gue, a partir de los dos
afos, los nifios se vuelven mAs atentos y déciles a las
sugerencias y direcciones de sus madres. También a esta
edad suele aumentar la influencia directa del padre sobre
el hijo. Los padres empiezan a percibir intencionalidad y
competencia en sus hijos y comienzan, en consecuencia, a
mostrarse menos indulgentes, mds propensos a rechazar las
peticionea del nifio vy convencidos de que los nifcs se irdn
mostrande més cooperatives y obedientes, Estos autores
establecen una distincién entre distintos tipos de cbedien-

cia:
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a)} Obediencia receptiva.- El carifio materno, seguro y
estable durante el primer afic de vida por parte de 1la
madre hacia el hijo, es un notable factor de influencia
en la apariciédn de la sociabilidad en al nide.

u demostraron que los nifics

Hetherington, Cox y Cox
de familias en las que no se han producidc aeparaciones
se muestran m&s obedientes hacia sus padres que aquellos
en cuyas familias se ha producidoe recientemente un
divorcio. En el caso de padres recientemente divor-
ciados, el empleo del razonamiento no era un factor mas
influyente que otro tipo de exigencias imperiocsas, si
bien la utilizacién del razonamiento y de las explica-
ciones aportaban un incremento del auto-control y de las
conductas pro-sociales, lo que pone de manifiesto gue la
obediencia receptiva espontinea aumenta cuando se utili-
zan técnicas inductivas.

J. Damon", en su ensayo sScbre el mundo soclial del
nific sugiere que los padres que se muestran cooperatives
con las necesidades de sus hijos tienden a obtener uvna

respuesta cooperativa por parte de ellos; los padres que

valoran la verdad tienden a tener hijos que creen en

Y Hetherington; Cox, H.; Cox, R.: Effects of divorce on
parents and children, en: Hilladale, N.J.: Noatraditiopal families.
Ed. ¥. LAMB. Erlbaum, 1982,

" Damon, J.: The social world of the child. Ed. Jossey-
Bass. San Francisco, 1977.
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ellos; los padres que legitimizan las necesidades de sus
hijos y sus deseos tienden a tener hijos que consideran
las necesidades y deseos de sus padres come legitimos.

No es fAcil sabe en qué forma se inician y mantienen
en las familias estos estilos de cooperacidédn reciproca.
Sabemos que existe una influencia predominante de los
padres sobre los hijos pero, dado que unos hijos se
implican mAs que otros, cabe pensar en una cierta
predisposicién temperamental a la hora de establecerse

un estile cooperativo.

b} Obediencia situacicnal.- Existen diferentes procedi-
mientos para obtener la obediencia del nifo; algunoa de
estos métodos se basan en la existencia de una relacién
preestablecida que implica una cooperacién mutua entre
padres e hijos; otros son de mas dificil definicién.
Bajo el término “codccidn directa”, Maccoby y Hartin
incluyen tanto la utilizacién por parte de los padres de
exigencias directas o castiges frente a la transgresién
de las normas © mandatos, como la concesién de premios
ante actitudes cooperativas.

Es indudable que, a la hora de lograr que el nific
obedezca, la presién directa es la mis efectiva. Los
métodos de poder asertive tratan de obtener la obedien-
cia a corto plazo; =in embargo, los métodos inductivoes

son a la larga m&s eficaces, pueste que fomentan 1la
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buena voluntad por parte del nifio a la hora de obedecer
ante una presién suave y aumentan la probabilidad de que
la obediencia se generalice a situaciones en las que el
nifio estd fuera del alcance de la presiotn paterha.

La inmediata efectividad de los métodos de poder
asertivo depende en parte del temor experimentado por el
nific. Maccoby y Martin distinguen dos sistemas motiva-

cionales implicados en el preoceso de obediencia:

1) Los padres creen gque pueden cbtener una obediencia
inmediata elevandsc su voz y dande &rdenes antes qQue

haciendo ruegos.

2} S§i los padres logran la obediencia utilizando
métodos inductivoes y apelan a la cooperaciédn, la
posibilidad de obtener cbediencia de forma voluntaria

aumenta.

No obstante, ninguno de estos estudios especifica s5i
existe o0 no correlacidén entre el nivel de obediencia
mostrado por un nifio en el medio familiar y la dispesicién

para obedecer &n la escuela.

I1X.4.3. Un esquema dimensional alternativo.



El hecho de que loas padres ejerzan con frecuencia un
control firme con relacién a sus hijos revela claramente
que la sociamlizaciédn se inicia de manera conflictiva, en el
sentidoe de que padres e hijos tienen objetives a menudo
encontrados y no sienpre cada persona responde a los deseos

del otro de la forma en que el otro desearia.

Maccoby propong cuatro hipétesis con respecto a los fac-
tores que pueden aumentar en las familias la capacidad para
actuar en situaciones de bajo conflicto. Estas hipdtesis

son las siguientes:

a) Existen determinados agentes externos gue crean
tensién ¥y que afectan a la familia al fomentar la

aparicién de metas individuales,

b} A medida que progresa el desarrollo intelectual {este
es, a medida que aumenta la competencia cognitiva), se
van logrando unas condiciones que permiten -si bien no
exigen- una mayvor reciprecidad entre padres e¢ hijos, lo
que supone gue se provoguen menas conflictos en la fami-
lia, aon en el caso de que se propongan metas individua-
les.

Esta hipétesis se fundamenta en el hecho de que, en
muchas familias, los conflictos son mis frecuentes

cuando los nifios scon pequefics; poateriormente se produce
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un descenso en el nimero conflictos, aunque en algunocs
casos la conflictividad vuelve a aumentar cuando los

hijos llegan a ia adolescencia,

¢} Tras un didlogo hipotético en la primera infancis,
que se convierte en veal’ alrededer del segundo afio de
vida, a medida que va avanzando la infancia se incremen-
ta la actityd del nific hacia la aceptacién de la legiti-

midad de la autoridad paterna.

d) Es conveniente que lo3s padres desarrollen actividades
frecuentes de cooperacién, en las que cada wmiembro de la
familia contribuya a crear metas grupales que fomenten
la aptitud de lios miembros para actuar compartiendo

metas.

Se incluye a continuacidén el esquema grafico propuesto

por Haccoby para representar las vias de resolucién de

conflictos entre padres e hijos:
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Cuadro 11

ESQUEMA PROPUESTQ POR MACCOBY COMO POSIBLE VIA DE RESOLU-

CION DE CONFLICTOS ENTRE PADRES E HIJOS.“

Soluciones
Metas impuestas equilibradas Metas impuestas
por los padres {negociadas) por los hijos
A B C

Balance de la resclucién
del conflicto

Alta
A

Frecuencia de
metas cognitivas

Metas compartidas

¥ Incluido en Maccoby, E.E.: Martin, J.A.: Socialization in
the context of the family: parent-child interaction. Stanford Univ.
Press, 1%74.
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III.4.4. Factores externos.

A) Caracteriaticas preexistentes en los padres,

Algunos investigadores se han planteado hasta qué punto
las actitudes de los padres, existentes ya desde antes del
nacimiento del niflo, pueden condicionar la naturaleza de la
interaccién entre padres e hijos, -que no comenzaréi,
légicamente, hasta el nacimiento del nifio-, y hasta qué
punto estasz actitudes previas son capaces de ejercer una
influencia en el ulterior desarrollo soeial’y cognitive del
nifio.

W observaron que en el caso

Becker y sus colaboradores
de padres con problemas de relacién entre elloes, en gque las
madres se mostraban tensas, los nifios tenfan tendencia a

ser hurafios, introvertidos e inmeguros.

B) Tensiones externas.

t Becker, W.5, ¥ otros: Relations of factors derived from
parent interview ratings to behavior problems of five-years olds.
Child Dev., 1962, n933, p. 509-535.
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Hetherington, Cox ¥y Cox” trabajaron con un grupo de
familias durante varios afios posteriores a sus respectivos
divoreios, centrédndose principalmente en las interacciones

de cada padre con sus hijos.

El estudio comenzé en el momento en que tuvo lugar el
divorcio. Los nifios entonces tenian cuatro afios y estaban
bajo la custodia de la madre, si bien eran visitadcs con
frecuencia por el padre. Después de los dos primeros afios
pudieron observar cémo se producia un deterioro en las
relaciones padre-hijo. A lo largo del primer afo, 1las
madres se mostraban mas autoritarias, incrementando sus
Srdenes y prohibiciones y manifestando un cierto descenso
en su afecto y sensibilidad. A su vez, los nifios se fueron
volviendo paulatinamente mencs obedientes y mids agresivoes.
En contrapartida, los padres se mostraban menos disciplina-

riocs en cuestiones rutinarias y mas indulgentes en general.

Sin embargo, doa afos después del divorcio se observd un
cambio en las relaciones: los padres adoptaron una actitud
més estricta, mientras que las madres comenzaban a compor-
tarse de forma mAs paciente y comunicativa con sus hijos,

que empazaron a mostrarse a s5u veZz MmAas cgoperativas. No

t Hetherington E.N.; Cox, M.; Cox, R.: Effects of divorce
on parents and children, en: Hillsdale, N.J.: WNoatraditional
families. Ed. ¥X. LAMB. Erlbaum, 1982.



ohstante, este procese variaba en funcién de ciertaos
factores, talea como el establecimiento de nuevas relacig-
nes por parte del padre o de la madre, el trabajo de las
madres fuera del hogar o la estabilidad familiar en gena-

ral.

En suma, Hetheringrton, Cox ¥ Cox concluyeron que la
repercusién de la conducta de los padres en el comporta-
miento del nific puede ser de muy diversa indole segin se
mire la cuestién a corto a a largo plazo. A largo plazo, el
impacto de las interacciones estd relacionado c¢on el grado
en gque estas interacciones permiten o impiden el desarrollo
de las destrezas, la interiorizacidn de los valores morales
¥y los procesos de autorregulacién del nifioc. El modelo de
padres gque posce los requisites necesarios para que el niflec
alcance una conducta madura, se asocia con un alto grado de
autoestima ¥ con una conducta cooperativa y pro-social por
parte del niflo; por otro lado, numercsos estudios demues-
tran que la utilizacidn de técnicas de poder asertive, aasf
como el empleos de métodosz imperativos., se asocian con la
capacidad de obedecer por parte del nifio solamente cuando
los padres estin presentes, mientras que el empleo de la
induccién, como vimos en el apartado anterior, los lleva a
obedecer aunque no estén vigilados, puesto que las técnicas
inductivas potencian la interiorizacién de las normas vy

valores morales.



De acuerdo con Maccoby y Martin, se podria deducir,
pues, que un nodele de padres razonables y democréticos
seria aquel en el que los padres utilizaran la cantidad
justa de poder asertivo, mientras que los padres autorita-
rios emplearian mi&s de 1o necesario. Ahora bien, équé es lo
que determina las reacciones emocicnales del nific a las
presiones de socializacidén por parte de los padres? Estos
autores sefialan que sabemos muy poco sobre la manera en que
los padres fomentan en sus hijos actitudes positivas o
negativas, Yy que este tema mereceria un estudio detallado.
Maccoby y Martin sugieren como hipétesis que "deben ser las
propias reacciones afectivas de los padres, antes que el
contenido cognitivo en sus comunicaciones, las que ejercen
un enorme impacto en las reacciones afectivas de sus hijos,

particularmente durante la primera infancia™.

Estos autores sefialan la posibilidad de plantear dos

alternativas desde un punto de vista psicoanalitico:

a) Que las reacciones afectivas son altamente resisten-

tes al cambio.
b} ue 4ani1 consecuencia de la aparicién del afecto

wegative es la represidén, que parece contribuir a

endurecer la calidad de ciertas reacciones emocionales,
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dificultando la tendencia al cambio en el desarrollo de

los procesos cognitivos.

51 tenemos en cuenta gue afecto y cognicidn son sistemas
hasta cierto punto indepandlentes, existe la posibilidad de
que estén sujetos a diferentes grados de cambic a lo large
dal deasarrolls. Parece gque es mayor la estabilidad en el
terrento de las emociones gue en el terreno coghitive, si
bien es cierto que la adquisicién de 1la habilidad para
regular las estados emocjionales estd fuertemente vinculada

al desarrollo cognitivo.

A la vista de todos estos resultados, se podrian esta-
blecer tres tipos de procescs de interiorizacién de los

valores morales:

a} Existe un primer proceso de interiorizacién conais-
tente en la aparicién de un eatado de anaiedad ante la
posibilidad de violar una norma moral, ansiedad que
tiene como consecuenc¢ia la inhibicién de una conducta
considerada por el nifio como moralmente censurable. Esta
ansiedad puede aparecer debido a la creencia irracional
por parte del nifio de que sus acciones van a estar
continuamente sometidas a una cierta wvigilancia. La
accién moral basada en el temor a sanciones externas.

gean © no realistas, no puede ser considerada como un
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ejemplo de interiorizacién: sin embarge, cuando 1la
ansiedad es consecuencia de una accidn sin que esta
accién se vea acompafia de un miedo consciente a gue sea
descybiaerta, entonces si puade ser considerada como una

forma primitiva de interiorizacién.

b) Un aegundo proceso de interiorizacién moral tendria
su origen en 1la empatia y se basaria en el interés
demostrado a partir de ciertoe momento por el nifio hacia
lcs otros y al sentimiento de céme los demas pueden
verse afectadoes por su propia conducta. La capacidad
para situarse en el lugar del otro es un factor crucial
que ayuda a conocer cémc se siente el otro ante nuestra

conducta.

c) Un tercer proceso de interiorizacién de los valores
morales tendria lugar a través de la aceptacibén de
concepciones morales previamente existentes. La fuerza
de esta aceptacién de valores morales es tal., gue parece
comprobade gque las perscnas tienden a sentirse mas
comprometidas con aquellos conceptos morales que han
side elaborados por otras personas. o por la sociedad,
que <con aquellos en cuya elaboracién se han visto

implicadas.



El desarrollec moral del adolescente parece construirss
sobre la base del sentimiento moral del nifie. De acuerdso

n podemos sefialar tres

con los estudios de M, L. Hoffman
aspectos diferentes en la dimensién afectiva y conductual

del adolescente:

a) Transicién entre la moralidad infantil y 1a moralidad
en el adolegcente.~ Todos los autores coitnciden en que
el adolescente tiende a rechazar sus normas morales
interiorizadas; sin embargo, la violacién de estas
normas suele despertar a su vez sentimientos de culpabi-~
lidad. Parece gque al adolescente le resulta mas facil

mantenerse en los estadios infantiles de moralidad.

b} Implicaciones de la disparidad que puede existir
entre la orientacién moral de los adolescentes y la de
sus padres.— Ante la cuestién de si los padres deben o
no deben continuar ejerciendes su influencia sobre el
desarrollo moral de los adolescentes, a pesar de la
pérdida de credibilidad que experimentan a los ojos de

i3

sus hijos como fuente de valores morales, Haan' opina

n Hoffman, H.L.: Conscience persopality and socialization
techoiquea. Euman Dev., 1970, n*1}, p.90-126,

1 Haap, N.: Processes of aoral development: cogpnitive or
social disequilibrium?. Dev. Paychol., 1985, Vol.2l, n%6, p. 996-
1006,
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que, por varias razones, los adolescentes alcanzan con
frecuencia niveles mas altos de desarrcello moral que sus
propies padres, s8i bien su moralidad tiende a ser
formalista, preccupada por aspectos hipotéticos: sin
embarge, el nivel de desarrollo moral de los padres,
aunque en ocasiones menos avanzado, se encuentra mas
sblidamente establecido debido al factoxr "experiencia™.
El conflicto resultante provoca un desequilibrio en la
estructura familiar y, en ese caso, el nivel moral de la
familia debe ser reestablecido mediante procedimientos
de equilibracién basados en discusiones entre Jlos
adolescentes y sus padres. Si esto sucede, el punto de
vista del adolescente se beneficia y, a su vez, eleva el

nivel moral de los padres.

¢) Conflicto potencial entre el pensamiento moral y el
desarrollo de la socializacién.- En determinadas cir-
cunstancias los padres pueden llegar a manifestar a sus
hijos que, cuando el éxito y la honestidad entran en
conflicto, es mas importante triunfar gque ser honesto,
Desgraciadamente, esta idea apuntada por Maccoby vy
Martin se encuentra muy generalizada en nuestra socie-
dad, por 1o que resulta muy difficil lograr una educacién
moral adecuada, dada la incongruencia situacicnal a la

que se hallan scmetidos los adolescentes.
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111.5. PRINCIPALES INVESTIGACIOHES SOBRE LA INFLUENCIA
DE LA EDUCACION FAMILIAR EN EL DESARROLLO DEL

RAZONAMIENTO MORAL.

III.5.1. Percepcidn de la educacidn familiar.

Al abordar el estudio del influjo ejercido por el tipo
de educacibébn familiar en el desarrcllo del razonamiento
moral del niffio y del adolescente, nos encontramos ante un
problema de enfoque general de la cuestidén gue nos parece
de importancia relevante: log estudios que han tratado este
aspecto han atendide por regla general a la mnaturaleza
objeciva de la educacidn familiar, contemplada desde el
punto de vista del adulto, sin conceder importancia al
aspecto gue a nuestre juicio es prioritario ¥y que no es
otre que la percepcién que los propios nifios o adolescéntes
rengan de la educacidn que el medio familiar les ha trans-
mitido. En nuestra opinién, siendo el adolescente -y sy
razonamiento moral- el sujeto de nuestro estudio, debemos
conceder una importancia prioritaria a la percepcién
subjetiva gue éste tiene de su entorne familiar, antes que
a las caracteristicas reales del mismo, caracteristicas que
por otra parte Sse resisten nctablemente a un analisia
objetive. Por esta razén. y alejandonos en estae aspecto de
la mayor parte de las investigaciones precedentes, nuestro

estudioc empirico no ha pretendido determinar las caracte-
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risticas del entorpne familiar de los adolescentes de
nuestra muestra a través de la aplicacién de entrevistas a
los padres de los adolescentes sencuestados, sino que, de
forma a nuestro juicio mAs directa, eficaz y fiable, hemos
optado por incluir en nuestro cuestionario preguntas a
través de las cuales sean los propios aéolescentea quienes
nos aporten su visidén personal de las caracteristicas de
sus familias en lo que se refiere al tipo de relacién que
mantienen con ellas y a los rasgos dominantes del estilo

familiar en materia moral.

Este enfoque personal de la presente investigacién, del
que no conocemcs precedentes significativos, hace que los
estudios gque han tratado las cuestiones de influencia
familiar en el desarrollo moral nos resulten de muy relati-
va utilidad, peses a lo cual realizaremos a continuacién un
repaso de buena parte de aquellos que nos han parecido mas
significativos, aunque hayan abordado la cuestién desde una
perspectiva distinta de la adoptada por nosotros. En cual-
quier caso. consideramos de particular interés el analisis
de este aspecto, puesto gue una de nuestras hipbtesis es
que la influencia del entorne familiar no sélo es un
elemanto del procesc de desarrollo moral, sino que ademas
es un factor decisivo en el grado de compromiso y de fiabi-

lidad moral desarrollado por el adolescente.



¥ sstudiaron diferentes aspectos

pébert y Nunner-Winkler
de la interaceiédn familiar gue conasiderarcn factores de
importancia en el desarrcllo del razonamiento moral. Segin
estos autores el papel desempefiade por la familia es
considerade como un factor decisiveo del desarrollo por 1a
mayoria de las teorias que se ocupan del aprendizaje social
del nific. En el caso de las teorias cognitivas la situacién
es algo més compleja, ya que atribuyen al nifio una estruc-
turacién activa de su medic y suponen un complejo de
interacciones entre laas estimulaciones ambientales ¥y las
estrategias por parte del nific. Estas secuencias de desa-
rrollo de las estructuras cognitivas pueden ser precipita-
das o retrasadas -aunque no transformadas esencialmente- a
través de condiciones ambientales especificas. En esta
interaccidn entre el organisme y su medio, puede opservarse
un proceso de equilibracién a través del cual el organismo
puede transformar sus operacgicones cognitivas y adaptarlas
a nuevas experiencias -acomodacidén- o bien. incluir nuevas
experiencias en categorias recientemente adquiridas -asimi-~

lacidn.

" Ddbert, R.; Nunner-Winkler, G.: Noral Development aod
Persopal Reliability: the Iapact of the family oo two sspects of
Moral Consciousness in Adolescence, en Moral! Education: theory and
application Ed4. Lawrence Erlbaum Assaciates. Londres, 1985
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La adopcién de up rol y las experiencias interactivas
juegan el mismo papel en el desarrollo socio-cognitivo que
el planteamiento de hipétesis y la manipulacién de cbjetos
fisicos en el desarrollo cognitive. En este nivel de
abstraceién, las oportunidades para la adeopcién de roles
parece constituir un requisito obvio para llevar a cabo el

aprendizaje socialft,

Muchos de los seguidores de la teoria da Piaget han
apuntado la importancia capital de la interaccién entre
igualea. Desde el momento en que las relacicnes entre el
nifio ¥ sus padres son unilaterales, Piaget no cres que la
familia constituya un factor decisive en el desarrollo
moral del nific. Las experiencias con sus iguales, a través
de las cuales se desarrolla el sentido de la reciprocidad
y de la cooperaciédn, parecen actuar como causa primaria del
desarrclle moral; sin embargo, Piaget no siempre subestima
el papel de la familia en la constitucién y el desarrcolle

de la conciencia moral:

"La relacidén entre padres e hijos no es exclu-
sivamente coactiva. Hay un afecto mutuc espon-

taneo que lleva desde el primer momento al nifio

1 Kohlberg, L.: Stage and sequence: the cognitive develop-
mental approach to socialization. Ed., D.Goslin, 1969.
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a realizar actos de generosidad y, mias aan, de
autosacrificio, a través de miultiples manifesta-
ciones, Este es el comienzo de la moralidad del
bien, que se ira desarrollando a través de los
conceptos del bien ¥y del mal. El bien es producte

de la cooperacién E...]“."

hsi, segian la idea de Plaget arriba recogida, la inte-

'}Aécibn padre-hijo sSe estruccura no =s6lo a través del
poder, sino también a través de la orientacidn paterna
encaminada al establecimiento de normas, momento a partir
del cual comienza un sentimiento de obligaciones reciprocas
que conducirin a uha autonomia moral. No obstante, hay que
aceptar que la interaccién padres-hijo cambia cualitati-
vamente en funcidn de la edad del niflo ¥y que el proceso de
socializacién s6lo culmina cuando el nific se desvincula del
nicleo familiar: la independencia es un estatus que debe
ser adquiride por el adolescente. La idea esencial es,
"bﬁes, que la socializacidn, orientada a través de reglas,
dentro del marco de un trato igualitario en la relacidn
padres-hijo, favorece el desarrocllo de la autonomia moral.
Los padres que pueden ser considerados dentro de esta
tendencia ponen de manifiesto que también ellos, al igual

que sus hijos, deben obedecer determinadas reglas morales

5 Piaget, J.: El criterio moral en el pifio. Ed. Fontanella,
Barcelona, 1374, p.188.
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¥ que todo ello conduce a la resolucién de los contenidos
potenciales de los conflictos morales de una forma mas
clara, es decir, a través de estructuras postconvencicnales
de razonamientc moral: no se pueden imponer soluciones
simples ¢ unilaterales a los conflictos de indole moral:
per el contrario, deben buscarse soluciones gque coordinen
los intereses de todos de manera que, aunque sean enfocadas
con una orientacién consensual., se produzca una fuerte
presibén favorecedora del aprendizaje moral.

H llevaron a cabo un

R. Ddébert y G. Nunner-Winkler!
estudio con 112 adolescentes de ambos sexos encaminado a
determinar el impacto de la familia en torno a des aspectoes
del desaryollo moral: por un lado el nivel de razonamiento
alcanzade y, por otrg, al tipo de compromiso moral que
mostraban dichos adolescentes. Estos autores realizaron una
entrevista individual consistente en la resolucién de
conflictos previamente planteados, utilizando los niveles
de razonamiento meral de Rohlberg para la evaluacién de las
respuestas. Los resultados confirman el postulado de la
independencia analitica entre l1la fiabilidad o compromisc
moral y el desarrollo moral propiamente dicho. Tedricamen-

te, esto significa gque unce de los determinantes de 1la

3 Débert, R.; Munner-Winkler, G.: Xoral fevelopment and
Personal Reliability: the Impact of the family on two aspects of
Moral Consciousness in Adolescence, en Noral Education: theory and
application. Ed. Lawrence Erlbaun Associates. Londres, 1385.

234



copciencia moral opera de manera diferente a como lo creia
Piaget: las orientaciones de los padres hacia las normas no
conducen a un mayor desarrollo moral, sino mis bien a un
mayor compromise moral, A pesar de que las variables
afactivas contribuyen a la explicacidn de la adquigicién de
este compromiso, 1o que parece mds importante es el clima
moral., le qgue pone de manifiestc la intervencién de facto-

res cognitives.

La solucién de confliccos con los padres ejerce gran
influencia sobre el compromisc moral vy sobre sl desarrolle
moral propiamente dicho. Dobert ¥y Nunher-Winkler subrayan
gque la moralizaciédn explicita de conflictos educacionales,
las fuertes orientaciones éticas interpersonales, el modo
segin el cual las parejas se tratan entre si y el respeto
mutuo componet un clima de aprendizaje moral gue ejerce un

impackto importante sobre el desarrollo moral y cognitive.

Sin embargo, DObert y HNunner-Winkler subrayan gue un
determinado clima moral es una condicidédn necesaria, pero no
la Unica para lograr un deaarrolloc moral adecuado. Para que
aparezcan niveles mds altos de razconamienteo meral se
requieren, ademids, determinadas condiciones especificas.
Variables tales como las orientaciones de valor de los

padres o las relaciones afectivas positivas entre padres e



hijos son de suma importancia para el desarrollo de estruc-

turas postconvencionales.

Todos los investigadores coinciden en que la autoridad
paterna va decayendo a medida que aumenta la influencia del
grupo en la adolescencia. En muchas investigaciones la
autoridad paterna ha sido considerada como un constructo
global y muy poces autores se han detenide a analizar
cuales son los aspectos en que dicha autoridad disminuye y
cuidles aquellos en qua dicha autoridad mantiene su vigen-

cia.

®. L. Selman® hizo una observacidn que pusec de mani-
1ot gue el razonamiento del adolescente acerca de las
i claciones padres-hijos implica el reconocimiento de
sertos conflictos entre los deseos de autoridad por parte
los padres y el deseo de independencia por parte de los
Y1i0s, si bien no especificé cuyil es la razdnm por la cual

{5t0 occurre.

Otras investigaciones sugieren que la concepcién de los
»ifos acerca de la autoridad paterna es diferente segfn el
Lip0 e situacién en la que se ejerce. A pesar de que los

H Selman, R.L.: The growth of interpersonal understanding:
dove cpzeatal and clipical analyse. Ed. Academic Press. MNew York,
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nifos aceptan la legitimidad de la autoridad de otros nifios
¥ la del adulto, dan prioridad a la del adulto sobre la de

sus iguales.

J. Smetana' llevé a cabo un estudic con jbvenes pre-
adolescentes y adolescentes tardios en el que también
participaron los padres. Este autor planted la hipétesis de
gque, al aumentar la edad, tanto los adolescentes como los
padres tendrian en cuenta cuestiones personales y que los
padres podrian juzgar si mantenian més autoridad legitima
de la deseada por los adolescentes -teniendo en cuenta
cuestiones personales- y si las diferencias entre padres e
hijos serian wayores en la adeolescencia temprana que en la
pre a post-adolescencia. No se esperaban discrepancias
entre los nifios ¥y sus padres en cuanto a la legitimidad de

la autoridad paterna.

El método consistid en la presentacidn de una serie de
transgresiones Familjares seguidas de una zerie de items,

cada uno de los cuales incluia un componente personal.

Los resultados mostraron que las concepciocnes de los

hijos y de los padres acerca de la autoridad paterna se

¥ Smetana, J.: Children's impressions of moral and
conventional transgressors. Dev. Psychol., 1985, vol.21, nod, p.715~
Tz4.
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transforman en la transicién hacia la adolescenc¢ia. Las
familias con hijos pre-adolescentes estaban m&s inclinadas
a juzgar todos los acontecimientos como susceptibles de
someterse a la autoridad paterna gque aquellas familias
donde habia adolescentes mayores. La evolucibn acaecida
durante la transicién hacia la adolescencia en materia de
razonamientos ¥y de capacidad de juicia, teniendoc en cuenta
la autoridad paterna., estaba relacionada con cuesticones
personales; sin embargo, el 3Jjuicio y el razonamiento
relacionade con cuestiones morales o convencionales no

experimentaba cambios.

Curiosamente, ni los pre-adolescentes ni 1los propios
adolescentes eran conscientes de gque la autoridad de los
padres declinaba durante la adolescencia. Todos los miem-
bros de la familia consideraban que los padres mantenian la
autoridad sobre cuestiones morales y convencionales a lo
largo de toda la adolescencia y la mayoria consideraba que
los aspectds morales formakan parte de 1la jurisdiecibdn
paterna. Asimismo, todos los miembros de la familia juzga-
ren las cuestiones convencicnales como legitimamente
sujetas a la autoridad paterna. Estas consideraclones no
variaren con la edad, ni hubo tampoco diferencias en guanto
al sexo; cuands se trataba de cuestiones morales, los
padres se referian mi&s bien a la obligacién, mientras que

los adolescentes se referian a la justicia.
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Tanto los padres como los hijos se percibian como
victimas en leos conflictozs morales, aungue de diferente
manera: los padres consideraban insatisfechas las obliga-
ciones morales de los adolescentes para con ellos, mientras
que los adeolescentes consideraban que sus derechos eran
interferides por sus padres.

P. MNoller y V. J. callan’

cbservaron que los adolescen-—
tes tienden a ver la interaccién con los miembros de la
familia de forma mas negativa de lo que los padres creen.
Mientras que los padres tienden a recalcar las similitudes
gque existen entre ellos y sus hijos, los jovenes tienden a

minimizar esas similitudes para reforzar su sentido de

autonomia e independencia.

Un aspecto poco estudiado es cédmo las evaluaciones de la
familia hechas por sus propios miembres podrian compararse
con las evaluacicnes de esa misma familia hechas por
extfaﬁos. Una de las pretensiones del estudio llevado a
cabo por dichos autores era comparar las percepciones de
log miembros de una familia determinada con las de personas
extraflas, con el fin de averiguar cudl de esas percepciones

resultaba mas objetiva. Un segundo objetivo conzistfa en

% Noller, P.; Callan, V.J.: Understanding parent-adoles-
cencts 1rteractions: perceptions of family members and outsiders.
Dev. Psychol., 1988, vol.24, n®5, p.707-T714.
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correlacionar esas evaluaciones realizadas por los miembros
de la familia con las gque hacian los extrafios y con aque-
llas observaciones 1llevadas a cabo por un observador
previamente entrepado. Los padres, mis que los adolescen-
tes, parecen sobreestimar las caracteristicas socialmente
deseables de si mismox y de sus familias, posiblemente, a
causa de su mayor implicacién en la calidad de vida de sus
tamilias; perciben a sus propias familias como mias afectuo-
sas, cercanas, con un mayor nivel de comprensién y mayor
capacidad de adaptacitdn, menos problematicas de lo gue los

adolescentes las perciben.

Hay que sefialar, no obstante, que en estos estudios tanto
los padres como los adolescentes tienden a evaluar pesiti-
vamente la comunicaciénm familiar., a pesar de que las
diferencias entre los dos grupos resulten significatiwvas.
Los padres tienden a scbrestimar las interaccicnes posi-
tivas y las relaciones con sus familiag, mientras gque los
adolescentes tienden a asobreestimar las caracterisricas
negativas. En suma, padres y adolescentes parecen estar
motivades de manera diferente a juzgar por las conclusiones
que establecen a propdsito de la naturaleza de las relacio-

nes padres-hijos.

Otro factor que parece afectar la percepcidn del ambien-

te familiar es el sexe del padre y del hijo. Ambes son



conscientes de los roles relacionados con el sexo, en los
cuales los padres son percibidos como mas poderosos vy
practicos y las madres como m&s expresivas ¥y entregadas,
m&s cercanas y partidarias de sus hijosa, mientras que los

padres se perciben como mas "controladores“."

Los analisis revelan que los miembros extrafios a la
familia tienden a resaltar aspectos més negativos en sus
bercepciones que los propios miembros de la familia. Debide
al aspecto emociocnal o al prejuicio generacional, los
padres pueden encopntrar dificultades para realizar juicios
objetivos acerca de los miembros de su propia familia, sin
olvidar que, a causa de]l deseo de independencia gue carac-
teriza al adolescente, éste adepta un punto de vista atn
m4s negativo que el que manifiestan las personas ajenas a
la familia. Por otro ladeo, en defensa de la calidad de sus
propias relaciones, los miembros ajenos a la familia pueden
percibir a otra familia representando exactamente los
mismos esquemas de discusidén de forma mas critica que

cuando juzgan la suya propia.

9 L lo largo de puestra investigacién pudimos constatar
esta dsato: la mayor parte de los adolescentes entrevistados
manifestaba sentirse mis cerca de sy madre, puesto que consideraban
que mantenfa una actitud mis abierta y cercana. Los padres fuercn
descritos por la mayoria como mds autoritarios y distantes. Los
resultados se sxponen en el Caplitulo IV,
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Por ultimo, los resultados muestran que los miembros de
una familia, particularmente los padres, son mhs objetivos
al evaluarse a si mismos que al evaluar a los otros miem-
bros. El estudio de Noller y Callan pone de manifieato la
necesidad de tener en cuenta las diferentes perspectivas de
los miembros de la familia y de personas.ajenas a ella a la

hora de eatudiar las relaciones familiares.

Continuande con la presuposicién de conflicto en esta

M senala. sin

etapa de la adolescencia, L. Steinberg
embargo, que el conflicte parece f4s evidente en la rela-
cién entre los adolescentes y sus madres, fundamentalmente
en el periodo puberal, aunque tanto el conflicto como la

insatisfaccién pueden prolongarse hasta el final de la

pubertad, especialmente en familias integradas por chicas.

Muchos investigadores sostienen que es la propia puber-
tad l1a que produce la distancia entre el adolescente ¥ sus
padres, pero no profundizan demasiado en lo3 efectos de
este distanciamiento. El hecho de aumentar el distancia-
miento puede acelerar la maduracién durante la pubertad,

mientras que, si se incrementa el acercamiento entre padres

u Steinberg, L.: Reciprocal relation between parent-child
distance and pubertal maturation. Dev, Psychol., 1388, Vol._24, n?l,
p.122-128.
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e hijos, el proceso de maduracién puede quedar paralizado

o, en todo caso, lentificado.

Recientes investigaciones sugieren que el momento en que
se produce la maduracién en las chicas es variable, puesto
que esta maduracidén estd condicionada por la estructura
familiar; la maduracién es mAs temprana en aquellas nifias
que se desarrollan con uno solo de sus progenitores o con
una familia adoptiva, que en familias de estructura conven-

cional.

Los resultados indican que la relacién entre desarrello
fisico y relaciones sociales durante la adolescancia es, al
parecer, reciproca y bidirec¢cional, En las chicas, 1la
maduracién incrementa los conflictes: en los chicos, 1la
pubertad conduce a incrementar una autonomia emocional ¥y
comportamental. La jdea da que la pubertad tiende a incre-
mentar el distanciamiento entre padres e hijos es coherente
con la perspectiva psicoanalitica y con las teorfias del
aprendizaje social, ya que, desde ambos puntos de vista, la
pubertad transforma la naturaleza de las relaciocnes socia-
les del adolescente, que Se orienta hacia compaferos de sy
misma edad, alejandose de sus padres como fuente de grati-

ficacidén social.
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No podemos ignorar en esta revisién de la influencia
familiar en el desarrollo moral <l anélisis de un tipo de
educacién socio-familiar tan peculiar como es el kibbutz,
que nos aporﬁa datos importantisimos ; la hora de plan-
tearse qué es lo gque sucede cuando la “unidad familiar® es
diferente a la concepcién occidental a la que estamocs
acostumbrados,

4 lievaron a cabo una inves-

Ziv, Shulman y Schleifer
tigacién con jévenes pertenecientes a un kibbutz y a una
ciudad, comparando las siguientes variables: estadios de
razonamiente moral, reacciones externas ante la trans-

gresién {temor y castigo) y reacciones internas {culpa y

confesiénl.

Como ya se ha visto, el enfoque cognitivo-evolutivo hace
énfasis en los estadios de razonamiento moral y eh los
factores que promueven la transicién de un estadio a otro.
A su vez, la teoria del aprendizaje social, influenciada
por el pensamiento psiccanalitico, tiende a acentuar el

influjo de los padres sabre algunos de los aspectes emocio-

¥ ziv, A.; Shulman, SK.: Schleifer, H.: Moral development:
parental and peer group influence on kibbutz and city children.
Jour. of Gen. Psychol., 1979, nv134, p.233-240.
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nales de la moralidad: sentimiento de culpa, confesién,
temor y presuncién de castigo frente a una transgresién. El
desarrollo del nifioc comienza por una relaciém unilateral,
autoritaria por parte de los padres, que caracteriza el
estadio de heteronomia {Piaget) y se orienta hacia una
relacién social cooperativa entre iguales, que facilita la
transicién hacia la autonomia del razonamiento moral. Ziwv,
Shulman y Schleifer parten de la idea de que la Sociedad
israell ofrece una situacién ideal para llevar a cabo esta
investigacién, ya que c¢oexisten en ella dos culturas, cada
una de las cuales utiliza procesos de socializacién signi-
ficativamente diferentes: por un lado estéd la vida en la
ciudad, centrada en la familia como nlcleo de socializa-
cién; por otro, en fuerte contraste con la anterior, se

encuentra la vida en el kibbutz israeli.

En principio, hay dos factores principales que condicio-
nan de modo diferente el desarrollo moral a través de
procesos de socializacién tan contrapuestos come los que se
dan en la ciudad y en el kibbutz: de un lado, la influencia
eéjercida por los padres sobre los hijos en la ciudad y, de
otro, la influencia del grupo de iguales en &l kibbutz. Las
pautas de socializacién existentes en el kibbutz parecen
centrarse en el papel desempefiadeo por el grupo comg elemen-
to relevante para el desarrollo de la moralidad. Desde el

nacimiento hasta el final de la adolesacencia los ninos del

245



kibbutz no viven con sus padres bioldgicos, sino que crecen
en comunidad con otros nifieos de la misma edad, en "casas
especiales para nifos”. Estas condiciones de vida fomentan
-0 més bien provocan- un extraordinario carific hacia su
grupo de iguales., En contraposicién a ;a ciudad, donde 1la
influencia paterna es el aspecto dominante, su propile grupo
es lo mAs importante para el nific. La caracteristica mas
sobresaliente de estos nifios es su buena dispasicién para
adaptar su vida a la del grupo de iguales con los que ha
ido ereciendo. Los padres no mantienen la responsabilidad
de facilitar la socializacidén del nific ya que el cuidado de
sSu hije ha sido encomendado a unos educadores especifica-
mente entrenades. Sin embargo, no dejan de existir por ello
unas fuertes relaciones afectivas con los padres blolbgi-
cos; aunque el nifio pasa la mayor parte del tiempo en las
casas especiales donde comen y duermen, diariamente ven a
sus padres por la tarde durante algunas -pocas— horas., Esta
visita diaria de los padres se caracteriza por una atmésfe-
ra de carifio y afecto; ello es posible porque la persona
gue se ccupa de sus hijos tiene como misién el inculcarle
tareas disciplinarias, mientras que los padres se limitan
a "amar” a sus hijos. Parece asimismo gque los padres de los
nifios del kibbutz utilizan de forma casi generalizada

técnicas de educacién inductivas.
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Puesto que en el kibbutz se utilizan casi exclusivamente
técnicas inductivas, parecia légice suponer que los nifos
desarrollarian una moralidad mas interiorizada, gue se
veria reflejada en un mayor sentimiento de cqulpa gue en el

temor a confesar después de una transgresidn.

Considerandoc este aspecto, Ziv, Shulman y Schleifer

propusieron tres hipdtesis:

a) Los nifilos del kibbutz, comparades con nifios de la
misma edad, manifestardn un nivel mds elevado de razona-

miento moral.

b) Los nifios de la ciudad tendrin reacciones externas

mas intensas gue los de kibbutz ante una transgresién.

c) Los nifies del kibbutz tendrinh upn mayor ndamero de
reacciones internas frente a la transgresidén {sentimien-

to de culpa y necesidad de confesién},

El instrumente utilizado por los investigadores fua el
"Test de moralidad para nifios (MOTEC}", de 2iv y Shulman.
Ademids de medir el razonamiento moral, este test mide las
siguientes reacciones ante la transgresidn de una norma
moral: culpa y confesidén (reaccicnes internas), temor vy

expectativa de castigo (reacciones internas).
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Los resultados fueron los siguientes:

a} La predicciédn de un deaarrolle moral més rapido en
los nifios del kibbutz resultd errénea: noe exiatisn
diferencias significativas ya que, en ambos grupos, las
puntuaciones aumentaban con la edad.‘

De acuerdo con Kohlberg, que defiende la idea de que
los cambios evolutives en el razonamiento moral se
producen como resultado de transformaciones internas en
la estructura cognitiva del nifie, Ziv, Shulman y Schlei-
fer concluyen que la intencicnalidad moral es antes una
funcidn del desarrollo cognitive que una consecuencia de

influencias culturales.

b} La investigacién de Ziv, Shulman y Schleifer mostréd
que los nifios de la ciudad expresan un mayor temor
frente a la transgresidén y Se muestran mas punitivos
frente al transgresor que los del kibbutz. Este hecho
puede sar explicado por la mayor utilizacidn de técnicas
asertivas por parte de los padres de la ciudad. El que
el castige fisico en el kibbutz sea précticamente
inexistente y el gque durante los primeros afos de es-
colaridad no existan grados, reduce notablemente Llas
posibles fuentes de conflicto entre adultos y nifics, 1o
que puede explicar el nivel mas bajo de temor tras una

transgresidn,
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¢) La tercera hipdtesis, referente al sentimiento de
culpa y confesién en los nifies del kibbutz no fye
suficientemente comprobada. Segan los autores, si desde
el punto de vista psicoanalitico el sentimiento de culpa
es consecuencia de las demandas del Super-Yo, los nifos
del kibbutz parecen desarrollar un Super-Yo colectivo.
Parece posible ¢gue incorporen por partida doble las
prohibiciones de padres y cuidadores y también parece
probable que exista un equilibrio entre las técnicas
disciplinarias wutilizadas por 1los cuidadores y 1las

actitudes afectivas utilizadas por los padres.

Una vez m&s la investigacion de Ziv, Shulman y Schleifer
constata el hecho, al parecer incuestionable, de gue 1ia
utilizaciédn de técnicas inductivas favorece en mayor medida
que las asertivas el desarrcllo del razonamiento moral de

lod congidera la

los nifios. Por el contrario, R. Hogan
socializacién como uno de los cinc¢o conceptos o dimensiones
que explican la conducta moral; de acuerdo con esta idea,
para este estudiesc, la mayoria de las sociedades difieren
en lo que concierne al comportamiento moral de sus miem-
bros, por 1o que tanto los procesos de socializacidn como

los resultados de los mismos pueden variar considerablemen-

te.

Log Hogan, R.: Moral conduct and moral character: a psycolo-
gical perpective. Psychol. Bull., 1973, n%79, p..217-232.
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ziv, Shani y Nebenhaus!! 1llevaron a cabe un estudio
encaminade a comparar el impacte que diferentes medios
culturales pueden tener sobre los procesos de socializacién
en geheral y sobre el razonamiente moral en particular.
Para ello, =se analizaron modelos sogiales opuestos, tales
como los representados por la Unién Soviética y los Estados
Unidos o Israel. Los autores pohen, come ejemplo prototipi-
co del enorme influjo que un modela de socializacién como
el soviético puede llegar a tener sobre el razonamiento
moral. el casoc histédrico de Pavlik Morezov, un joven gque se
vidé obligade a denunciar a su propio padre como colaborador
con los kulaks y testificé contra &1 ante los tribunales.
Pavlik fue linchado en represalia por las masas populares,
a pesar de lo cual ha pasado a ser considerado un martir
del comunismo. Se trata de un caso eXtremo en el gue la
moral individual, manipulada por la presidn de una sociedad
moralmente directiva, puede llegar a estar en perfecta

discordancia con la moral general de esa misma sogiedad.

Por el contrario, segun los autores de este trabajo. en

Israel, al igual que en los Estados Unides, los nifios se

11 Ziv, A.: Shani, A.; Nebenhaus, Sh.: Adelesceats educated
in Israel and In the Soviet Union: differences In moral judgment.
Jour. Cross—cult. Psychol., 1975, Vol.6, n?l.
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desarrcllan moralmente en condiciones de relativa libertad
con respecto a cualquier tipo de doctrina social especti-
fica: las ideclogias ¥y los valores sostenidos por los
adultos en este tipo de sociedad son complejos y a menudo
contradictorios, de manera gque los nifios encuentran numeroc-
sas oportunidades de interaccién., a través de las cuales
ir4n descubriendo valores y actitudes que los ayudarin a

definir su preopio pensamiento moral.

Mientras que en la Unién Soviética la adolescencia es
concebida como un periodo durante el cual los valores de la
sociedad estdn mads integrados que en la infancia, en los
Eatados Unidos la adolescencia es vista mas bien como una
etapa en la que la dependencia de los padres es reemplazada
por la dependencia con respecto a los iguales, pero en 1la
que la persona se va volviendo progresivamente indepen-

diente, incluso a pesar de la dependencia del grupo.

Por su parte, U. Brofenbrannermallevé a cabo un estudio
en el que analizaba las diferencias en la orientacién de

los jévenes hacia el comportamiento moral, explicindeclas

L Bronfenbrenner, U.: The role of age, sex, class and
culture in studies of soral development. Rel. Bduc. 1962, n*S7T, p.3-
7.



como una consecuencia de los diferentes procesos de socia-
lizaci6én vigentes en 1los Estados Unides y en la Unidn
Sovidtica: mientras en la Unidn Soviética determinados
valores relacionados con la moralidad comunista y 1la
fidelidad a esos valores estén fuertemente subrayados,
mostrando una orientacién muy realista, en otras sociedades
los jévenes se muestran en general mas relativistas,
entendiéndose por “razonamiento realista" aquél gque persi-
gue las convenciones merales y la autoridad moral, y por
"razonamientoe relativista" aguél que hace énfasis en 1leos
valores interpersonales. Parece ser que un modelo social
como el soviético refuerza sentimientos éticos de respon-—
sabilidad en mayor medida que las sociedades cccidentales.
Tanto la sociedad israeli como las occidentales son ideoclé-
gicamente "no directivas" en materia de razonamiento meoral.
En estas sociedades liberales, a pesar de que la ideologia
moral estd claramente definida en la mente del adulto, esta
ideologia moral no es impuesta ni por la escuela ni per les
padres. En la sociedad soviética, la situacién es muy dife-

rente y existe yna orientacidn clara hacia metas concretas.

Tanto los resultados del estudio de Brofenbrenner como
los del de Ziv, Shani y Nebenhaus, demuestran gue los
procesos culturales de socializacién ejercen una podercsa
influencia sobre e)] desarrolle moral. Parece deducirse de

los resultados de dichos estudios la posibilidad -apuntada
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previamente por Kohlberg-, de que las estructuras sociales
sean capaces de acelerar o retrasar la secuencia de esta-

dics de razonamiento moral.

Por ultimo, dentro de este apartado dedicadeo al influjo
de las variables familiares en el desarrollo del razona-
miento moral., resulta de gran interés el estudio dedicado

por Smetana, Kelly ¥y Twentyman“}

a los nifics que sufren
malos tratos, en el gque se analizan las consecuencias que
esta situacidn produce en su desarrollo socio-cognitive. El
efecto de los malos tratos sobre el desarrolle asoecio-
cognitivo del nifio fue estudiado mediante el andlisis de

los razonamientos manifestados por un grupo de nifios que

habian sufrido abusos, malos tratos ¥ abandono.

Uno de los aspectos més reveladores de este trabajo
consistié en la investigacibén, desde una perspectiva
psicopatolégica-evolutiva, de si los nifies que habian
sufrido malos tratos mostraban o no pautas de conducta

diferentes de las de los nifios que habian recibide un trateo

normal. Los nifdos con experiencias negativas parecian mas

1) Smetana, J.; Kelly, M.; Twentyman, C.T.: Abused,
neglected and pon-maltreated childrea. Child Dew., 1984, no9s5,
p.277-287.
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sensibles ante cuestionaes relacionadas conm la justicia o
con el bienestar. De acuerde coh las hipdtesis que se
habian planteadc inicialmente, los nifios que habian sufride
ahbusos consideraban gue las transgresiones que acarreaban
daffo psicolégico resultaban mucho m&s nocivas de lo que
crefan al respecto aquellos nifics que habian sufride
abandone. A su vez, los nifios en situacién de abandono
parecian wenocs egocéntricos que los atras ¥ no consideraban

a los demis mis merecedores de castigo que a ellos mismos.

Los resultados de esta investigacién sugieren, ademas,
que laz consecuencias psicolégicas gque los males tratos
producen en niflos que han sufrido abusos y en nifios que han
sido abandonades, no son iguales. Desde el punto de vista
del razonamiento moral, se observdé que los nifios maltrata-
dos no interiorizaban pautas diferentes de conducta, lo gue
pone de manifiesto que los juicios morales y sociales se
construyen a partir de la experiepncia de interacciédn
social. Asimismo, se comprobd gque el impacto psicolégice
que los malos tratos producen scbre las evaluaciones
morales de los nifios puede ser remediado cuando, mediante
la insercidn en medios sociales mis positivos, se logra
establecer un ambiente en el gque entran en Jjuege una

diversidad de interacciones sociales.
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IIT.5.2. Juicio moral.

Dentro de la revisién que venimos realizando de los
principales estudios de que ha s$ido objeto el tema que nos
ocupa, hemos creido necesario subrayar la posible relacién
existente entre el entorno familiar y el juic¢io moral, que
-camo generalmente ex reconocido-, condiciona 1la accién
meral del individup. La importancia que se ha concedido al
juicio moral es tal que, para Rohlberg. el juicio de rcada
sujeto censtituve la variable mAs importante de la conducta
moral ¥ es una condicién necesaria, aunque no suficiente,
para que se alcance la conducta moralmente madura, ya que,
segln este autor, nadie puede comportarse de manera consis-
tente si se rige por principies gque no comprende o en los

que no cree.

En un reciente articulo, la psicéloga inglesa A. Skrim-
shire!™ ha abordado el estudio del razanamientoe moral
infantil dentro del contexto de las relaciones personales.
Se trata, como la propia autora reconoce, de un estudio muy

superficial sin valor estadistico alguno, pueste que las

184 skrimshire, A.: Children's moral reasoning in the
context of personal relatfonships. Ruman Dev., 1987, n%30, p. 99%-
104,
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entrevistas fueron realizadas con sélo tres nifios. Esta
autora pretende dilucidar hasta qué punte la madurez del
razonamiento moral puede variar en funcién del ambiente en
el cual s& mueve el nific. Skrimshire sostiene la idea de
que tanto el grado de implicacién como la sensibilidad
hacia experiencias morales particulares pueden ir evolucio-
nando hasta llegar al estadio propio de un adulte. La
autora parte de la teoria de Piaget, haciendo un particular
énfasis en lo referente al sentido de cooperaciédn y reci-
procidad. La importancia de estos aspectos -segin Skrimshi-
re-, fueron subestimados per el propic Piaget, ya que el
recaonocimiento de una influencia significativa por parte
del grupo de iguales en el desarrollo del razonamiento
moral podia diferir en alguneos aspectos de la concepcién
generalmente aceptada de la construccién social de un

razonamiento sobre la justicia.

Con el fin de analizar las variaciones del razonamiento
moral del nifio en funcién de los diferentes tipos de rela-
ciones personales que lo condicionen, la autora recogid y
analizé los comentarios de tres Ymicos nifios ante una serie
de situaciones que planteaban conflictos merales que in-
zluian argumentos. rveproches y canfrontaciocnes personales

Y que los nifies debian presenciar como testigos.
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Coincidiendo con Piaget, Skrimshire llega a la conclu-
sibén de gque los nifios, entre los 9 ¥ los 10 afios, estén muy
compronetidos en el proceso de interaccién social con el
grupe, de manera que la concepecién de la justicia surge
como una consecuencia natural de dicha interaccién. Los
nifios, ante determinadas situaciones, emiten juicies o
comentarios que implican un tipo de razonamiento moral fgue
trata de forma diferente la relacién con el adulto y la
relacidn con los otros nifios. Ante los padres, por ejemplo.
los nifics parecen dar respuestas mucho mas egocéntricas y

heterénomas.

Los resultados ponen de manifiesto, una vez mas, la
importancia sefialada por Piaget del grupo de iguales en el
desarrollo del respetoe mutus ¥y en el establecimiento de
fronteras entre el yo y los otres. Asimis=mo confirma 1la
idea de que el concepto de justicia es independiente de
otros aspectos del rarzonamiento moral y la de que se basa
en el respeto mutuo ¥ en la solidaridad que mantienen los

niflos entre si,

Por su parte, Villenave-Cremer y Eckensbergerms, astu-

105 Villenave-Cremer, 5.; Eckensberger, L.H.: The role of
affective processes it moril judgment performance. Ed. Berkowicz &
Oser. Londres, 1985.
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diaron la interrelacién existente en situaciones conflicti-
vas entre la estructura cognitiva y la relacidén afectiva,
asi como la influencia que la afectividad ejerce en la

elaboracién de los juicios morales.

Es un hechoe comprobado gque las discusiones moyales
acerca de situacionea conflictivas que promueven un alro
grado de implicacién son mas efectivas, a la hora de poner
en juego mecanismos de defensa, que aguellas situaciones en
las que existe menor implicacidn o compremise moral ¥y en
las gue, por consiguiente, los mecanismos de defensa

inhiben el desarrollo de la competencia moral.

Las autoras parten del supuesto de gue los conflictos
morales gue se producen en la vida real afectan en mucha
mayor medida al sujeto que los dilemas morales hipotétices
que aplica la psicologia con el fin de efectuar sus medi-
ciones y gque, en consecuencia, muchas de las limitaciones
que se detectan epn los resultados de los dilemas morales de
la vida real podrian ser debidos a la intervencién de
mecanismos de defensa gue entran eh juego en menor nedida
an las situaciones hipotéticas en las que el sujeto se

mantiene distante y se invelucra en mucha menor medida.
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La investigacién de Villenave-Cremer y GEckensberger
compara los razonamientos elaborados ante lo2 conflictos
morales de la vida diaria y aquellsns razonhamientos morales
que se dan ante dilemas hipotéticos. Aunque este estudio se
basa en los fundamentos empiricos de la teoria de Kohlberg,
difiere de este autor en aspectos importantes, tales como
la interpretacién de los estadios morales y, sobre todo, en
la importancia concedida a la intervencién de factores
afectivos dentro del procese de razonamiento moral. Mien-
tras que la intervencidn de la afectividad es minimizada
por la teoria de Kohlberg, estas autoras le conceden tal
importancia que defienden la existencia de un procesc de
maduracién meral a nivel afective paralelo al que, segun
Kohlberg, se produce en el de las estructuras cognitivas.
Al basar su método en dilemas hipotéticos en los que el
sujeto se implica menos gque ante hechos reales, Kohlberg
reduce considerablemente la probabilidad de que interfieran

factores afectivos.

Hemos tenido ocasién de constatar esta idea apuntada por
Villenave-Cremer y Eckensberger -segin la cual los factores
afectivos ejercen una gran influencia en el desarrollo del
razonamiento moral- a través de un estudioc llevado a cabo
en un colegin de la Comunidad Auténoma de Madrid. Los
sujetas de esate estudio, nifias de edad comprendida entre

log doce y loa catorce afios que vivian en régimen de
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internado y que sufrian una situacién de abandono o semi-
abandono por parte de sus familias, mostraban en sus
respuestas al Cuestionario de Razonamiento Moral de Kohl-
berg un baje nivel de razonamients moral, al tiempo que se
mostraban extracordinariamente afectadas {con un alto grado
de implicacién) ante el Dilema III, que cuestiona 1la

necesidad de robar o no una medicina para salvar una vida.

108 10

Tanto N. Haan como Débhert y Nunner-Winkler anali-
zaron las divergencias existentes entre la conciencia moral
-lo que una persona piensa que debe hacer- y el impulsoc que
¢onduce a la actuacidén -cbéHmo actda realmente una persona.
Dobert y Nunner-Winkler llevaron a cabo un estudio experi-
mental en el que realizaron una serie de entrevistas a

dieciséis madres ¥y a sus hijas respectivas, de edades

comprendidas entre los doce y los catorce afies. A lo largo

Al Baan, N.: Coping and defending: processes of self-
environement organization. Ed. Academic. New York, 1977,

w Ddbert, R.; Nunner-Winkler, G.: Performanzbestimmende
Aspekte des moralischen Bewussteins. Ed. G.Portele, Sozialisation
und Moral. Weinhejm: Beltz, 1%78. p.101-121,

D&bert, R.; Runner-Winkler, G.: Jugendliche «schlagen dber die
stringen. Abwehr und Bewiltigungsstrategien iIn noralisierbaren
Handlungssituvationen. Ed. L.H.Eckensberger & R.K.Silbereisenm.
Entwicklung Sozialer Kognitiomen. Klett-Cotta. Stuttgart. 1980.
P.26T7-298.
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de la entrevista ~ilevada a cabo simultineamente pero en
habitaciones separadas con el fin de poder observar las
estrategias que madres e hijas utilizaban en la resolucién
de conflictos dentro de la familia-, fue planteado, junto
a conflictos reales, el Dilema I de Kohlberg. Al resultar
verificadas las hipétesis propuestas inicialmente, las
autoras llegaron a la conclusidén de que la actuacidn moral
puede ser considerada como un indicie de la competencia
cognitiva ya que, cuando el sujeto se enfrenta a un con-
flicto moral, esta fuera de duda la intervencién de proce-
so8 afectivos., Ambos aspectos, el cognitive ¥y el afectivo,
son pues estrategias de intervencién gue no pueden ser

disociadas.

Por su parte un estudio llevadso a cabo por Haan, Weiss

¥ Johnsonm'

analiza una vez mis la hipdtesis propuesta por
Kchlberg segun la cual el desarrollo légico es una condi-
cién necesaria, aunque insuficiente, del desarrocllo moral.
Estos autores realizaron su estudio con uha muestra de 225

adolescentes y adultos de edades comprendidas entre los

dieciséis y los cincuenta afdos. Para ello utilizaron dos

108 Haan, N.; Weiss, R.; Johnson, V.: The role of logic in

moral reasoning and development. Dev. Psychol., 1982, Vol.18, ne¢Z,
p.245-256.
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puntyaciones encaminadas a medir el grade de desarrcolle
moral -una correspondiente al sistema de Rohlberg y otra
congsistente en una férmula de interaccidén- y tres destina-
das a evaluar el grado de desarrcllo cegnitivo -correspon-
dientes a la etapa de las operaciones formales defendida
por Piaget., Conr el fin de analizar las relaciones existen-
tes entre légica y moral -teniéndose en cuenta las varia-
bles edad, estatus socioecondmico y CI o nivel educativo,
los autores de esta investigacién aplicaron una serie de
anilisis correlacionales entre los grupos, clasificados por
sexos. Ninguno de los resultados obtenidos por este estudio

estin de acuerdo con las hipdtesis de Rohlberg.

Krebs y Kohlberq“’

tlevaron a cabo una investigacién
cuya finalidad era el anélisis de la relacién existente
entre juicio moral y conducta. Estos autores llegaron a la
conclusién de que 1la capacidad pars mantener la atencién y,
por consiguiente, el factor denominado “"fuerza del yo©,
puede explicar la relacién existente entre la conducta de
un sujeto v su juicio moral. Esta relacién depende, en
partae, de diversas presicnes exteriores, asi como del

W9 grebs, R.; Koblberg, L.: Moral judgment and ego control
as determinants of resistence to cheating. Center of Moral Educa-
tion, Harvard Univ,, 1973.
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autocontrol adquiride por el propio sujeto. Kohlberg aporta
en este estudic una idea importante, segin la cual la
construccién de principios auténomoes ea una condicién
necesaria, aunque no suficiente, para que se pueda acceder

a una conducta moralmente madura.

En otro estudio, Krebs y Gillmoreuu

ponen en relacién
dos aspectos implicados en el desarrollo moral: la conside-~
racibdn de los primeros estadios del desarrollo cognitivo y
la habilidad para la adopcién de reles. Los resultados
confirman la idea de Kohlberg con respecto a la importancia
del desarrollo cognitive como condicién necesaria, pero no
suficiente, para la capacidad de adopcién de roles: sin
embargo, Krebs y Gillmore no coinciden en la suposicién de
KEchlberg de que son necesarios un cierto nivel de desarro-
llc cognitivo y de adopecién de roles para acceder a esta-
dios similares del desarrello moral; dicho de otro moda,
los autores subrayan la existencia de circunstancias en las
que el nifio puede adquirir 1la habilidad para aplicar

principics psicolédgicos a cuestiones sociales y morales,

e Krebs, R.L.; Gillmore, J.: The relationship among the
first stages of cognitive development, role taking abilities and
noral development. Child Dev., 1982, n®5), p.877-886.
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antes de que adquiera la habilidad para aplicar estos

principios a otras cuestiones en el terreno de lo fisico.

il

Un estudio realizado por L. J. Walker somete a revi-

5ién el supuesto seghGn el cual el desarrollo moral procede
a través de una secuencia invariahte de estadios. Este
autor indica que existen ciertos pre-requisitos para el
desarrolle del razcnamiento moral, concretamente en lo que
se refiere a estadics cognitivos y de perspectiva zocial y
gque la transicién hacia el desarrollo moral sblo puede
lograrse una vez alcanzados estos pre-requisitos. Los

resultades de este estudic confirman la exactitud de la

idea de secuencia invariante propuesta por Kohlberg.
III.5.3. Conducta,

Un aspecto que ha preocupado a muchos investigadores es
el de la relacién existente entre razonamiento moral vy
conducta es; sin embargo, la existencia de esta relacién no

parece ¢star suficientemente demostrada.

1 Walker, L.J.: The sequentialy of Kohlberg's stages of
roral development. Child Dew., 1982, n®53, p.1330-1336.
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Es obvio que para que exista razonamiento moral el
sujeto debe haber alcanzado un cierto nivel en su desarro-
lio cognitivo; ahora bien, el hecho de haber alcanzado un
determinado estadio de desarrollo moral no implica que el
sujeto proceda segiun las expectativas que se derivan de ese
estadio.

En un estudio realizado en 198¢ J. Restn2

sefiala gue el
razonamiento moral forma parte de una cadena de procesos
que implican aspectos muy complejos: seglin este autor,
cuando una persona se enfrenta a un conflicto moral invoca
unos esquemas basicos como wmodelo para organizar su pensa-
miento con respecto a esa situacibén. lLas personas diferi-
ran, por un lado, en cuanto a la complejidad de los esque-
mas gque utilizan; por otro, en la manera en que aplican
esos esguemas a una situacién determinada. A la hora de
afrontar esa situacién se veran influenciados, en mayor o
menor grado, por doctrinas religicsas o por algln tipo de

ideolagia,

Una de las criticas formuladas contra Kohlberg”3 as el
hecho de que. segin el método por &1 creado, la informacién

necesaria para evaluar moralmente a un sujeto es obtenida

2 Rest, J.: Development in moral judgment research. Dev.
Psychol., 1980, a?l6, p.251-256.

St vyéase apartado IT.1.10.
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a través de las respuestas verbales provocadas por una
serie de dilemas hipotéticos. Zim embargo, aste método
desconoce hasta gqué punto esa misma persons utiliizard eses

nismos eaquemas cuando se enfrente & una situaciém real.

A. Blasat il por su parte, ha revisado una sesrie de
satudion que relacionan jwicic moral y conducta &n ssutido
genharal, concluyendo que &l T76% de esos asstudios llegan a
1a conclusién de que axiste una relacifm significatiwva

entre conducta y juicio moral.

Otro aspecto de sumo intaréses ¢s el de la responsabili-
dad moral, -es decir, la capacidad de previsiéu de loa
posibles perjuicicos que la acciédn de una persona pueds
producir sobre otroa individuos- sestudiedo por shulte,
Schleifer ¥y Altman!®, Estos autores establecieron una
teoris segtm la cusl una percepcidn inicial de perjuicio
viene seguida por la preccupacién por la forma en que
podria ser causado dicho perjuicio. S{ laa acciones de uma

persona concreta ho constituyen una condicidén necesaria

w Blasi, A.: Bridging moral] cogmition and moral ection:
a critical review of the literature, Paychol. Bull. 1980, n+*88,
Pp-593-637.

11 Stultz, TH.R.; Bchleifer, M.; Altman. I.: Judgsents of
caasation responsibility and punishment cases of bharm—doing.
Canadian Joyrnal of Behavicural Sciemce, 1981, n®13, p.238-253,
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para que se produzca el perjuicic, el agente de la acciém
no serk juzgado como causante del dafio ¥ no tendrid an
consecuencia responsabilidad moral susceptible de castigo.
Por al contrario, si la acclén de una persona concreta as
considerads como condiclén necesaria para que se produzca
el perjuiclo, entoncesa el agente de la acclén serd juzgado
causante del dafic ¥ comenzard el proceso de detarainscién
de su responsabilidad moral., Por dltimo, si la accién en
cuestién es considerada como no intencional ni negligentas,
entonces el agente de la accién no sard considarado moral-
mente raesponsable del dafio causedo ¥y el procesoc de decisién

conclulré que no debes ser objeto de castigeo.

Los factores manejados por eatos autores constituyen las
bases de la causalidad, la responsabilidad y el castigo. 3u
teoria establece distinciones entre lom conceptos de
negligencia ¥ previsibilidad y entre los de responssbilidad
Yy mecensidad de castigo. El propdsito central de su estudic
as determinar si el razonamiento moral y causal dsl nifio
difere sustancialmente del del adulto, o si ambos, por el

contrario, parten de los miamos supuestos teéricos.

E]l método de la investigacién de Shultz, Schlaifer y
Altman conaistid en countar unas hiastorias & chicos y chicas
da edades comprendidas entre loa cinco y los once afios, de

manera que debian juzgar hasta qué punto actud bien ¢ mal

267



el causante 4s una accién determinada .y qudé se debsria
hacer a continuactém con 61, Los resultados demostraron que
los nifios, a partir de los siete afios, proceden segin
principioa similares a los que aplican los adultes a la
hora de deterninar la responsabilidad moral de una accidn.
Tanto unos Qomc otros tienen en cuents el castigo cuando se
produce yn dafio intencionsdamente, perc no cuando se actda
por negligencia y mucho menos cuando la accién desencade-
nante del perjuicio se ha producido de una manera puranente

accldenteal,

La oxientacién evolutiva del trabajo de Shultz, Schlei-
fer y Altman sugieres que, a medida qua el nifio se desarro-
lla, se desarrolla también su sensibilidad bhacia los
conceptos morales. Asimismo, con la eodad se produce un
incremento del grado de tolerancia y se observa cada vez un
mayor énfasis orientado hacia conductas de restitucién, asi
como wuna mancr tendencia al castigo, de manera gque la
restituclén va siendo considerada como una forma de auto-
castigo para el responsable de la accién que ha dado origen

al pearjuicio.
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Por su parte, Miller ¥y Mecannil comprobsaron qgque, entyre
los siete y los once afios, los nifios prefieren castiger al
que lleva & cabo una mala accién antes que recompensar a la
victima, particularmente cusndo al perjuicio causado es
suficisnteamants grava. Los autores soatisnen que la mayor
parta de las estructuras conceptuales se construyen alrede-
dor de los cianco afios. 31 ¢}l nific no pusde juatificar su
razonaniento moral de una forma madura no es, puss, porgue
carezca de counceptos; Dosea conceptos morales relevantes,
pero no as capaz de ponerlos de manifiesto de forma adecua-

daa.

Nosotros, sin embargo, no conpartimos easte punto de
vista puesto que creemos que a los cinco afios, el nific no
ha tenido aGn experiencia suficiente -deade &l punto de
viste de la interaccids social-, comc pars poder tasner una
idea clara de los conceptos morales o de la necesided de

los mismos.

Por su parte, Nuccl y Nuccl llevaron a cabo una investi-

tn

gaclién™’ cuys finalidad era determinar si los nifioa mani-

U§  giyler, B.T.; McCamn, €.D.: Children's reactions to the
Perpetrators and victias of lafustices. Chlild Dav., 1379, ot 5@,
P-361-868,

W wyeei, L.P.: Mucel, K.S.: Children‘s responses to moral
snd socfal conventional trensgressicns in free-play settings. Child
Dev., 1922, neS3, p.1337-1342.
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fiestan, dentro de contextos infantiles alejados de 1la
supervisién directa del adulto, formss diferentes de
reaccién ante las transgresiones de {ndole moral y ante las
transgresiones de las convenciones sociales. Este estudio
también pretendia analizar la posible existencia de dife-
rencias sexvzales en la forma segGn ia cual los niflos ¥y
nifias reaccionan ante estas transgresiones morales y

convencionalen.

En principio, su estudio se basé en observaciones
asponténeas de ios nifios cuando tenfa lugar algin tipo da
tranagreaidén durante las interacciones que se producian en
los parques o lugares de recreo. La hipdtesis inicial era
que las reacciones de los nifios frante a las transgresiones
Mmorales en estos contextos diferirian de aquellas que se
produjeran en respuesta a una transgresidén de las normas
convencionales, Se suponia que las reacclionea de les nifioa
frente a las transgresiones morales se orientarian hacla
las consecuencias intrinsecas del acto, mientras que las
reacciones frente a las transgresiones sociales conven-—
cionzles se orientariam hacla aspectos de la orgenizaciém

social.

Los autores observaron el coxpoertamiento de los nifios en
grupos de cuatro o cinco sujetos, en situaciones de juege

libre, lajos de la supervisidn del adulto. X1 procedimiento
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para llevar a cabo la observacién se baud en 1la sdaptacién
de¢ la "Escals d¢ Nucci y Turiel® t1978)“‘. Las descripcio-
nes fueron clasificadas como "convencionales”™ o “"morales”
por un Juex praviamente aentrenado que desconocis las
hipdtesis del estudio. Los aucesos sociales que clasifica-
dos como “convencionalesa”™ eran aquellos gue antrsfiaban
viclaciones de pormas que sarvian pare regular las intarac-
cliones sociales ¥y mantener el crden. Los sucesos clasific-
ados como “worales” eran aquallos que implicaban actos con
sfectos intrinsecos sobre el bienestar y los derachos de
los individuos o de los grupos. Estos sucescs podrian
implicar dafio fisico o psicolégico para los otrosm, violm-

ciones de derachos o usurpaciédn de objetos ajenos.

Se esperaba que los nifios reaccionarien ante las viola-
ciones morales en ausencia de los adultos por dos razones:
en primer lugar, porque es un hecho comprobado que las
reacciones frente a las transgresiones morales sme generan
indepsundiantensnte de los rasgos intrinsecamente injustos
o perjudiciales de los actos mismos; en segundo lugar,
porque numarosos estudios anteriores habian demostrads que
las transgresiones morales som consideradas como censura-

blaes inocluso por parte de nlfics muy pegquefios -en edad

s Mucci, L.P. y Turiel, K.: Social Interactions and the
developaeat of social concepts in preschool childres. Child Dev.,
1978, ntd49, p.400-407.
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presscolar~ independisntemente de la presencia de alguien
que controle las reglas. En consscusncia, no rasultaba
sorprandente que los nifics del presente estudio reacciona-
ran ante las violaciones morales acascidas sn contextos ds
Juegos no vigiladoa por los mdultos. Tal ver sl resultado
mka interesants obtenido por esta investigacién fue gque,
incluso fuera de 1a supervisién del aeadulto, los nifios
reaccionaran ante laz vioclaciones de las convencilonea
sociales, de donde se deaprende que los nifios son cons-
clentes de la necesidad de ciertas convencionalismos para
organizar sus interacciones scclales, aunque se desarrollen
fuera del gontexto de los formalismos astablecidos por el

adulto.

Con respecto al gaxo, no se encontraron diferencias sig-
nificativas en las respuestas frapte a las transgresionea
morales ni frente = las socio-convencionales; més que en
las reacciones especificas, frente a las transgresiones
concretas se apreciaron algunas diferencias an los estilos
de interaccién de nifios y nifiam: los nifica se xmostraban mis
esponténecs y agresivos que las nifias an los juegos ¥y, a su
vez, mostraban una mayor tendencia que las nifiaa a respon-

der a las transgresiones morales con actos de reprasalla.
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Dantro de este aspacto, Johnson ¥ McGuillicuddy-Deli-
s1l¥ ogtudisron la relaciém existente entre los factores
dsl ambients familiar y el conocimiento que los nifias
poseian de las reglas ¥y las convenclones socliales. Estos
autores relacionaron, de un lado, el nivel socio-ecomdmico,
el tipo de ambiente familiar y la naturaleza de las précti-
cas aducativas de los padres y, de otre, la conclencia y la

actitud racional de lcs nifios frente a las reglas.

Sagdin los resultados de este estudio, el conocimiento de
las reglas y de las convenclones por parte del nific estaba
relacionado con la variable clese soclal, pero la conducta
de los padres condicionaba el grado de conocimisento de los
niflos en mayor medida que las caracteristicas de tipo
demografico. Asimisme, la comunicaclén afectiva por parte
de los padres tenis& claraes consecyencias em los resultados
alcanzados por los nifios, lo gque sugiere, de acuerdo con la
tecria dal aprendizaije soclal, que las formas de socia-
lizacién temprena son nbks adecuadas o esthn mAa indicadas
sn la etapa preescolar que otras técnicas de induccién

ancaminadas a incidir en los procesos cognitivos del nifio.

s Johnson, J.E.; MNc Guillicudy-Delisi, A.: ramily
earironeasent factors and childres*s knowledge of rules and cooven-
tions. Child Dev., 1583, nt54, p.218-226.
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Estos autores hacen referencia a la tesis sostenida por
M. L. Hoffman!", segn 1a cual la prhctica 4e técnicas
inductivas por parte de 1los padras ssti en relaciédn directa
con ol nivel de desarrollo cognitiveo alcanzado por el nifio.
En opinién de Johnson y McGuillicuddy-Delisi, esta tsoria
de Hoffman suglere la idea de que, para fomentar en nifios
de edades muy tempranas el conocimiento de las raglas
morales, razulta de mayor eficacla el empleo de sistenmas de
refuerzo por parte de los padres, gue la pretensién de
dotar a los nifica e sistemas racionales de conducta ¢ al
intento de estimularlos para que elaboren por si mismos sus

propioa esquemasx morales a niveles racionales.

El hecho incuestionable de que gran parte de las reglas
y convenciones transmitidas por los padres a sus hijos son
externas y arbitrarias -al menos a los ojos del nifio- y to
estén fundamentadas sn una necesidad légica, plantea el
problema de la intuicién, a través de la cual el nific logra
sar consciente de la existencia de las normas antes de ser
capaz da comprender las razones que las soportan. La
conceslén de recospensas y aplicacién de cnstiﬁos por parte
de los padres comstituyen una manera adecuada de permitir
al nific conocer el porqué determinadas corductas deben ser

sancionadas.

1 La teoria de Noffman ha sido recogida anterioramente en
el apartado III.).
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El propésito de Johnson y McGuillicuddy-Delisi se gentré

dos aspeacton:

1) Investigar tipos de actitudes manifestadas por los
padres que se relacionesm con la comprensién de lan
normas y convenciones por parte del nifio {en principio
se suponia que los padres qus mostraban sstilos de vida
acordes con la teoria del aprendizaje social tendrian
hijos gue svidenciarfian un alto nivel de compransiénm

hacia las normes y las canvenciones).
2) Cbservar hasta qué punto las caracteristicas demo-
gréficas de la familia influyen en la forma de llevar a

cabo un comportamiento social.

Los resultedos de la jnvestigacién de Johnson y MoGuil-

licuddy-Delisi pusieron de maniflesto que, en el nifioc an

«dad praescolar, la comprensién de las reglas sociales y

las conveticiones se relaciona de forma nméa significativa

con &1 tipo de intereccién lleveda a cabho mediante 1g

autoridad sjercida por el adulto ~ya que éste refuerza en

mayor medida las reglas externas- que cuandec la interaccisn

desarrolla entre iguales -puesto qua éatcs eatimulan al

pensamiento del aific por medio de contradicciones, compara-~

cionea y conflictos.
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Por Gltimo, astos asutores establecen wuna daistincién
antre “convemciones socialas” y “cueationes morales” en sl
santido de ques el aspecto de la soclalizacién que correla-
clcas con el conocimieuto de las reglas y las convencionas
por parts del nific no es el aismo que aguél que correlacio-

na con el desarrollo de su reronamiento wmoral.

J. Smetana!®! 11ev6 a cabo un estudio en el cual uns
searie de chicos y chicas, cuyos estudios estaban comprendi-
dos entre los grados primero y séptimo de la escuelr
norteamaricana, dehian dsscribir s una serie de sujstoa que

cometian transgresiones morales o convencicnales.

En un primer estudio, los chicos debian describir al
transgresor, mediante respuestas que contuvieran un andli-
sis dstallado 4des sus rasgos caractsristicos, modelos de
conducta, actitudes e intenciones. Los nifios tendian a
describir a los transgresores morales en términos de rasgos
que se acrecentaban con la edad, mientras que los trans-—
grescres de las normas convencionales eran descritos en
términos que reflejaban una desviacién de las pauntas norma-
laa durante la infancia as{ como actitudes y preferencias

adgquiridos durante la adolezcencia temprane. En un segundc

u Smetana, J.: Children’s imspressions of amsoral and
conventional trassgrassors. Dev. Paychol ., 1985, vol.21, n®d, p.715-
114,
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estudio, en que los niflos Aicieron simileres descripciones
de la comducta ds los transgresores, se les pidié que
pronosticaran ocho tipos de conductas futuras positivas y
otros ocho de conductas negativasz que transgredieran
aspectos morales y convencionales, y al =nisme tiempo
definieran a los transgresores mediante ocho rasgos empare-
jados con posibles situaciones. En todas las edades estu-
diadea, 1los asujetos supusieron qua los transagresores

mantendrian coanductas parecides en situaciones futuras.

La investigacién des Smstapns pone de manifiestc que s}
concepto que tianen loa nifios acerca de las personas se
deriva la obssrvacién de la conducta ¥ que existen diferen-—
ciss conceptuales en este sentido entre la concepcitn
propia de la infancia ¥y de la edad adclescente que hacen

que sl contenido de estas impresicnes varis con la eadad.

Tan Mink y Nihiral® investigaron la relaciétn existante
entre estilos de vida familiar y formas de conducta infan-
tiles, haciendo hincapié en la idea propussta por Bellll

segin la cual se establece un procesc raeciproce entre

M gy ¥ink, X.; Wihire, K.: Family life-styles and child
bebaviors: a study of direction of sffectsz. Dev. Paychol., 1986,
Yol.22, n*5, p.610-616.

i Sell, R.Q.: A reiaterpretation of the direction of
effacts in studies of socialization. Faychol. Rev, 1968, ne75, p.s1-
94.
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padres ¢« hijos a travéa del cual, al tiempo que los padres
sjexcen yna influencia sh al raxonamiento moral de sus
hijos, el suyo es influenciado por estos, razén por la cual
las investigaciones sobre socializacién adoptan un modelo

bidireccional.

Las variables estudisdas por estos sautores fueron las
mnedidas do ajuste ¥ la conducta adaptativa. Por partea de 1la
familia, las variables incluian niveles de participacién en
actividades racreativas, expreaividad, proviaién de mate-
rielas de asprendizaje, armonia, calidad del tipo de reai-
dencia y recaptividad hacia el entrevistador. Se estable-
cleron tres tipos de familia y los resultados pusieron de
nanifieste Jdiferentes resultados segtn cada uno de loa
estilos familiares: en las familias orientadas hacia el
aprendizaje, el hijo influenciaba a la familia an casi
todas las variables, excepto en la capacidad expresiva; an
las familjias orientadas hacia el éxito, eran los padres
quienes influenciaban a sus hijos; en las familias cuya
ralacién ara abilerta, corientada hacia e)l exterior, los
sfectos eran claramente bidireccionales, aungue, se apre-
ciaba una mayor influencia por parte de los padres hacia al
hijo an cuestiones relacionadas con adaptacidn social,

motivaeién y capacidad para vivir an comunidad.

278



Dubow, Hussmanm ¥y Erom'’! llevaron & cabe un estudio
cuyo propbsito era determinar si la infancie condiciona el
dasarrollo dal “ego” adulto desde el punto de vista de 1la
perscnalidad moral. Estos sutores se basaron en la teoria
da los eatadioa del desarrollo del yo propuesta por Loevin-
nor“s (quien, « su vexr, se basd sn la descripcidn de los
astadios incluida en la teoria del dasarrollc moral da
Kohlberg), en la teoria del desarrcllc de las relaciones
interpersonales de 3ullivan, Grant ¥y Grant (1957) y en la

“paicologia del esgo” de Blanck ¥y Blanck!¥,

La teoris de J. Losvinger!l! sobre el desarrsile del
"ago” diferancia cinco astadios y cuatro niveles de transi-
cién entre esosn estadios. Segfin esta teoria los individuos
que se caracterizan por un precaric desarrolle del Yo,
musstran problemas en sl control de sua impulsos y tiendsn

& concebir s los demés en funcidén de lo que puedan aportar-—

L Pubow, X.; Huesmann, L.R.; Eron, L.D.: Childhood
correlates of adult Ego Development. Child Dav. 1987, o958, p.859%-
369,

12 Losvinger, J.: The ameaning and measurement of ego
darelopment. ku. Paychol., 1966, nvll, p.195-206.

13 Blanck, G. y Blanck, R.: Fgo psychology: theory and
practice. Bd. Columbia University Press. New York, 19T4.

n Loevinger, J.: The meapiang and measurement of ego
developmsnt. Aa. Paychol., 1966, n*2l, p.195-20%,
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les; por el contraric, las personas ¢ue poseen un nivel mis
slavado de demarrollo del Yo, se musstran conformistas en
la aceptacién de las reglas con el fin de logrer la acepta-
cién por parte del grupo; estos individuos conciben a les
demés tan solo en funcién de sus carac;gristicns sxternas,
sin tener en cuenta las motivaciones ¥y sentimientea que
impulsan su conducta. En el siguiente nivel ss encusntran
los individuos auto-conscientes, que comienzan a exhibir un
conocimiento de si miswxos, aungque no siempre cumplan con
las pormas 4e la socledad; los sujetos incluides en este
grupo conciben a los demds teniendo en cuenta sus caracte-
riaticas psicolégicas: este es el nivel modélico para los
individuos de nuestra sociedad. Existe aén un nivel més
alevado caracterizadoe por la previsién de metas auto-
evaluadas, en @l cusl los individuos son capaces de reali-
zar una auto-critica y de cuidar las relaciones intsrperso-

hales.

En 1976, Loevingar sefizlé que, desde un punto de vista
tedrico, existen determinados factoras que pueden influir
an el desarrollo del “ego™, como son 1a asimilacién de las
4rdenan paternas o las actitudes y expectativas de loa
padres con respecto a sus hiios durante la infencia de los

nismos.
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Otros tebricos, como A. lundur-m

. por ejemplo, sefiala-
ron ques, a través del eprandizaje por observacién y 1la
interiorizacidn de las normas y conductas paternas, el nific
desarrclla una capacidad auto-reguladora que le permitas
ajaercitar su auto—-control y evaluar sus psnsamientos, sus

sentimientos ¥y sus acciones.

Volviendo al estudio de Dubow, Huesman y lronm, estes
autores analizaron las relsaciones longitudinales existentes
entre las variablea de los padres que influyen en 1a
educacisdn de sus hijor y las de las formas de conducta
desarrcliadas por el nific a lo largo del proceso gue 1o
conduce hasta &l desarrollo del “ege” proplo de la edad

adultam.

La hipbtesis de eatos autores ea que las variables que
influyen en la educacién deben estar relacionadas con el
nivel de dasarrollo del “ego” de cada individuo. KEantas
variables son educaciém, apoyo afectiva, tendencia no
autoritaria hacia el castigo e identificacién del nific con
sus padres. Eatas variables a las que hace refersncia la

bipdtesis incluyen también habllidedes cognitivas -como

i Bandura, A.: Social learring theory of identificatory
process. [Incluido en D.A. Goslin: Handbook of socialization, theory
and research]. Ed. Rand-NcMally. Wew York, 1969,

1n Yiase pota n* 88.
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inteligencia~ y caracteristicas comportamentales -como

agresibén ¥y conductas pro-socialaa.

Los resultados da este estudio pusieron de manifiesto
que las pricticas educativas caractarizudas por la susencia
de rechazo, por una actitud autoritaria frente al castigo
¥ por um nivel alto de identificacién entre el hijo y sus
padres, estaba asociado con niveles més altos de desarrollo
dal “ego”™ en la edad adults. Dichos rasultados confirmam
los argumentos planteados tadricamente, segin los cualaes
los factorea de interaccién social, presentes en al anblen-
te desde una edad temapranan, estin relacionados con el
estadio alcanzado por el “ego” sn la edad adulta. Sin
enbargo, éesta correlacién parece ser mis consistente en las
mujeres que an los hombres. Estos datos estén en relacién
con ¢l hecho de gue, m los ocho afics, las nifias muestran
una mayor vinculacién com la familia y, por otro lade, con
la obhservaciém hecha por Kagan y uo:s”'. seghin la cual los
padres se auestran mis peraisivos con los hijos que con lasx
hijas, & 10 que me afiade el hecho de gus la influencia del
entorno familiar puede tener un impacto diferente an las
chicas que en los chicos. En este sentido, L. D. Erom

sefiala que,

1 Kagan, J,; Moss, B.A.: Birth to msaturity. Ed. Wiley. Kew
York, 1961.

232



"misntras que la mayor parte de los chicos se ven
alentados para expresar ahierta y directamente la
agresién, muchas chicaa no tienen esa facilidad.
Desde muy prouta, ellas aprenden que la agresiém
fisica no es una conducta deseable para las
chicas ¥, de este modo, sdquierem y desarrollan
otras conductas nis dessables y adecuadas. Ense-
guida se dan cusnta de que las conductas pro-so-—
ciales las ayudarén a consegulr sus metas, a
desarrollar relaciones interpersonales, lo que
posiblements estimula a sz vaz el desarrollo
cognitivo que les permitiré un mayor déxito en 1s

eagcuala” .m

Puede ocurrir, en definitiva, segtin Dubow, Huesman y
Erom, que altos niveles de desarrolloc temprano del "ego”
influencien conductas sociales tempranas, idea que ha
llevado & sstos autores a concebir la posibilidad de poner
an marcha programas de intervencién temprana encaminados a

fomentar el desarrollo del “ego™.

n Sron, L.D.: Prescription for reduction of agressicn, en
Americanm Paychnlogist, ntl5, p.244-151.
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. Weiss!¥ realizé una inveatigeciédn en la gque se
relacionaba, por un lado, la comprensién de los procesas
implicados en sl razonanmientc moral y en la toma de deci-~
sionas worales y, por otro, el nivel de razonamiento moral
¥ la prudencia y consistencia en la topa de decisiones de
un grupo de 39 adolescentes ds edades comprendides entra

los 16 y los 18 afios.

A lo largo de este estudio, el autor idantificé cuatro
niveles cualitativaments difarsntes de comprensién del
razonamiento moral. Dichos niveles fueron definidos
partir de las respuestasz de los adolescentes de la muestra
ante los dox dilemas morales propuestos, unc de los cualaes
implicaba a un personmje ficticioc, mientras que =1 otro
tomaba al propio sujato como protagonista. Los adolescantes
con menor comprensién de los procesos implicados en el
pensanientc moral tendian a cbtener puntuaciones wis bajas,
al tiempo Que se Mostraban prudentes segtn la perspectiva
propuesata por cada uno de los dilemas, de manera que
tendian a tomar una u otra decisién segfin el sujeto del
conflicto moral propuesto fuera el propio sujete o un
personaje ficticio. Asi, log adolsscentes que camblaron sus

decisiones en el caso de la perspective personal, obtuvie-

1 Woiss, R.: Understanding moral thought: effects on moral
reasoning and decision making. Dev. Psyohol., 1982, Vol.18, nsé,
p.852-861.
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yon puntunaciones morales més bajas que aquellos cuyas
decisjiones eran firmes en ambas perspectivas, lo gque
sugiere que los adolascentes gque poseen una comprensién més
pobre de los procesos implicados em el razonamiento moral
son mis proclives a poner las razones morales al servicio
de las decisiones a las que quieram llegar aa bensficic de
sus proplos intereses.

Rast Yy thoma'?, & su ver, entrevistaron a 1o largo de
un periocdo ds das afios a un grupo de sstudiantes con sl fin
de averiguar la posible relaclén sxistente entre el desa-
rrolle del razonamiento moral y la educacién formal. La
muestra se componfia inicialmente de cincuenta y nueve
aujetos, de las cuales aélo treinta Yy nuvave llegaron al
final de la ipvestigaciém. Los estudisntes fueron clasi-
ficados en dos grupos -correapondientea a edqucacién eleman-
tal y superior-~ segin el nimero de aflos Qque lea faltara
para para concluir aus estudios: estos dos grupos nmoatraron
una ¢lara diferencia an el nivel de desarrollo de su pansa-
miento moral, a favor del grupo de educacién superior, lo
que llevd a los autores a la conclusiédn de gue los afios
ascolares sjercem una influencia significativa asobre al

desarrollo del razonamiento moral.

I past, J.m.y Thoma, 8.J.: Relation of Moral Judgmeat
Developmental to Formal Fdecation. Dew. Paychol., 1988, vol.21, n'4,
p.709-714,

285



En un intento de explicar esta corralacién existents
entre nivel de razonamiento woral y nivel de educaciéan

formal, los sutores propusiseron ¢imce posibles causasa:

a)} El efecto de la socializacién dentro del ambientae

escolar.

b) La adquisicién, a través de la escolaridad, de formas

particularss de conocimiento,

e} La wmdquisicién de una perapectiva general scbre la
sociedad y laa relaciones humanas, a través da las

estudiocs.

d} La estinmulacién intelectual general propiciada por

los estudioa superiorea.

o) El efucto de preseleccién, seglin el cuul los estu-
disntes que estin dispuestos a recibir une estimulacidn
intelgctual, estén motivados para desarrollsr sus
habilidadas cognitivas y encuentran placer em la resolu-

cién de problemas complejos.
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Blackburne-atover, Belenky y ¢iiligant® llevaron a cebeo
un estudio!® scbre la manera en que un grupo de mujeres
adolescentes ¥ adultas recordaban su decisién de interrum-~
pir un embarazo no deseado, analizando la relacién sxisten-
ta antre su nivel intelectual -medido en funcién de los
astadics de desarrolle moral propuestos por la teoria
Fohlberg-, ¥ la memoria raconstructiva a largo plasoe.
Examinada 1la hipdtesis seglin la cual el pasado es racons-
truido comforme & las caracteristicas propias del estadio
moral sn que se encuentra ol sujeto en el momento en que

recuerda el pasado, los reaultados obtenidos indicaran que:

1) Cuando la evolucidn del desarrcllo moral se produjo
dentro de un intervalo de un afio, las mujeres aplicaron
una perspectiva moral superior —-propia del nueve estadilo
alcanzado- a la hora de racounstruir la decisiém de
abortar y, adenis, reconstruyeron los hechos sn términos

diferentes & como habian sido presentsdas inicialmente.

L3¢ Blackburne-Stover, O.; Belenky, M.F.and Gilligan, C.:
Noral Development and reconstructive semory: recalling & decisioa
to termipate an uoplanned pregnancy. Dev. Psychol., 1982, Vol. 18,
n*é, p.862-870.

135 Este estudio ze basa a su ver en el de Colby A., ¥
Xotlberg, L.: The relation betvess logical aand moral development,
an Cognitive development and social development: relationshipe and
implications. Bd. Lawremce Erlbaus Associates. New York, 1930,
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2} Cuando al prdgr--o an el nivel de desarrcllo moxral mo
tuvo lugar dentro de um intervalo de um sfic, las mujeres
reconatruyeron los acontecimienton en términos similares

a los prasentados inicialmente.

Por otro lado, el anklisis de los datos mostré que mque-—
llas mujeres que habiam experimentado un prograse en su
desarrollo cognitivo-moral hacfan refarencia a un fendmeno
de "pérdida des mencria”™. Estos resultados parecen apoyar la
hip6tesis de que l1la memoria tiene una cardcter antes

reconstructivo que reproductivo.

Convians recordar gue existen dos teorias antagénicas
que defienden estox dos caracterss de la memoria. Por uwn
lado, la escusla de Ebbinghaus sostiene que la nmemoria es
reproductiva; empleando un simil, la persona, al recordar,
actéa comc una cémara de video que permite ¢l paso de las
escanas hacia la memoria de una forma fial, pero no selesc-
tiva; del mismo modo que las imégenes grabadas en una
pelicula me deterioran con el paso dal tiempo, la memoria

sufre también un deterioro.

Por otro lado, la taoria de Bartlettu‘. defisnde el

punto de viata contrario, al sostener que la memoria tlene

1% Bartlett, r.C.: Remembering. XA. Cambridge University
Press. Cambridge, 1933.
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un carhcter reconstructivo. Segin esta teoris, la memoria
de acontecimientos pasados no pusde sar astudiada aislando
los acontecimientos del “chmulo de respuestas con los
cuales, cotidiananente, estin relacionados™. Pare Bartlett,
el proceso ds 1la memoria esté condicionado por un “conjunto
activo de reaccionss pasadas*, lo que aignificaria, dasde
eata punto de viata, que la menoria tendria um carécter

reconstructivo antes que reprodmctivo.

Entre las conclusiones extraidas por Blackburns-Stover,
Belenky y Gilligan, es de particular intarés al hecho de
que agquellas personas cuyo razonamiento moral habia madura-
do, tuvieran dificultades para recordar un suceso que habia
tenido lugear en un estadic mis temprano de su desarrxollo,
de mansra Que recordaban los detalles an térnrinos difaren-
tes y més elaborados. Los resultados sugieren una sorpren-
dente asociacidn entre el progreso sxpsrimentado & nivel de
desarrolle cognitive y la apariciém de un fenémeno de
pérdida de memoria; este fendémeno, a su vex, esté relacio-
nado con la aparicién de puevos recuerdos, de cambica y
adiciones en la evocacidn de los hechos, slaborados preci-
samente por aguellas mujeres que habian exparinmentado un
incremento en su dasarrollo cognitivo al mer avaluados a

través de la ssgunda ancuasta da la inva-thacién.nI

w Resulta llamativo a nuestro juicio que esta problema no
haya sido considerado dasde ¢l punto de vista de los mecanizmos de
defensa del inconsciente propuestos por la teoria psicoanalitica,
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Otro sutor, Gerald R. P-tterlnon.w publicé un estudio,
reslizado en 1976, en el que pusc de manifieste la influen-
cia directa da la familia en el comportanmients del nifio
conaiderado "agresive”. Patterson comienza por snalizar las
diferencias entre nifioa no problontt:ict;s ¥y nifios agresivas
en sus reacclonss frente al castigos iwmpartido por los
padres; a continuacién, observa el rol del padre, de la
madre y 4o nifics més pequefios en relacién con los problemasn

de oconducta de los nifias "agresivos”.

A g-ranﬁol rasgos, Patterson sostisne que los nifios
“agresivos™ viven en un ambiante agresive y contribuyen, a
su vezr, a potenciarlo. En ests proceso de interacciém,
eniten y reciben gran cantidad de estimulos aversivos, lo
que les confiere al mwismo tiempo el papel de victimas ¥y

promotores de este aistema.

Una vezr m&s es interesante aubrayar el fenéSmeno da

“astimnulacisén reciproca® que se produce en toda situsacién

que podrian explicar en gran wmedida el fendmeno de “perdida de
nemoria® y ¢l proceso deformacién de los hechos racordados cuando
é8tos constituyen una importante fuents e culpabilidad y angustia.

1 Patterson, €.R.: The agressive child: victim aod
architect of a cosrcive systes, incluidoe en K.J.Nash, L.A.Hamerlynck
¥ L.C. Handy: Behavior msodification and fanilies: 1. Theory and
research. Waw York, 1981.

as0



familiar en la que tiene lugar una interaccién eatre padres
¢ hijos. Patterscn lnalate en la necesidad de¢ desarrollar
una psicologia preventiva encaminada a evitar este tipo de

problemas de conducta.

IXI.%5.4. Diferencias sexuales.

Dentro de la literatura referente & la teoria del
razonamiente moral, hay una serle de ensayos e investi-
gaciones que tratan el tema de laa posibles diferencias
existentes entre los dos sexos por lo que se refiere al
razonamientc moral. HEate aspecto resulta de particular
interés para nuestra invesatigacién, puesto que estd intima-
menta relacionado con el de la perspectiva familiar en la

que se basa el presente eatudio. !

Da acuerdo com L, J, !I‘qlkerm. ia teoria de Kohlberg
sobre el razonamiento moral ha sido criticada por adolecer

de un cierto prejuicio sexual en contra de las wujeres., EI

1 A 1o largo de la parte prictica del presente trabajo
pudinos cosprobar que, en al nivel infarior de las edades estudiadas
{12-1) aScs}, las nifias daban por lo general respuestas aparentemen-
te ais esterestipadas, con una orientacidén mis heterdnoma, cosa que
uo sucedia en edades mis avanzadaa, $in embargo, la sospecha de qua
pudieran existir diferencias sexuales fue rechazada por las razones
expuestas en el epigrafe IV.5.

Bl Valker, L.J.: Sex differences in the davelopment of
soral reasoning: a critical review. Child Dev., 1984, nd%5, p.671-
691.
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argumente principal de esta critica se basa en gque, a la
vista da loz resultados de la aplicacidédn préctica de 1la
teoria kohlberguiana, podria apreciarse una cierta superio-
ridad en el grado de madurexr moral ds los hombres en

relacién con el mostrado por las mujeres.

Creamos pues partinente hacer un breve recorrido por la
literatura sobre 21 tema, con el fin de poder valorar sus
argumentos ¥, en caso 4de que las diferencias sexuales del
pensamianto moral astuvieran suficientamente fundamentadas,
intentar asclarecer las posibles causas a las que pueden

ser debidaa.

Segn la teoris de L. J. Walker!!l, el posible prejuicte
sexual en las mediciones del raronamiento moral podria
tener dos causas principales: en primer lugar, algunos
tabricos soatienen la idea de que los sexos son fundamen-—
talments diferentes an cuanto al tipo de razonamientos gque
puaden utilizar y, més concretamente, én cuanto al desarro-—
llo del razonamiento moral; asi por ejemplo, Preud sostenia
que las mujeres carecian de madurez moral a causa de las
deficiencias an la identificaclén con el padre dal mismo

soxo: en segundo lugar, hay tedricos gque pueden no mantensr

u Walker, L.J.: Sex differances in the developament of
soral reascning: a critical raview. Child Dev., 1984, n*5%, D.677-
591,
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esta postura, perc qua definen o miden la madurez moral
nediante procedinienton que, por squivocacidn o por descui-
do, favorecen & uno u otro sexo, creando de este modo, una
impresién falasa de que existen diferencias por lo gue

respacta a la madurez moral.

Otra de las criticas wmés concisas contra el prejuicio
sexual de Kohlberg es la formulada por C. Gilliqnn“:.
Segin esta autora, tanto la teoria de Xohlberg como su
sistema de evaluacién son insensibles hacia clertos aspec-
tos tipjcamente femeninosa, comce sensibilidad, preocupacién
por los demés ¥y reaponsabilidad y, en consecuencia, laa
mujeras obtisnen por esta razdén puntuaciones xAa bajas.
Ademds, segtn dicha autora, la concepcidén da Kohlberg sobre
la nornlidﬁd es androcéntrica, puesto que profundiza en
valores tradicionalmpente masculinos, como racionalidad, in-
dividualidad, abstraccién e imperscnalidad, actitud gue se
ve raflejada asimismo en la creencia de que la justicia as

el principic wniversal de moralidad.

Segam €, 6Gllligan, el nivel de desarrolloc moral que
puede alcanzar un individuo no eatd tan solo condicionado

por pre-requisitos cognitivos, sino también por la exposi-

R Gilligan, C.: Ia a different voice: vomen‘'s comception
of self and morality. Barvard Educatiomal Revuwe, 1977, %47, p.481-
S17.
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cién a experiencias séciomorales. Para que esta sxposicién
tenga lugar Yy las experisnciss sociomorales pusdan producir
su efecto en &l desarrolle moral, es necesario temer
oportunidades para la adopcidn de roles en situaciones
moralmente conflictivas., Estan experiengina sa desarrollan
fundamentalwente a travéas de relaciones interpersonales com
la familia, con amigos ¥ a través de la participacién en
las instituciones socliales, lo que puede explicar que
muchas mujeres no se heyan sncontrade en la situacién més

adecuada para tener ests tipo de experiencilas.

Como respuesta s este supuesto prejuicio sexual, Gil14i-
gan establecid una secuencia de estadios alternativa para
el desarrclio del razonamiento moral de la mujer. Sin
anbargo, esta autora no pudo dar una explicacién satiafac-
toria al hecho de por gué los hombres y las mujeres pueden
desarrollar diferentes orisntaciones frsnte al razonamiento

moral.

Alguncs estudiosos de este problema sugieren gque el
prejuicio sexual latente en la teoria de Kohlberg se debe
al simple hecho de que es un hombre y an consecuencia ha
asumido un punto de vista masculino al establecsr su teoria
del desarrollo moral. Conviene, sin embargo, recordar al
respectoc qus Kohlberg contd com un nfmero importante de

colaboradoras,
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Otra posible causa podris gzer &l hecho de que la muastyrs
utilizada para construir la escala de Kohlberg estuve
compuesta exclusivamente por hombres, por 1o que as imposi-
ble saber sl se hadbrian aestablecido los mismos estadios en
el supuesto de que la mueatra hubliera estado compuesta sdlo

por mujeres.

Una tercera explicacién de la-exiatancin de prejuicilo
sexual en el método de Kohlberg podria estribar en sl hecho
de que los protagonistas de los dilemas morales son hom-
bres, lo qua podria hacer ques las nujeres tuvieran dificul-
tades a la hora de identificarse con elles, como consecuen—
cia de lo cual sus respuestas alcanzarian por esta razén

puntuaciones m&s bajas.

Antes de abordar la cuestidn en mayor profundidad puede
ser de utilidad realizar un sucintc anélimis evolutive de
las Jdiferencias sexuales desde el punto de viata del

razonamiento moral:

Durante la infancia y adolescencia temaprana no suelen
aparecer diferencias; en caso dea que sa aprecien,
parecen tender a indicar una mayor madurez por parte de .
las chicas, aunque no lleguen a ser significativas dljZSéggéCU{L;;;\
7

su escasa frecuencia.

P
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En la adolescencia ¥y juventud, tampoco aparsacen
diferencias nitidaus, ya que =l sexso interactta junto con
otras variables; asi, por ejemplo, algunas de las
diferencias detectadas durante eate periodo se, podrian
explicar por las caracteristicas -oginlau que acompafia~
ban a la condicién femenina en determinades grupos
étnicos, como pueden ser la eaxcasez de oportunidadas
para tomar decisiones, el bajo nivel de la instruccién
recibida, etc. No obstanta, las diferencias que se dan
durante ests periocde son esporéddicas y, em todo caso,
mas blen apuntan a un mayor grado de madurez por parte
de l1a mujer. Por nuestra parte, coincldimos con la i{dea
anterior, puesto que a lo largo de la presente investi-
gacién no hemos encontrade diferencias sigaificativas
con respecto al nivel de razonamiento moral de ambos
BeXas.

Por Gltimo, es en la edad adulta donde sq¢_da una
variable deciaiva gque pusde sjercer una influencia
determinante en o) nivel de razonamiento moral de 1la
mujar: la ocupacisén de la mujer dentro o fuera de casa.
Es sorprendente gue sean muy pocos loa sstudios sobre

diferencias sexuales que tisnen en cuenta este aspecto.

En cualquier case, es necesario sefialar que las dife-
rencias sexuales aprecisdas comc resultado de la aplicacion

del métode de Kohlberg para la evalucién del nivel del
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razonamiento moral son poco acusadas Y no reviaten una
verdadera importancia. La conclusién general que ss extrae
ds los resultados obtenidos por las investigaciones que han
aplicado este nétodo e8 que el razonamiento moral en
hombres y mujeres parece ser bastante aimilar. Aai, por
citar un ejemplo, solamente 8 de 1los 108 aujetos examinados
por Walkerit con &l propdmite de averiguar si eximten o no
diferencias sexuales en cuanto al razonamiento wmoral,
mostraron diferenclas significativas a favor de los varo-

nes.

El sstudic de Walker encontrd una respuesta en Baum-
rind." Esta autora divide mu ensayc, encaminado a sefialar

los defactos del andlisia de Walker, en tres partes:

.a) Las diferencias encontradas en la infancie y 1la
adolescencia temprana a favor de las chicas pueden
explicarse fAcilmente por presentar éstas, en genersl,
un desarrcilo pids acslerado; sin embarge, cuando sae
habla en la edad adulta de una puntuacién favorable para
los hombras, es necesarioc tener presente sl grado mucho
mAas alto de implicacién social de los varones en casi

todas las socliedades.

B Véase nota nt* 100 del presente capitulo.

i Baumrind, D.: Sex differences in woral reasoning:
responss to Walker's (19#4). Child Dav. 1986, n*57, p.511-%21.

297



b) El1 desarrollo moral es una variable discontinua:
puests que sl concepto de estadio es una abstraccién ¥y
diferentes estadios o niveles tienen difsrentes signifi-
cados, rasultaria méds apropiado examinar diferencias en
cuanto a la proporcién de hombres y mujeres dentrpo da
cada estadio, que comparar la diferencia entre el signi-
ficado de las puntuaciones alcanzadas por loa hombres y

por las mujares,

c} Walker soatisene qgue no hay diferencias sexuales en ¢l

siatema de clasificacién de Kohlberg.

Segin Baumrind, tanto Walker como Kohlberg sefialan gque
para que un sujeto alcance el nivel pastconvencicnal de
razonamiento moral es requisito impreacindible, ademés de
un cierto nivel de desarrclle cognitive, la exposicién a
experiencias sociomorales adecuadas. 5in embargo, ni uno ni
otre establecean la naturaleza o magnitud de la relacién
entre estos dos tipos de requisitos, si bien la teoria de
Kohlberg sugiere la exiatancia de una relacién lineal entre
variables tales como ‘afios de educacién’ o ‘*status social’

y ‘mivel de puntuacidén'.

Segin Baumrind, Xohlberg construydé osu “"definicién

tedrica”™ del sexto esatadico a partir de una muestra que
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pusde ser considerada de élite, a causa de su formacién
tiloatdfica ¥ de su compromiso con un lider moral, y Kohl-
berg obaerva que el razonamiento postconvencional casi
nunca se produce en socledades industriales “debido al
escase grado de complejidad soclio-estructural y debido

tanbién a que su poblacién tiene escasa educacién formal®.

Sagfin esta autora, se ha demostrado que la relacidén
entre educaciédn ¥y puntuacién alcanzada en la Eacala de
Rezonamisnto Moral da Kohlberg es altamente asignificativa
en a8l caso de los hombres; pero esta relaciédn, por el

contraric, no es significativa en ¢l caso de las mujeres.

El astudio de Baumrind extras las siguientes conclusio-

nés:

1) Que las Aiferencias sexuales son acusadas por las
puntuaciones solamente en agquellos casos en que no se ha

controlado la variable “educaciémn™.

2) Que las diferencias sexuales a favor de los hombras

solamente aparecen en el nivel postconvencional.

3) Que existen efectos diferenciamles provocades por laas
variables ‘aivel educecional’' y ‘status laborel'gque no

han sido tenidos en cuenta por Kohlberg.
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La presencia de un importante efecto educacional pone da
manifiesto el problema del slitismo cultural, que podria
traducirse en un prejuicio sexual, an sl sentido de que
nlqupas nujeres son excluidas de ase tipo da experiencias
sducacionales por au propia eleccién o como consecusncia de
una discriminaclién,. Kohlberg, sin emhargo, as defliende de
eata acusacidn diciendo gue todas las personas pueden tener
la misma talla moral, aunque hay gue reconccer que sl valor
moral de cada parsona se juzga por sus acciones y éatas, a
sy vez, dependen de la calidad de los razonamientos morales
Que las guian, poniendo asi de manifiestoc que es necesario.
sunque complejo, relacionar sl nivel de razonamisnto morsl
con la accidn moral que realiza un sujeto ¥y que esta rela-

cidén es particularmente elevada en el Estadic 6.

Por su parte, L. J. Walker, en una nueva revisién tebdrica
de la. cusstién, llevada a cabo en 1986“’, sa vid obligado
a responder a Baumrind. Algunos de los argumentos exXxpuestos
en este eatudio y que recogemcs a continuacién son de

considerable interés:

1 Walker, L.J.: Sex differences in the development of
moral reasoning: a rejoinder to Bausmrind. Child Dev., 193§, 057,
p.522-526.
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En opinién de Walker, Baumrind tiene razén cuando admite
que Kohlberg, em tanto que tedrice cognitivo-evolutivae,
astablace un estricte modelo de estadios morsles. Este
nodelo mantiene que loa esatadios del razonamiento moral
representan sstructuras "holisticas” que xe desarrollan en
una secusncia invariante y gque constituyen un sistema de
jerarquias. El desarrollc se mantiene porque es irreversi-

blemente progresivo.

Baunrind pons de manifiesto qus solamente lomx datos
extraidos de los adultos son relevantes con respacto a la
cuestién de diferencias sexuales en el razonasmiento moral.
Asimismc sefiala que Walker iancurre a su vez en un prejuicioe
al incluir las puntuaciones de nifica y adolescentes. Este
argumento se basa en la idea de que el prejuicio sexual de
la teoris de Kohlberg se manifiasta tan s0lo en los niveles
altopr de razonamiento moral. Sin embargo, Baumrind no
aclara por qué aparece ese prejuiclo en esos niveles ¥y no
en otros niveles inferiores; sl existiera claramente un
prejulicic sexual, deberia manifestarse en todos los niva-
les, no 86lo en los mks altos. Baumrind justifica las
diferencias a favor de las chicas en la jinfancia y en 1la
adolescencia arguysndo una mayor aceleracién en su desarro-
llo, pero sstes argumentc no resulta para Walker suficiente—
mente convincente. Asimismo Baumrind considera la relaciém

entre desarroilc moral y experiencias sociomorales -en
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eapecisl por lo que se refiere al factor ‘educacién'- como
un "serio desafioc” a la teoria kohlberguiana. Walker
mantiene por el contrario que el nivel de educacién corre-
laciona con muchas de las variables del desarrollc y no
8510 del desarrollo moral. Por su parte, Eohlberg planteaba
ia hipdtesis de dos primcipales factores determinantes del

desarrollo moral:

a} La superacién de los nivales previos ean el aspecto

cognitivo.

b} La expoaicién a experiencias sociomorales sdecuadas.

SegGn Walker el desequilibrio -o conflicto cognitivo- es
sl mecanismo motivacional que induce al desarrollo moral.
Ademds, las sxperiencias que promueven el desarrollo moral
no son solamente légicam, sino que, con frecuencia, tienen
implicaciones emocionales, son experiencias personales que
implican rasponsabilidad y toma da decisiones. REatas
experiencias estimulan ¢l razonamiento moral al provocar
oportunidades de adopeién de roles en las situaciones
conflictivas; surgen a través de las relaciones interperso-
nales, a través de la educacién, del trabajo y de las
actividades cludadanas. Walker sefiala que, comn frecuencia,
los sexos difieren, incluso dentro de un mismo nivel educa-

tivo, en cuanto a la naturaleza de loa prograsas en loa
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cuales se 1‘p11cln_y que en aste sentido seria interesante .
cuestionarse sl la experlencia de la vida, inclufdo no sdlo
el aspecto educativo, impele a la reflexién y a la discu-
sién de cuestiones soclales y morales. Asimismo, Walker
considera interesante plantear qué tipos de ocupaciones
hacen posibles la responsabilidad, comumicacién y toma de
decisiones; parece que los profesionales que se sncuentran
en niveles bajos ~y hay que precisar que Walker encontréd
mis wujeres gque hombres en estos niveles-, tienden a var
denagada la oportunidad para tomar decisionas morales en su

trabajo.

Por Gltime, Walker sefinla que no existen diferencias
sexusles an materia de razonamiento moral: la evidsncia
pone de manifiesto que los hombres y las mujeres son mas
parecidos que diferentes en lo Que respecta al desarrollo
del razonamiento moral y sl gse detectaran diferencias, adlo
indicarian la existsncia de un prejuicic no reflsijado por

la realidad.

Otra investigacidn relaciconada con el tema de las
posibles diferencias sexuales en el desarrcllo del razona-

mientc moral es la realizada por Gibbas, Arnold y Burk-

harei®, Eate estudic toma como punto de partida la idea de

W Gibbs, J.; Arnold, K.D.; Burkbart, J.K.; Sexr dfifferences

in the expression of moral judgmenot. Child Dev., 1984, n*s5, p.1040-
1043.
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Kohlberyg segin la cual: "la ausencia de Jdiferencias en la
estructura formal del raronasiento moral” no excluye la
posibilidad de que existan diferencias en una "“orientacidn
preferente hacia el razonamiento moral”.!! Los autores
parten de la hipdtesisa iniclal de que, antre los sujetos
que se sncuentran en el Estadio 3 de razonamiento scciomo-
ral, las mujeres muestran una wayor tendencia qua loa

hombres a desarrollar una actitud empatica.

La nusstra del estudio estuvo formada por 66 varones Y
111 nujeres de sdades comprendidas entre los 11 y los 31
afioa, de nivel de educacién y estatus socloecondmico
sinilar. El instrumento de medida fue el “SRM" (Medida de
Reflexién Socionoral)l“. que aporta una evaluaclén tradu-
cida en estadios con una informacién complementaria. Loa
resultados de la investigacién pusiercn de manifiesto que
varones Y mujeres no difieren en cuanto al eatadio de
razonamiento moral que alcanzan; sin embargo, si se encon-—
traron difersncias sn alguncs aspectos del estadio, ya que,

sitre aquellces sujetos que se situaban en el Extadio 3, las

10 Kohlberg, L.: A reply to Owen Flanagan and sope cosments
on the Puka-Goodpaster axchange. Ethics, 1982, nt91, p.519.

s Gibbs, J.c.; Widamam, K.P.: Socixzl iptelligence:
Neasuring the dsvelopment of sociomoral reflection. 4. N.J.Engla-
wood Clitfia, Prentice-Hall, 1982.
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mujeres justificaban sus decisicones morales p&r razones de
empatia en una proporcién muy superior a la que pe daba
entre los varones. Asimismo aparecleron algunas diferencias
en cuanto a los modoa de axpresar el razonamiento moral. La
tendencia de las »ujeresa a desarrollar actitudes empiticas
parace corrohorar la idea de M. L. Hof fman!¥! segtn la cual
“las mujeres tienen una gran tendencia a imaginarmse a si
mismas en el lugar del otro”. Por otra parta, el uso més
frecuents de consideraciones de conciencia durante el
Estadio 3 (aprobacién o deasaprobacién intrapersonal) por
parte de las mujeres, pareceria ser incompatible con la
idea de Freud segfn la cual las mujeres poseen un Super-Yo
mhs débil. Yambién me manifiestan en contra de eata concep-—
cién freudiana los resultados de la inveatigacién de Gibbs,
Arnold y Burkhart, segin los cualea las mujeres empleaban
la més abstracta apelacién a la conciencia propia del
Estadio 4, en una proporcidn inferilor pero comparable a 1a
de losa honhres“', siendo eata apelaciédn interpretada en
sus formas mds comunes como 'respato a uno mismo', ‘satis-
faccion personal*, ‘dignidad', ‘'sentido del propio valor’',

‘honeor*, 'cohsrencia’ o "integridad’.

us Hoffman, ¥.L.: Sex differepces in empathy and related
behaviors. Psychol. Bull., 1977, n® 84, p.T12-722.

150 La proporcidén obtenida era del 5,4% en las mujeres
frente al 13% en loa hombres.
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Huavakante los autores de ssta investigacién llegaron a
la concluxién de que as inaproplada 1la postulacién de
diferencias sexuales en lo que se reflere al grado de

aadurez moral.

Habida cuents de ia aceptacién general de la existencia
de un paralelismo antre deasarrolloe cognitivo y desarrollo
moral, no carece de interés recordar aqui los resultados
obhtenidoa por algunos estudios sncaminados a determinar la
existencia de posibles diferencias sexusles dentro del
campo del desarrollo cognitiva: puesto que ambas procasos
de maduracién estén intimamente relaclonados, no seria
injustificada la suposicién de que las diferencias sexuales
en el terrenc cognitive deberian tener su equivalencia en
el campo del desarrollo morsl. E. E. Maccobyl! llevs a
cabo un estudid an este sentido como resultads 4dsl cual

llegd a las siguisntes conclusionss:

1) Segén Maccoby parece comprobado, con clertas reser-
vas, que las diferencias sexuales en cuanto a capacidad
sspacial, ¥ a algunos aspectos de la capacidad analfiti-
ca, son notables a favor de los nifios desde los inicios
ds la escolaridad y que las diferencles por lo que

respecta al razonanianto matemAtico, son también impor-

15 Maccoby, E.E.: Desarrollo de jas diferenciss sexuales.
Ed. Marova. Madrid, 1972,
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tantes desde la fltima etapa escolar; an cambio, las
diferencias an 1o referente a capacidad verbal son menos

acusadas.

2) Maccoby estudid la relaclén existente entre el rendi-
wiento alcanzado en tareas intelactuales y otras carac-—
teristicas de la personalidad, con el fin de averiguar
si esta relacién es de distinta naturaleza segfin el
sexo. Las conclusiones obtenidas en este sentido fueron
las ajiguientes, procedisndo de una en una por los raagos

de perasonalidad conslderados:

a) Con respecto al control de los impulsos, basdndose
a su vez en una serie de estudios p:aviosu’ Maccoby
dedujo que la impulaividad es un factor negativo para
algunos aspectas del dssarrollo intelectual de los
nifios, paro en las nifias &3 un factor menos nagativo

e incluso positivo.

b) Con respectc al miedo ¥ a la ansmiedad, Maccoby se

remite a su vezr a un estudio de Kagan y Mass!® que

analizaba la relacién entre el miedo y ¢l desarrollo

R Lo3 reslizados por Sigel (1963}, Kagan (1964), Sutton-
Smith {1964}, Murphy (1962} y Xagan y Moas (1962}.

) gagan, J; Moss, H.A.: Birth to maturity. Ed. Wiley. Mew
York, 1962.
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intelectual, segin el cual loa nifios que se mostraron
" timidos y cautos en la primera infancia, posefan
coclentes intelectuales mas altos y desarrollaban una
mayor inclinacién haclia cuestiones intelactualea en
la edad adulta; en las nifias, las correlaciones entre
la tendencia al miedo y las medidas del nivel inte-

lectual, fueron nulas o naegativas.

Las correlaciones entre las medidas de la ansiedad
Y lzs de aptitudes o rendimiente son <laremente
negativas en las mujeres y en las nifias, mientras que
en los varones pueden ser ligeramente negativas,
nulas o poaitivaas, La ansiedad, en este caso, Jjuega
un papsl muy diferente segin se trate de uno u otre

88X0.

c) Con respecto a la agresién y a la competitividad,
existen grandes divergenciaa entre los resultados
obtenidos por diferentes estudios. El estudio de
sutton-Smith!® deduce que la agresividad pareca ser
mds inhibitoria o menoa estimulanta del desarrcllo

intelectual en los nifios que en las nifian.

15 Omitimos, por no engrosar ionecesariamente al aparato
critico de nuestro estudio, las citas bibllogrificas de los autores
citados por Maccoby, & cuyo estudio puede remitirae el lector.
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d) Con respecto al nivel de aspiracitén y al afén de
logro, tanpoco sxisten pruebas que demueatren c¢lara-
mente la existencia de una correlacién més alta en
los nifios que en las nifias con respecto al mnivel de
aspiracién y le capacidad intelectumsl. Parece ain
embargo que las presiones sociales que condicionan un
buen o mal rendimiento en la escuela muestran una
avolucién cronolégica distinta segln el sexo en el
sentido de que las chicas parecen tener nis niedo a

fracasar ¥ parecen méas afectadas por ese aledo.

a) Con respecto de la tipificacién smexual, CQetzel
{1961) observé que los nifios mis dotados para las
tareas espaciales que para las actividades varbalea
o numéricas tendian a mostrar un indice bajo de
masculinidad si eran varones y un indice alto si eran
nifias. Maccoby pudo confirmar estos mismos resultados

an au estudio de 1963.

Numerosos esatudios muesatran gque el pensamiaento
analitico, la creatividad y un alto nivel de inteli-
gencia general, estin asoclados con el cruca de los
tipos ssxuales en el sentido de que los hombres y loa
nifios que consiguen indices altos se muestran més

femeninos wientras que las mujeres y las nifias se
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muestran mbks masculinas que sus compafiercs del mismo

sexo con indicea méa bajo=s.

£} Con reapecto a las caracterigticas de subordina-
clén, pasividad e 1ndtpendnncin{ Maccoby sostiena
que existe en ambos sexca una tendencia a que los
nifios mds pasivos y despendientes muestren un bajo
rendimiento en una gran variedad de tareas intelec~
tuales y a que loz nés independientes brillen en esas

miamas tareas.

3) Por lo que respecta a la posible correlaclién entre
las relaciones padres-hijos y las funciones intelectua-
les, Meccoby sefiala que no se han ilevado a cabo muchos
estudios al respecta, pero considera interesante citar
el llevado a cabo por Bayley y Schaeffer {1964), en el
que estos autores sugleren que el rendimlento intelec-
tual de los nifios se ve influido m&s bien por factores
amblentales, mientras gque el de las nifias tiene un mayor

componente de influjo genético.

£n reaumesn, los resultados de los estudios realizadoa
por Maccoby scobre las diferencias sexuales en cuanto a la
capacidad intelectual subrayan fundamentalmentae dos aspmec-

tos:
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1} Existe cierto nGmero de aspectos de la actividad
intelectual an los quae los sexos difieren da wmodo

conaistente en cuanto a ios rsndimientos obtenldos.

2) Haya o no diferemcia en los niveles medios en una
tarea dada, de hecho las hay sustanciales, desde el
punto da vista de Maccoby, en laa correlacionss entre
rendiniente intelectusl ¥ otras caractsristicas del

individuo o su medio.

Es de resaltar que las conclusiones de)l estudio de
Maccoby revelan la existencia de diferencias sexuales
dentro del campo del desarrollo cognitivo muy superiores a
las generalments reconocidasa por los estudicsos del desa-—
rrollo moral. A la vista de eatos resultados, creesmos gue
tal vez seria saludabhle al cuestionarse hasta qué punto el
factor de repulsa de los psicélogos ante la posibilidad de
que hombres y mujeres difleran en su capacidad de razona-
miento moral -~indudablemente mayor a la repulsa provocada
por la aceptacién de diferencias de tipo intalectual- puede
haber ejercido su influjo an sus planteamientos teéricos,
tal vez sin tener slempre presente que estax diferencias

pusden ser antes de indole cualitativa gue cuantitativa.
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W. y H. Mischel!¥ llevaron a cabo un estudio sobre las
diferencias sexuales de la conducta deads @«l punto de vista
del aprendiraje social., estudioco que no carece de interés
para nuestra investigacién, dadas las eatrechas implicacio-
nes existentes entre aprendizesje social ¥ apreﬁdizuje
moral. En una primera parte este estudio pasa revista a
algunos de los principios fundamentales del aprendizaje
social ¥ analiza su importancia para la comprensidén de las
diferencias pexuales en cuanto a la conducta sccial. Los
autores conceden especial importancia al proceso de tipifi-
cacién sexual, definiendo las conductas mexualmente tipifi-
cadas, siempre segfin la teoria del aprendizaie social, como
aquellas ¢ue proporcionan distinta gratificacién a uno ¥y
otro seXo o gue tienen consecuencias que wvarian segin el
sexo del sujeto, por lo que eatas conductas tienden a tener
diferente valor y a producirss con diferente frecuencia en

cada gexo.

La tipificacién sexuz) es para Mischel y Mischel el
proceac mediante el cual un individuo adquiere patrones de
conducta sexualmente tipificados: el sujeto primero aprende
a distinguir entre estos patrones, despuéds u_qeneralizar
satas experiencias concretas de aprendizaje ante situaclo-

nes nuevas y, finalmente, a practicar dicha conducta. Los

155 Mischel, W.; Mischel, H.: A cognitive social-learning
approach to morality and self-regulatiop. Ré. T.Lickona, 1976.
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juictios del antorno con respecte & la adecuscién de una
tipificacién sexual denotan hasta qué punto el individuo
desarrolla conductas qgue se consideran tipicas de su sexo

y hasta qué punto éstas han adquirido valor para él.

La segunda parte de este trabajo examina algunos de los
descubrimientos mds importantes relativos = las diferencias
sexuales de la conducta desde el punto de viata del apren-
dizaje social, corroborando su concordancia con loa resul-
tados previsibles, ds acuerdo con las hipétesia propuesatas.
En concreto, asta segunda parte se centra en dos patrones
de conducta sexualmente tipificada a los qusa nuestra
cultura concede particular relevancia: la agresién y la

dependencia.

Con respecto a la agresién, se ha observado la exia-
tencia de diferencias sexuales an niflos da 3 afios, hasta el
punto de que es una de las variables que pueden llegar a

definir una conducta como masculina o femenina,

Por su parte, en un estudio dedicado a los patrones de
aducacién del nific, Seara, Maccoby y Levia!¥ analizaron

hasta qué punto los padres procedian de manera diferante

I8 ;gams, §.; MACCOMY, E.L.; LEVIN,H.: Pxtterns of child
rearing. Bd. Row, Patarson and Co. Evanaton, Tllinois, 19%7.
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en’ la educacién de los nifios y da las nifias por lo que
respecta a la agresidén, lo que concuerda con la ideaa de
que, &n nuestra cultura, la agresién fisica o antisocial as
nenos admitida en las nifias que en los nifios; sin embargo,
1a agresién verbal, bien tolerada en las nifias, tiends a
ser stiquatada en los nilics como “cosa de nifias", con pocas
prababllidades da ser reforzada ni por los otros nifios ni
por los adultos.

Con respecto al tema de la dependencia, segin Searald
en edades tempranas no se cbservan diferencias significati-
vas, salvo en el aspecto de una mayor frecuencia da "aten—
¢ién negativa™ en los varonaes. Segdin Mismchel y Mischel es
cierto que ya durante la primera infancia existe una cierta
tendencia en las nifias a mostrar una mayor dependencia. En
aedades mAs avanzadas, las mujeras dan medidas més altas de
dependencia, si bien es un hecho que se ve muy favorscldo

por razones culturales.

En términoa de aprendizaie social, dentro del é&mbito de
nuysstra cultura, las conductas dependientes 3son menos

recompensadas en los varones que en las mujeres, mientras

10 Sears, R.R.; Rau, L. ¥y Alpert, &.: Identification and
child rearing. Staatord University Press. Stanterd, California,
1965.
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que por el contrario las conductas fisicamente agresivas

SON mences recompensadas en las mujsres gue en los varones.

Finalmente, Miachel y Misachel ponen de manifiesto que la
mayoria de los investigadores reconocsn la existencia de
diferencias sexunlea'tundanentalel, pero que en la experi-
mentacién tienden a no tenerlas sn cuenta con vistas a

denostrar otros hechos que consideran més importantes.

El trabajo de Kohlberg“' sobre los conceptos y actitu-
des infantilea relativos al papel sexual desde al punto de
vista del desarrollo cognitivo, reviate a nuestro juicio un
particular ianterés. La postura de Kohlberg sobre el desa-
rrollo sexual estd fundamentada en el aspecto cognoacitiveo.
Eate autor parte de la base de que las actitudes sexuales
bAsicas no son conformadas directamente, ni por instintos
biolégicos ni por formas culturales arbitrarias, sine por
la organizacién cognitiva que el nifioc hace de su munde
social, siguliendo determinadas pautas que estén condiciona-

das por su rol sexual.

La determinacién de actitudes sexuales es para Kohlberg

un fendmeno de naturalaza esencialmente cognitiva. No son

1 Eohlberg, L.: A cognitive-developmental analysis of
children‘'s sex-role concepts and attitudes, en: MACCOBY, E.: The
development of sex differences, Stanford Univ. Press., 1966.
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loas instintes bioldglicos del nifio, sino mé&s bien su organi-~
zaclén cognitiva acerca de los conceptes de rol sexual em
torno a dimensicnes fisicas universales, lo que explica la
existencia de constantes en las actitudes ralativas al

papel sexual.

La teoria de Kohlberg es cognitiva en la medida en que
hace hincapié en el papel activo desempefiado por el pensa-
miento del nific con respecto a la organizacién de sus
percepciones y saberes en relacién a su rol sexual y a sus
concepciones bAsicas de su cuerpo ¥ de su =mundo. Para
Kohlberg ss de gran importancia el aprendizaje de papeles
sociales por medio de la observacién, y este aprendizaja es
cognitive en la medida en que se organiza selectiva o
internamente segiin esquemas de relaclén., en lugar de
reflejar directamente asociaciones de sucesoes del mundo

exterior.

Subraya asimismo Kohlberg que las actitudes de los
padres lo gque hacen, mAs gue “enseflar”™ directanente median-
te recompensas o favoreciendo 1los procescs de iden-
tificacién, es estimular o retrasar diferencialmentes el
desarrcllo de muchas actitudes bidsicas del rol sexual. En
filtima insatancia, la itdentidad sexual del nific se mantiene
por una adaptacién motivada a la realidad fisico-social ¥

por l& necesidad de preservar una imagen de s{ m=mismo
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estable y positiva. 3in embargo, en <contra del psicoan&li-
sis ¢y de las teorias del aprendizaje smocial, TFRohlberg
sostiene que las ldentificaciones con los padres se deri-
van, fundamentalmente, de la identidad bésica del nifio y de

su impulsc de auto-conservacién.

Hay tres ideas fundamentales en la teoria de EKohlberg
que subrayan la identidad sexual como un productc dal

desarrollo cognitivo:

1) La identidad sexual o autoldentificacién cognitiva
como "nific* o como “"nifia® es el factor organizador

critico y basico de las actitudes sexuales.

2) BEsta “identidad sexual” es resultade de un juicio
cognitivo bAsico y simple, heche en una época temprans

del desarrollo.

3) Las autoidentificaciones bhsicas determinan loa
criterios bésicos de wvalor; una vez que el nific se ha
identificado de modo estables como varén, empleza a
valorar positivamente aquellos objetos y actos que

concuerdan con su jdentidad sexual.

Tal vez la idea mas importante que se desprende de asate

estudioc de Kohlberg es gque el proceso de formacién de una

a1z



identidad sexunal constante no esa un proceso indepsndisnta,
determinado por deseocs e ldentificaclones inatintivas, sino
que forma parte del proceso general del desarrollo concep-

tual.

Respecto & los valores tipicamente considerados como
masculincs o femeninoa, el autor subraya que existen
daterminados eaterectipos sexuales gue estimilan o) deseo
de partenecer al sexo correspondiente y que, a su vez, la
tendencia a desempefiar papeles masculinos o femeninos hace
cristalizar el ansia de aptitud en un impulsc hacia valores
determinados. Con frecusncia los nifios parecen ver una
conducta apropiada a su sexo como algo moralmente requerido
y expresan sentimientos de censura hacia aquellos nifios que
se desvian de ella. Segin Piaget, el nifio no distingue las
expectativas sociales convencionales de las leyes y deberes
morales; las constancias fisicas que subyacen en los
conceptos jinfantilea de identidad asexual tienden a gser
identifidos con la lay divina o moral, y la necesidad de
adaptarse a las realidades fisicas de la propia identidad

as concebida come una obligacién moral.
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En un estudio llevado & cabo en 1964, Kohlberg!®
observd que la moralizacién de los estareotipos sexuales,
junto con la de los de toda indola, parace sumentar entre
los S y los 8 afios, En edades mhs avanzadas hay una tenden-
ciw a distinguir los principilos morales de los esterecotipoa
convencionales, de modo que 6éatos, en el caso de los roles
sexuales, tienden a perder 8su cardcter moral. Resulta
interesante obsgervar, sin embargo, que la sstereotipia del
rol femenino en el sentido de conformidad moral ¥ valores
de bondad no da origen a una concleancia més fuerte en las
nifias. Para Kohlbery la moralizacién de las diferenciaa
sexyales no es parte da un procasse general de identifica-
cién-internalizacién mediante el cual los roles son supues-
tamenta aprendidos, sino que 3e trata tan sclo de un
mecanisno entre varios segdn loe cualez los conceptos
correspondientes a dichos roles ejercen su influencia en

las actitudes adoptadas,

Por otro lade, la identificacién es, para Kohlberg, tan
s0lo uno de los mecanismos a través de los cuales los
conceptos sexuales en desarrollo se convierten en valores
¥ actitudes masculino-femeninos. La teoria de Kohlberg

difiere de la teoria del aprendizaje mocial en la medida en

159 Kohlberg, L.: Development of soral character and morsl
ideology. Reviev of child development research, Vol.l. Russll Sage
Foundation. New York,b1364.
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que, pars éata, la identificaclidn procede de una imitacién
situacional. Kohlberg diflere también de la teoria psico-
analitica, para la cual la identificaclén proviena de la
incorporacién repentina, total y permanente, de las imdge-

nes parentales.

La nocién de identificaciédn implica que esta tendencia
general e intrinseca a imitar la conducta del otre, =e
apoyn an la existencia de una actitud fuertemente emocional
hacia el otro, en una relacién de smor con el modelo.
Reconoce, como la teoria psicoanalitica, el papel or-
ganizador del Yo en el desarrcllo social y, ademas 1la
necesidad del concepto de identificacién para explicar loa
efectos de)l amor, odlo ¥ temor sohre dicho desarrollo, pero
el enfoque cognitivo-evolutive sea muestra escédptico al
crear que unas funcionss de la peraonalidad tan bésicas
‘como la moralidad o la masculinidad-feminidad sean produc—

tos primarios o directos de una identificacién parsntal.

Un segundoe punto de desscuerdo entre FKohlberg y el
enfoque psicoanalitico estriba en que para éste las identi-
ficacionea son estructuras fijas esatablecidas en edad
temprana, nientras que para Kohlberg las actitudes voliti-
vas da identificacién cambian con el desarrolle e implican
una estructuracidn cognitiva ¥y consclente, ai hien este

autor admite que c¢iertos rasgos expresivoa aprendidos
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mediante imitecién pueden eatadblecerse pronto. Es decir,
que la prefersncia dal nifio por modelos masculinos nace de
interesea y valores masculinos previamente formados:
ademén, al deseo de imitar conduce al deseo de estar junto
al modelc imitado y de obtener su aprobacién, es decir, de
obtener seguridad de que la propia conducta es como la dal
modelo o se ajusta & laa normas de éste. Kohlberg coincida,
sin embargo, con la teoria freudiana de la fdentificacién
en lo Qque respecta a la hipétesis de que la moralidad as
producto de la identificacién del nific con el padre. Bn
este sentido, Kohlberg sefiala que el padre parece ser mhs
importante o tan lmportante al menos como la madre en el
desarrcllc moral del nific. Segfin el enfoque cognitive-
evolutivo defendide por Xohlberg, la tipificaclién sexual,
la ldentificacién con el padre y la aceptacidén del cédige

moral, son etapas més o menos sucesivas del desarrollo.

Por Gltimo, es conveniente revisar 1os determinantes
familiares y culturales de las actitudes infantilea relati-
vas al rol asexual. Seglin Kohlheryg, las difarencias indivi-
duales en las actitudes infantiles reflejan variaciones en
cuanto a los conceptos de masculinidad y feminidad, debidas
a diferencias de edad, inteligencia general y experienclas
estinmuladoras de diche desarrollo. Este autor supone gque
las fuerzas ambientales que influyen en el desarrollo

psicosexual del nifio son las mismas gque influyen en al
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dezarrollo cognitivo. Parece ser que la susencia del padre
tiende a provocar un retraso en ol desarrolle de la tipifi-
caclédn masculina, peroc al mismo tiempo parece comprobado
que un padre conflictivo ajerce una influencia més negativa
en la masculinidad del nific que la ausencia del mismo. A la
vista da los resultadosa parece, pues, que las relaciones
existentes entrea padres e hijos con respecto a las actitu-
des mexualmente tipificadas de los nifics indican que el
¢lima familiar puede facilitar o dificultar las tendencias

naturales del desarrollo.
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CAPITULO IV

PLARTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION.

IV.1.—- Justificacién.
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IV.3l.~ Metodelogia.

1.~ Sujetos.

2.- Instrumentos de evaluacién.
3.- Procedimiento de correccién.
4.- Anilisis de datag.

5.— Resultados.



IV.1. JUSTIFICACION.

En el prélogo del presante trabajo plantesbamos como
objetivo prioritario el intentar analizar hasta qué punto
la educaciédn familiar puede influir positiva o negativa-
mente en al desarrollo del razonamiento moral del adoles-
cente. Nuestro propdsito es, pues, centrar la investigacién
en dos aspectos: de un lado, en la familia, como nficlec y
punto de referencia esencial y, de otro, en el propilo

adolescente ¥ su nivel de razonamiaento moral.

El primer problema con el gQue nos sncontramos fus la
dificultad de accesc a las familias. Intantamos, a través
de los centros de ensefianza que se prestaron a colaborar
con nuestra investigacién, hacer lleagar a las familias de
los adolescantes entrevistadom un cueationario dJgue nos
aportara algin género de datos schre algunas actitudes de
los padres con respectc a la aducacién de sus hijos. En
concrets, utilizamos las Escalas “PARI™ de Schasfesr ¥ Bell,
que se adaptaban a npuestro propésito y que =zuelen alcanzar
i{ndices aceptables de fiabilidad y cerrelacionan negativa-

nente con el nivel cultural de loa padres. No obstante,
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este proyecto resulté imposible ya que &l grado de colabo-—
racién por parte de los padres fus minimo; por dsta y otras
razonss Que ya han sido expuestas, tuvimos que centrarncs
no en las caracteristicas objetivas del ambiente familisar
sino an la percepcién que los adolescantes de musstra

tenian de su medio familiar.

Aunque existen bhastantes astudios sobre Ja influencia de
la familia en al desarrollo del razonamiento moral de)
adolescenta, sobre la influencia del tipo de educaclén
egcolar en el nivel de razonamiento nor-l,/ sobre las
posibles diferenclias sexualea existentes en el tipc de
razonamiento moral, etc, hemos encontrado, zin embardgo, muy
po¢o paterial an relacién al problema concreto que nos
acupa. Por sllo es puestra intencién contribuir a ampliar

esta campo de estudio que tanta repercusidn puede tener en

el desarrollc de la peracnslidad del individuo.
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IV.2. OBJETIVOS K MIPOTESIS.
IV.2.1 Objetivos.

Bl objetivo generaul ds la ptasent§ inyoutigacién consis-
tié en detérminar en qué manera influye ia parcepcién que
el adolescente tiene de su amblente fanmiliar en su nivel de
razonamiento moral. Para ello establecimos los siguientes

objetivos especificon:

1} Conocer hasta qué punto la sadurez meoral gus alcanza
un adoleacents puede estar condicionada por la educacién

familiar recibida.

2) Elaborar un sistema de medida que pusiera de mani-
fiesto el modo an que sl adolescente percibe su propia

-1tuic16n familiar, lo que a su vez implicaba:
a) Estudiar de forma difarenciada la calidad de la
relacién gque mantiene el adolescente con cada uno de

loa padres.

b} Averiguar si la cantidad de tiempo que leos adoles-

centes pasan con sua padres les resulta suficlente.
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¢} Obtenar una descripclén de los padres, por parte
de los adolescantes, en funclén de unos criterios
evaluativos, acarca de su forma de ser y de compor-

tarse.

d} Analizar qué tipo de conflictoa familiares predo-

mina durante la adolescencia y cémo son solucicnadoes,

o) Observar qué tipo de relacién nantiene ol adoles-
cente con cada uno de sus progenitores en situaciones

de separacién o aivorcio.

3) Analizar 1la posible existencia de diferencias

aexuales con respecto al nivel razonamiento moral.

4) Analizar si el wedio en el que vive el adolescente
(amblente socio-cultural} condiciona el desarrolloe del

razonamiento moral.

5) Observar si la edad de los hijos condiciona 1la

evaluacidén que hacen de sus padres.

Todas estas razones nos condujeron a la slaboraciédn de
una entrevista semi-eatructurada, & través de la cual lox
adolescentes de nueatra muestra pudieran aportarnos datos

sobre los aspectos citados.
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En funcién da estos objeativos, planteamos las hipbtesis

que exponencs en el spifagre sigulente.

IV.2.2. Hipétesis.

Las hipbtesis centradas esn torno sl desarrolio dal

raxonamiento moral son las siguiantes:

1) Kxisten diferencias significativas ep cuando al
astadlio de razonamiento moral alcanzado por los
adolescenteg, en funcién de la edad, eptre loa dos

grupos estudiados (11-12 y 17-18 afics).

2) No existen diferencias significativas an cuanto al
esatadio de rarxonamientc wmoral alcanzade por los

adolescentes, en funcién Jdel sexo.

3) Existen diferencias significativas en cuanto al
estadio de raronamiento moral alcanzado, en funcidn de
la parcepcidén que los adolescantes tienen de sus propias

familias.

4) Existen diferencias sstadisticamente significativas
en ol estadio de razcnamiento moral de los adolescentes,

en funcién del tipo de centro san gque estudfian.
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Las hipbtesis centradas en la percepcién Familiar son

las siguientes:

5) Existen diferencias significativa=z en la percepcién
que los adolescentes tienen de su medic famfliiar, en

funcién de la edad.

6) No existen diferencias significativas en la
percepcién que los adolescentes tiemen de su medio

familiar, en funcién del sexo.

1") Existen diferencias significativas en la percepcién
que los adolescentes tienen de su medio familiar, en

funcidén del estadio de razonamiento moral alcanzado.
8} Existen diferencias significativas en la percepcién

que los adolescentes tienen de su medio familiar, en

funcidén de] tipo de centro en qua estudian.
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IV.3. METODOLOGIA.

Iv.3.1. Sujetas.

La eleccién de sujetos se realizd teniendo en cuenta los

siguientes criterios:

siguientes centros de ensefianza:

1) Edad.- Entre 11 y 18 aflos, repartidos en des grupos,
11-12 y 17-18 afios.

2) Cursos.— 7% de E.G.B. y 3¢ de B.U.P.

3} Intentamos equiparar el ndmers de adolescentes de

ambos sSexos.

Los sujetos de nuestra muestra fueron alumnos de los

164

Centras publicos:

- Colegio Nacional *Fernando el Catdlice” de Madrid. (c/
Fernando el Catélico n®l3, 28015 Madrid}. Alumnocs de 7¢
curso dg E.G.B.

- Instituto Nacional de Bachillerato “"Santa Teresa” de
Madrid. (e/ Guillermo Reolland 4, 28013 Madrid}. Alumnos

de 3ler. curso de B.U.P.

160

Queresos agradecer la valiosa colaboracidn prestada por la

directiva, profeforado y alumnado de los cuatro centros de entefianza que auy
amablemente se prestaron a partigipar en la presente investigaeidn,
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- Institutse Nacional de Bachillerato "Joaquin Turina©,
(¢/ Guzman el Buenc 92, 28003 Madrid}. Alumnos de 3er.

curso de B U.P.

Centro privado:
- Colegio "Santa Maria de los Rosales®. (c/ Fuente del
Rey 3, 28023 Madrid). Alumnos de 79 curso de E.G.B. y de

Jer. curso de B.U.P.

Puesto que los alumnos se prestaron vaoluntariamente y de
muy buen grado a participar en la investigacién, la elec-
ciétn de los sujetos se realizd totalmente al azar. La
mnuestra total estuvo formada por 150 sujetos, distribuidoes

da la siguiente manera““

1) Colegio privado:

7% alumnos: 17 mujeres / 18 wvarones en 7% de E.G.B,

20 mujeres / 2Q varones en 3? de B.U.pg,

2) Colegio Nacional:

3% alumnos: 17 mujeres / 1B varones en 79 de E.G.B.

] 16l g puede ver una representacién grifica de las frecuencias de los
sujetos de la muestra segun el tipo de centro de ensedlanza, el sexo y el nivel
de estudios en los Grificos 3, 4y 5, {(p.371, 374 y 1379).
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3) Instituto de Bachillerato:
40 alumnos: 20 mujeres / 20 varones en 3¢ de B.U.P.

El nivel sociocultural al gue pertenecfan los sujetos

entrevistados se definié teniendo en cuenta dos aspectos:

1) Profesién, trabajo que desempefiaban en la actualidad

(padre/madre} .
2} Nivel de estudios de los padres {padre/madre).

Con vistas a delimitar este nivel, establecimos unas
puntuaciones, en funcién del trabajo actual de los padres,
segin una escala de cuantificacién de la clase soecial
aplicada a la profesién y los estudios de los padres, segun

el sistema propuesto por Diaz—Aguado“{

Las puntuaciones se& distribuyeron de la siguiente

maneras:;

1} Profesidn del padre y de la madre:

12 bDiaz-Aguado, M.3.: E] papel de la interaccidén entre jguales en la
adaptacidn escolar y el desarrollo social. Centro Nacisonal de Iavestigaciéa
y Documentaci6n Educativa. Madrid, 1986.
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2}

a) Empresarios de grandes compafiias, cargos directivos,

altos cargos de la administracidn . . . . . 5 puntos.

b) Profesiones liberales {abogados, médicos, ingenieros,
etc.), ejerzan o no por cuenta propia; oficiales del
Ejército y cargos medios de la Admindistracién (inspecto-

res, jefes de negociado, etc.) . . . . . . 4 puntos,

c) Pequefics comerciantes y obreros muy especializados;
todos aquellos que poseen un pegquefic negocio y obreros
con un alto grado de cualificacién (soldadores, matrice-

ros,etc.) aai como mandos intermedios . , ., 3 puntos,

d) Administrativos, c¢ontables, maestros, vendedores,

policias . . . . . . o o . L. . L0 L 2 puntos.

e) Obreros especializados y agentes de Orden Publico,

municipales y guardias civiles . . . . . . . 1 punts,

f) Trabajaderes ho especializados {con formacién minima

onuklal . . L. L L L L 0L L e e e 0 puntos.

Estudios del padre y de la madre:

a) Titulo superior . . . . . . . . . . . . 5 puntos.



b) Titulo medio . . . . . . . . . . . . . . 4 puntes.

c} Bachiller ¢ Formacién Proefesional . . . 3 puntos.

d} Graduadeo escolar . . . . - . . . . . . . 2 puntos.
e) Eacuela primaria . . . . . . . . . . . . . 1 punto.
f) Sin estudios ., . . . . . . . . .. L L. 0 puntos.

En el Centro Phblico el ndmero total de padres evaluadoes

fue de 78 padres y 81 madres,

En el Centro Privado el nimero total de padres fue de 71
padres y 73 madres.

Los resultados“!, en términos de porcentajes, pueden
verse en los Cuadros 12A y 12 B, y su representacién

grifica en los Grafices 1 ¥ 2, insertados a continuacién.

18 Nos hemos encontrade en la evaluacién de la profesidn y nivel de

estudios de las madres, con el problema de diffcil solucién planteado por las
oujeres dedicadas a "sus labores”, dificiles de asimpilar a ninguna de las
categorias por incluir a perscnas de muy diversa indole sociccultural.

En el caso de la evaluacidn de la prafesién, hemos optado por incluir este
grupo en la categoria F (0 puntos}, como es nso habituwal, auhque a sabiendas
de las inexactitudes que ello implica.

En el caso de la evaluacidn del nivel de estudios, los adolescentes en
infinidad de casos no han podido aportarnos datos del nivel de estudio de sus
nadres dedicadas a "sus labores™, por lo que hemos cptado incluirlas en una
casilla aparte bajo el rétulo "No sabe/ No contesta™.
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R JES R

Y DE LAS 18] .

AL TIPO DE PROFESION D

GRUPG PROFESIORAL E ) < B A
Puntuacién ] 5
Padresa centro pdblico ! 7,78 134,6% 119,25 14,18 (21,88 | 2,6%
Padres centro privado 9 s{ 0 & S,68 [ 13 & | 77,5% 15.4\_J
Hadres centro piblice 3.7% | 3,7% (16,18 ) 6.2% | 3% | 1,28
Hadres centro pdudoﬂr 0% [ I | 17,9% | 8,2% | 19,1% 2,7% N

Cuadro 12B

PORCENTAJES REFERENTES AL NIVEL DE ESTUDIOS DE LOS PADRES

Y _DE LAS MADRES.

GRUPO NIVEL ESTUDIOS r £ D C ) A NS / WNC
Purtuacibn 1 2 3 4

Padres centro piblico 0 % [28,2% | 12,78 | 38,1n 9,8% | 11,2%

Padres centro privade 0 x| 0 % 0% S5.8% | 16,5% [ 77,7%

Badres centro pdblico 0 % 5,3% 2,78} 17,4% 5,3% 4 %65, 3%
Madres ceatra privado [ 2 1 o % 0 % 11,9% [ 14,9% 1 16,48 | 55.2%

335




T8 PUBLICO {N»78) PRIVADO (Ne71)

Gréfico 1.- Estatus soclocultural de los padrea (Porcenta-
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Gr&fico 2.- Estatus sociocultural de las madres (Porcenta-
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IV.3.1. Ioatrumentos de evaluacidn.

En primer lugar, se llsvé a cabo un "eastudio’ piloto*
encauzado a detectar el tipo de conflictos mnés comunes
planteados antre padres e hijos, consistante en una “en-
cuesta preliminar” respondida por loa alumnos de primer
curso de uns escuela universitarial® (18-19 afica, aproxi-
madanente}. Los resultados de este "estudio plloto™ nos
aportaron datos de gran utilidad a la hora de slaborar la

“Entrevista semi-sstructurada”.

En segundo lugar se aplicd a todos los adclescentes que
participaron en el estudioc la "Entrevista Semi-eatructu-
rada”, elaborada por nosotros inspirdndoncs en las
cueationes propuestas por el wmodelo de Rainer D&bert y
G.Nunner—'dinklerm, ¥y cuyo propbésito es permitirnos
profuandizar en el conocimiento de las relaciones entre

padres y adolescentes, analizando los posibles tipos de

conflicto existentes, obtenar una apreciacién del nivel de

1 gl centre en cuestién fue la Zscuela Universitaria E.5.C.U.N.X. de

Madrid (c/ Jerte 10, 28005 Madcidi.

165 Dobart, R.; Nunner-Winkler, G.: Noral Development and Perszonal

Reliability: the Impact of the family on two aspects of HNoral Consciousnass
in Adolescence, en MNoral ZEducation: theory and application. Ed. Lawrence
Erlbaum Aszsociates. Londres, 1985.
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comunicacién entre el padre Y la madre, asi come una
descripeién de 1la genaracién de los padres desde sl punto

de viata de los sujetos.

La "Entrevists Semi-estructurada® es la ajguiente:

Entrevista Semi-estructurada.

1} {Puedas describir cémoe son las relacicnes con tusm
padres?
O Muy satisfactorias
0] Bastante satisfactorias
0 Poco gatisfactorias

0 Nada satisfactorias

1) <ZHas tenido conflictos concretos con tus padres

dltimamente? JIqué tipo de conflictos?

3) {pixcutes con tus padres?
O Siempre
O Con mucha frecuencia
O A menudo
0O Casi nunca

O Hunca
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4}

6}

T

8)

9)

éDiscuten entre si tus padres?
0 Con mucha frecuencia
a A manudo
0 Casl nunca

0 Nunca

Cuando ae plantean esasx discusioneas con tus padras,
écémo son?

0 Breves

1 Largas

écémo terminan ?

dCudles son los temas de discusién pés frecuentes?

{Puedes expresar tu punto de vista cuando éste no

coincide con el de tus padres? Razona tu respuesta.

{Tienas una estrecha relacién con tu padre?

a si

0 No
2Bl grado de comunicacién con 41 te parece suficien-
te?

0o si

O No

dMantienes una estrecha relacién con tu mpadre?
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a si

a Ne

<¢El grado de comunicacién con ella te parecea sufi-
clente?
o si

a No

10} Describe con tus propias palabras la generscién que

representan tus padres.

11} Sefizla con una "x* los adjetivos que consideres

adecuados para describir s la generacién de tus

Padres:
Muy Algo Algo Muy
Satisfechos Insatisfechos
Coherentesa Incoherentes
Idealiatas Materialistas
Liberales Autoritarios
Generoscs BEgoistas

12} <{Educards a tus hijos de la misma manera que te han

educado a tI o log educards de forma diferente?
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Las Preguntas 8 y 9 plantean la tesais de uoffnanm.
segOn la cual los padres, debido a su posicidn, ejercen una
influencia c¢lara scbre el ambiente noral en el que se
desenvuelven los hijos. Hay que tener en cuenta que la
presencia o asusencia de uno de los progenitoras puede
influir de diferente forma scbre el desarrollo del

razonamiento moral.

En 2l siguiente apartado detsllaremos los resultados de

estas entreviastas,

En tercer lugar se aplicd a cada unc de los adolescentes
que participaron en el estudic el “Cuestionario de Razona-
miento Moral® de Kehlberg, en concreto los Dilemas ITI,IXI®

¥ I que reproducimoes a continuacién.

1é Hoffman, M.L.: Identificetion and conscience development. Dev.
Psychol., 1971, n*d2, p.1071-1082.
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CUESTIONARTO DE RAZON MORAL. EoHLBERG.!V

Dilem IXI.

“Una mujer estaba a puaato de morir da un
cdncer especisl. Existia una medicina que, segln
su médice, podria salvaria. Era un medicamento
dnico que un farmacéutico de la misma ciudad
acababa de descabrir. Su preparaciéo era cara,
pero &1 la subia el precio diexr veces. Pagaba por
41 2.000 ptas. y, después de meterlo dentro de
una cajita, cobraba por &1 20.000 ptas. Kl marido
de la mujer enfarma, Enrique, pidié dinero pres-
tado a toda la gente gue conocila, perc con lo que
le dieron 28lo consiguié 10.000 ptas., la mitad
da lo qua costaba. Enrique dijo al Farmacéutico:
«Mi mujer se esté muriendo, por favor, véndeme la
medicina més barata o déjame pagértala an otro
momento®, Pero el farmacéutico le contestéd: <No,
yo he descublerto ia medicina y tengo que ganar
dinero con ella». Entonces Enrique entré desespa-
rado en la farmacia y robé la medicina para su

mujer”.

1 Lawrence Xohlberg: "Noral Judgment Intervies™. (Veraidn estandari-
zada de 1978, forma "A").
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1) {¢Debia Enrigque robar la medicina?

la} <ZPor qué?, Ipor quéd no?

2} s5i Enrique no quisiera & su mujer, ideberia robar la
medicina?

2a) <Por qué?, Ipor qué no?

1) rmaginate que la persona Qque se estd muriendo no es
su pujer, sino un extrafio. {Deberia Enrique robar la
madicina por un extrafio?

3a) ZPor qué?, Epor qué no?

4) [si piensa que Enrique deberia robar la medicina por
un extraficl: Imagina que es un pobre animal al gque &1
quiere mucho. {Deberfia en este casc robar la pedicina?

d4a} JPor qué?, <por qué no?

5) {Bx importante hacer todo lo posible por salvar otra
vida?

5a) J{Por qué?, <Spor qué no?

6) J(Est4 Enrique en contra de la ley por robar la
medicina? (Esté haciendo alge moralmente incorrecto?

6a} {Por qué?, ipor qué no?



T} ¢Se¢ debe hacer todo lo posiblas por obedacer la ley?
Ta) ¢Por qué?, Zpor qué no?

7b) &Cémo afecta ésto al deber de Enrigque?

Dilema III‘.

"Enrigque irrumpié en ia farmacia, robds la
sedicina ¥y se la dio a su mujer., En el peridédiceo
del dia siguiente salié la noticia del robo. EI
sefior Martinez, un policia que conocia a Enriqua,
loyd la noticia y recordd que lo habia wisto
dando vueltas por esa farmacia, llegando a la
conclusién de que habia mido é1. El1 seflor Marti-
nex no sabia si debfa jinformar de que Enrigqune
habia z;obado Ia medicina~.

1) d{¢pebfa informar de que PEnrique habfa robado la
medicina?

1a) <Por qué?, <Ipor qué no?

2} £l seflor Martinezr encontréd y detuvo a Earique.
Enrigque fue capturado y presentado ante el Jjuez. La
misién de un jurado es averiguar si una persona es
inocente o culpable del delito del que se le acusa. Bl

jurado encontré a Bnrigque culpable. Le toca al Juez

344



dictar sentencia. {Deba el juez firmar esa sentencias o
debe anularila y dejarlo lidre?

2a) ¢Por qué?

3) Pensando en funcién de la socledad, <debe la gente
que Infringe la lay ser castigada?
3a) éPor qué?, Ipor qué no?

ib) dCémo afecta al deber de Enrique?

4) Bnrique estaba actuando segiin su conciencia cuando
robé la medicina. {Debea ser castigada una perscana que
rompe la ley., actuando sagitn su conciencia?

dr) ZPor gqué?, <por qué po?

S) SQué significa la palabra "conciencia® para ti?

Dilema I.

*Juan era un chico de catorce afios que tenia
nuchas ganas de ir a un campamento. Su padre le
prometid que podria ir si conseguia el dinero por
51 mismo; por eso Juan trabajé duramente en la
carretera y ahorré las tres mil pesetas gque
caostaba el campamentc y un poco mésa. Pero enton—
ces, su padre cambié de opinién. Sus amigos

habfan decidido hacer un viaje pera pescar y
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practicar deporte f. como el padre tenia poca.
dinero para pagdrselo, la dijo a Juan que le
diera sus ahorros. Juan no quiso repunciar al
campamento ¥ ge negd a dar a su padre el dinero

que habfa ganado en la carretera®”.

1) {Debia Juan negarse a dar el dinero a su padre?

1a} <Por qué?, {Spor qué no?

2) {¢Es al hecho de que Juan ganara el dinero por si
mismo lo més importante en esta situacién?

2a) ZPor qué?, <por qué no?

3) El padre habfa prometido a Juan que irfa al campamen-
to 51 ganaba el dinero. ¢Es el hecho de gque 2] padre lo
hubiera prometido lo més importante en esta situacidn?

la) Por qué?, 2por qué no?

4) {Es importante cumplir una promesa?

4a) {Por qué?, Ipor qué no?

5} ¢Eg Iimportante cumplir una promesa gue has hecho a
alguien que no coneces muy bien y que, probablemente, no
volverds a ver?

Sa) {<Por qué?, {Zpor qué no?
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&) ZQué te parece lo mé&s importante gque un hijo dabe
hacer en la relacién con su padre?

6a) ZPor qué ea Yo més importante?

7Y SQué te parece lo més Importante gue un padre debe
hacar en la relacidén con su hijo?

7a) {Por gqué es lo més importante?

1V.3.3. Procedimiento de correccibn.

I) Estudio Plloto: procedimients de correccién de 1a
. ZEncuesta preliminar”.

Para la correccidén de la "encuesta preliminar”™ respondi-
da por alumnos de 18-19 afloa, vy centrada en los confliictos
nis frecuentes que se planteaban en la convivencia fami-
liar, se realizdé un estudlo de porcentajes, atendiende a
las respuestag dadas por los alumnos. Los resultados fueron

los siguientes:

1) Problemas relaclonados con los horarios {salidas).
. sy
2) Problemas relacionados con el tipo de amistades gque
frecuentaban e e e e e e e e e e 124
C}‘)
3} Problemas relacionados con los estudics . ., . 3%
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&)

5}

&)

T}

Problemas relacionados con la posibilidad de viajar
con amigoes/as . . . . . . . .. v e e e e e 12%

Problemas relacionados con el dinero de que pueden

disponer e e s e e e e e s e e e e e e s e 6%

Problemas relacionados con el aspecto externo 4%

Otros problemas . . . . . . . ¢ -+ « o« s o4 e . 3%
& L3 *

IX) Procedimiento de correcciédn de 1a "Entrevista Semi-

eatructurada”.

El

estruc

procedimiento de correccitn de la "Entrevista Semi-

turada” fue el siguiente:

- Datos de jidentificacién:

Los

Nombre del alumno

Curso

Nivel de estudios de los padres
Profesidn

Ocupacidn actual

Namero de hermanos

Lugar de residencia

aspectos a eatudiar fueron:
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1) Calidad en las relaciones.
3} Nivel de conflictividad.

3} Evaluyacidn de los padres.

1} Calidad en las relaciones.

- Pregunta 1: “‘Puedes describir brevemente cémo
son las relaciones con tus padres?”.
- Puntuacién: Desds “muy satisfactorias”™ (4 pun-

tos} a "nada satisfactorias” (0 puntos}.

~ Pregunta 8: "INantienes una estrecha relacién
con tu padre?”.
- Puntyuacién: "si" (2 puntosa); "regular” (1 pun-

to); "po"™ [0 puntcs).

- Pregunta 8b: "ZEl grado de comunicacién con 41
te parece guficiente?”.
- Puntuacidén: "sf{” (3 puntos); “"regular” {1,5 pun-

tos}; “no” (0 puntos).

- Pregunta 9: "¢Mantienes una estrecha relacién
con tu madre?*”.

- Puntuacibdn: “sf" (2 puntos); "regular” (1 pun-
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to); "mo" (0 puntoa}.

~ Pregunta 9b: "¢EB1 grado de comunicacién con ella
te parece auficienter?”.
- Puntuacién: ~“s1” {3 puntos); “regular” (1,5 pun-

tos); "no” (0 puntos).

La puntuacién méxima en este apartado es de 14

puntos.

2) MNivel de conflictividad.

Se refiere a las discusiones planteadas entre
pradres e hijos -si es que se producen-, y estd en
relacién con la actitud autocrética/democritica

adoptada por los padres. Evalfda tres aspectos:

a) Nivel de conflictividad hijos-padres,.
b} Nivel de conflictividad de los padres entre si.

¢} Nivel de conflictividad total.

a) Mivel de conflictividad hijos—padres.

- Pregunta 2: "{Nas tanido conflictos concratos
con tus padres dltimamente?”.

- Puntuacién: “sf{” (2 puntes); "algunos® (1 pun-

tol; "mo” (0 puntos).
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Pregunta 3: “{liscutses con tus padres?”.
Puntuacién: “siempre” (4 puntos);: "a menudo® {3
puntos); "rara ver” (2 puntoa); “punca® {0 pun-

tas).

Pregunta 5: “Cuando se plantean discusionass con
tus padres 2cémo son?".
Puntuacién: “largas” (3 puntoa); “breves“(0 pun—

tos) .

Pregunta 5b: “éCémo suelen terminar?”.

Puntuacién: Hay que valorar el grade de parti-~
cipacién que tenga el hijo a la hora de buscar
una solucién. [Ejemplos: "llegando a un acuerdo
que nos baneficle a todos® (4 puntos)}; "ddndo-
les/déndome la razdén” (3 puntos); “diciende dis-
parates”™ (2 puntos); “calldéndonos™ (1 punto);

“con un castigo™ (0 puntos)]).

Pregunta 6: “/Cudles son loz temas de discusién
mds frecuentes?”.

Puntuacién: “Cuestiones relacionadas con los es-
tudios o el trabajo™ (3 puntos}; “cuestiones re-
lacionadas con el comportamiento y la digciplina
Familiar™ {2 puntos); “cuestiones que afectan a

lag relaciones entre los hermanos” (1 punto).
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- Pregunta 7: ~ZPuades expresar tu punte de vista
cuando dste no coincide con el de tus padres?”.
Rarona tu respuesta.

- Puntuacidén: "no” (5 puntos): "casi nunca me de-
Jan hablar® (4 punton); “si,rpero empeora la si-
tuacién® (3 puntos); "a veces, asungue resulta
diffcil™ {2 puntos); “"casi siempre” (1 punto}:

“siempre” (0 puntos}.

b} Nivel de conflictividad de los padres entre si.
- Pregunta 4: (Discuten entre s5i tus padres?.
- Puntuacién: "siempre™ (4 puntos); "a menudo” (3

puntos); “rara vez” (2 puntos); “nunca” (0 pun-
tos}.
c) Nivel de conflictividad total.
Se obtiene mediante la suma de los resultados
obtenidos en les dos apartados anteriores.

3} Evaluacién que 1los hijos hacen de sus padres.

~ Pregunta 10: Describe con tus propias palabras

la generacidén que representan tus padres.
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Se establecen categorias en funcidn de las dea-—

cripciones aportadas por 1los adolescentes. La

suposicién inicial es que los hijos, a medida gque

van creciendo, van canbiando la idea que tienan de

sus padres. Las dimensiones a evaluar aserfan:

&)
b}

c})

da}
e)
£)

a)

Se

Concrecién/abstraccidén de los atributos.
Nimaro de atributos.

Explicaciones causales sobre las caracte-
risticas mencionadas.

Comprensién de relaciones de causalidad.
51 su respuenta es ¢ no egocéntrica.

51 comprenden caracteristlcaa subyacentes,.

Nivel de estereotipia.

realiza un andlisis de porcentajes en

funcién de los estereotipos.

- Pregunta 11: (Diferencial seméntico]. Sefiala con

una "X" los adjetivos que consideres adecuados

para describir la generacién de tus padres.

Puntuacidn:

- En atributos poaitivos: "Muy...” (4 puntos);

“algo..." (3 puntos).

- En

atributos negativos: “alge..." {2 puntos);

“mucho...” {1 puntol}.
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Se calcula la media total de las puntuaciones
de cada atributo, sefialandose el nGmero de sujetos
que ha contestado en cada categoria. S& compara la

nedia de cada atributo en EGB y BUP.

- Pregunta 12: {ZBducards a tus hijos de la misma
manera o los educards de forma diferente?
Puntuacién: "De la misma panera”(2 puntos); “mda
o menos”™ (1 punto}; "de forma diferente” (0 pun-

tos).

ITI) Normas de svaluacion del "Cuestionario de Rezronamiento
Moral”™ de Kohlberg“‘ {Versién estandarizada de 1984).

1) Loa dilemas moxales hipotétices.

La clave de este instrumento de medida son los dilemas
de juicic moral. Cada "forma"™ contiene trea dilemas o

sitvaciones hipotévicas en las cuales el sujeto tiene que

Bl SegGn Diaz-Aguado, M.J.: L& relacidn entre el tipo de educacidn
escolar y el nivel de razonamiento moral. Tesis Doctoral, Ed. Universidad
Complutense de Madrid, 1982.
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elegir entre dos posibilidades (por ejemplo: en &l Dilema
XXX Enrique debe decidir si roba o no roba la medicina para
galvar a su mujer o, en casoc negativo, para ochedacer la

ley}.

Lo primerc que se pregunta al sujeto entrevistado es que
elija entre eatas dos poaibilidades. A continuacién se le
hace sopesar los dos valores en conflicto, obligandole a
coordinar la importancia de un conjunto de valores {como
'vida'), frente a otro conjunto de valores {(como ‘ley*}.
Esta coordin;cibn de diferentes valores esatf intimamente
relacicnada con la edad, ya que los sujetos méa jdvenes
apenas son capaces de llevarla a cabo; en todo caso, el
entrevistador pusde estimular la coordinavidn preguntando
al sujeto el “porqué” de sus respuestas o prescripciones

morales.

2} La entrevista estructural.

Antes de pasar a describir el procedimiente de correc-
cién del Cuestiovarlo, conviene seflalar slgunas condiciones

necedarias para realizar una buena entrevista:

a) Explicar a cada uno de los sujetos entrevistados que
el objetivo de la entrevista es intentar comprender su

pensamiento en torno a tres dilemas morales.
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3)

b} Asegurarse de gque el sujeto comprende adecuadamente

cada una de lams cuestiones que se le plantean.

c} Estimular a cada sujeto para que conteste de forma
prescriptiva {(es decir, "qué se dabe hacer” an lugar de
"qué se suele hacer").

d) Sugerir a cada sujeto que reflexione acerca de sus
"supuestos” morales (por ejemplo: "Iqué entiendes por
Justicia?”, etc.)

Procedimjento de evaluacién de ntrevista.

La correccién de la entrevista consta de tres pascs

fundamentales:

a) Divisidén del material en sucesivas categorias (valo-
rea, normas, elementos), hasta llegar a loa "criterios

de respuesta”.

b} Clasificacién de los “criterics de respuesta” en un
estadio determinado, después de analizar su correa-
pondencia con los "criterios de juicio” contanidos en el

manual.
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¢} Chlculo de la puntuacién global de toda la entrevia-

ta.

L3 [ ] 1 3
Divisién del material e at 8 (valores, n
elenentos}).

Cada uno de los tres dilemas del cuestionario hace

entrar en conflicto dos valores wmorales:

El Dilema III contrapone el valer ‘vida' al valor

‘ley'.

El Dilema III' contrapone el conceptoe de ‘castigoe’

{ley} a los de ‘Moralidad y conciencia’(vida}.

El Dilema I contrapone el concepto de ‘contrato’

{propiedad) al de ‘autoridad' {afiliacién}.

La funcién primordial del nétodo de dilemas ideado
por Kohlberg, con su consiguiente contrapeosicién de
diferentes valores moxales, es Jlograr, mediante 1la
ruptura del ritmo mental del sujeto entrevistado, que
&ste aplique sus propias estructuras de juicio moral de

manera "no rutinaria®, consiguiéndose asi que al mismo
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tiempo que el sujeto se plantsa el dilema se vea obliga-—
do a expoher el "porqué™ de sus declajones morales., El
objetivo de esta entravista es, pues, profundizar en las
opinione=, actitudes y creencias del sujeto hasta llegar

al razonamiento o justificacién que las socstiene,

Valores.— Las primeras preguntas que hace el entre-

vistador después de leer el dilema, estén deatinadas
a provocar la decisién del sujeto hacia uno de los
dos "valorea™ ("valor™ elegido): en el resto de las
respuestas deberd esgrimir argumentos que apoyen o
que podrian apoyar el "wvalor” contraric al elegido.
El "valor™ elegido seri defendido con mé&s insistencia
e interés y cobtiene una ponderacién superior en la

puntuacidén final.

Normas .- Los argumentos que el sujeto suele dar para
justificar la eleccién ds "valores™ son las "normas™.
La diferencia entre estas dos categeorias es funcio-
nal. Se refiere al nivel de moralidad v a la especi-
ficidad de su utilizaciébn. Los “valores" son mis
externos a la persona que las "normas™. En cada
dilema hay dos "valores” fijos, implicitos en &1
desda un principie; sin embarge, las "normas™ que se
encuentran en el material de la entrevista se refie-

ren mids bien a valores ¥y creencias persconales.
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£l segundo pasc de la clasificacién en catagorias
conalste en dividir el material de cada “walor® en
“poreas™, incluyendo el minimo nGmerc necesarioc que
nos permita analizar todo el material de la entrevia-

ta, comparéndolo con el del manual.

Las "normas” son las siguientes:

~ Vida: - conservacién.
- eualidad y cantidad.
— Propiedad.
- Verdad.
— Afiliacién.
~ Amor erédtico y sexo.
- Auteridad.
~ Leay.
- Contrato.
- Derechos civiles,
~ Religién.
- Conciencia (Moralidad}.
- Castigo.

Elementos.- Tanto los “valores™ como las “normas”™ im-

plican conjuntos de reglas. Los "valores®™ se refieren
a derechos hdsicos y las "pormas™ a roles y resglas.
La tercera categoria de clasificacién, los “elemen-
tos" se refiere sobretodo a "disposiciones psicolégi-

"

cas o vwvalores interiorizadeos. Laa “noxmas® se
distinguen ademids de los "elementos”, porgue definen
tipos de accidn, mientram que, por el contrario, los

elementos van a definir motivos.
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Los "elementos™ son los siguientes:

~ Elementos de modo:

= Obediencia.

- Censura (aprobacién).

- Retribucién (expiacién).

— Tener un derecho {no tener
derachol.

- Tener un deber {no tener deber).

- Elementos de valor:

— Consecuencias egoistas:
~ Buena reputacién (mala).
— Obtapner una recompensa {avitar un
castigal.

- Consecuencias utilitarias:
~ Beneficic individual,
- Benaficio grupal.

Ideal relacionado con las consecuen—
ciag:
- Mantener caréicter.
— Mantener auyto-rsesbpeto.
- Sexrvir a un ideal social.
- Servir a la dignidad y autonomia
de la persona.

- Justicia:
- Contraposicién de perspectivas
{0 adopcidn de roles).

- Reciprocidad positiva.
- Manténer la equidad.

- Mantener el contrato social o el
libre acuerdo.

Procediniento de evaluacién del Razonamiento Woral.
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i} Distincién del “"valor” elegido en el primer dilema
{rode&ndolo can un c¢irculo sn la hoja de respuestas). El
"valor® elegido suele ser el primeroc scbre el cual se
inclina la decisiédn y en el que se pone un mayor é&nfa-

sis,

ii} Divisién de todo el material puntuable del dilema

dentro del "valor™ al que se refiera.

1ii} Preestimacién global del estadio del “valeor®

elegido (anotindoloc en la hoja de respuestas).

iv} Clasificacidn de todo el material del "valor™ elegi-
do dentro de aubcategoriaa, de acuerdo con las “"normas”

reflejadas en las respuestas.

v) Clasificacién de tode el material incluido en 1la
primera “"norma™, en unidades de "c¢riterio de juicio",
que reflejen los distintos elementos incluidos en las
raspuestas. Para realizar esta clasificacibn, resulta de
gran utilidad comparar el material con la tabla de

contenido del "valor™ en cuestidn.

vi} Elegir en dicha tabla el "criterio de contenido”
{CC) que parece correspeonder al "criterioc de la entre-

vista™ (CE),
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vii) Bvaluacién de la correspondencia entre el CE f el

cC:

a) Revisién del material del CE: que sea vadlido para
el propic sujeto, que esté justificado y que sea

prescriptivo.

b) Evaluar la correspondencia CE-CC, segan los
indicadores criticos del CC (evaluacién superficial).
- S8i el CE contiene explicitamente todos los in
dicadores criticos del ¢C, se considera una
"identificacién c¢lara”.
~ Si el CE parece tener los indicadores criticos
del ¢C, parc no de forma literal, entonces se

considera una "identificacién marginal”.

¢) Bvaluar la corvespondencia CE-CC, segun la estruc-
tura del estadio del CC y la estructura general de CE

levaluacidn estructurall.
d} Analizar lasm "diatinciones" del CC para asegurar
que no hay ningaGn otro CC que 3e corresponda mejor

con a1l CE.

e} Evaluacidn general de la identificacién propuesta:



— Si todos loa criterios se satisfacen claramente,
incluir una jidentificaciédn clara an la hoja de
respuestaa.

- 81 loa indicadores criticos pasan marginalmente
¥ sa superan la correspondencia estructural y
las condiciones del CE, entonces, incluir una
identificacién marginal en la hoja de respues-
tas, anctando, tantc en este caso como a&n &l

anterior, todos los datos de la misma.

£} 5i la correspondencia CE-CC no se cumple, volver
a la tabla de contenidos del valor y buscar otro ¢C
qua pueda corresponder al CE. Realizar los mismos

pasos que en el casc anterior.

wiii) Si el CE no tiene ninguna identificacién (clara o
marginal), incluirlo como material "supuesto™ por si
fuera necesario dar una puntuacidén de este tipo al
“valor" (de no existir en &l ninguna identificacién

¢lara o marginall.
ix] Evaluar cada CE dentro de la primera “norma”. Proce-

der igual con el reato de las “normas”, anotando una

puntuacidén para cada identificacién.
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x) Revisar las notas de inclusién del CE puntuado,

poniendo entre paréntesis los estadios que é4ste incluye.

xi) Si en el "wvalor" elegido no hay ninguna identifica-
cién; pero ai hay por el contrario una puntuacién
“"supuesta® y el material de CE reGne los requisitos
indispensables ({(est& Jjustificade y a3 vAlido para el
propic sujeto), entonces, pe debe dar una puntuacién
“supuesta” al "valor™ (comparidndolc con las descripceio-

nes generales de los estadios).

xii) 5i no se encuentra tampoco material supusato para
el “valor® elegido, wvolver a leer el material dsl
"valor” no elegido, viendo si se puede extraer de &1
algo incluible en el otro. 51 se puede puntuar asi el

"valor”, hacerlo con una puntuacién "supuesta”.

xiii) Si tampoco asi apareciera el material puntuable
para e} "valor”® en cuestidn, hay gue= poner en la hoja de
respuestas, en la c¢asilla correspondiente, “no-mate-

rial".

xiv) Proceder igual c¢on el segundo "valor™ del primer

dilema.
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xv) Proceder del mismo modo con el segundo y tercer

dilema.

xvi) Calcular las puntuacionea finales de la entrevista:

al La puntuacidn de cada "valoxr™ .- Aunque al CE es la
unidad de evaluacidn o comparacién con los CC del ma—
nual, sin embargo, los "valores® son las unidades de
la entrevista gqua obtiepen una puntuacidn consiaten—
te, pudiendc obtener, por tanto, cada sujeto, seis

puntuaciones distintas.

~ Para puntuar cada "valor” se utiliza una escala
de tres tipos: un estadio purc [Por ejempla: 2],
un eatadio =superior [Por ejemplo: 3(2)], wun
eatadio inferior y un estadio transicional [Por

ejemplo: 2/3).

~ Cuando 84lo un estadio estd representado o
cuando s$élo un estadio excede el 25% del to-
tal de las puntuaciones, se puntfia el “valor”
como un estadio puro.

- Cuando dos o mis estadios tienen por lo menos
el 25% de las respuestas, todes ae registran

en el “valor™ total, siendo el de mayor pro-
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porcidén el estadio superior y el otro, el in-
ferior.

- 8i la proporcién de los dos o mas estadios es
eaxactamente igual, se le da una puntuacién de

estadio tramnsicional.

- Se rodean con upn circulo lasa puntuaciones de loa
"valores™ elegidos, a menos que sean "supuestas”;

en este caso, no se rodean,

b} Rl célculo de la puntuacibén global.- Se realiza
siguiendo la siguiente ponderacidmn:
1. Se le da 3 puntos al estadio del "valor"” elegi-
do (basado en identificacidn).
- Se le da 2 puntos al estadio del "valor™ no ele-
gido {basado en identificacidn).
= Se le da 1 punto al estadio de una puntuacién

"supuesta®”, sea el "valor”™ que sea.

2. Cuando la puntuacién de un "valor”™ es un esta-

dio puro, se le asignan 3 puntos si es el "valor®

elegido; 2 si es el no elegido, y 1 si es una

puntuacidén "supuesta”.

— Cuando la puntuacidn de un “valor”™ elegide a3 un
estadio superior y otro inferior, se le dan 2

puntos al primero y 1 al segundo.
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- Cuando la puntuacién de un “valor* elegido es un
astadio transicional, se le dan 1,5 puntos a ca-
da estadio,

- Cuando el "valor™ no elegldo tiene un estadio
superior y otre inferior, igual que cuande es un
estadio transicional, se le da 1 punto a cada
uneo.

- En el caso de puntuaciones supuestes "mixtas™,

se da 0,5 puntos a cada estadio .

3. CAlceulo del estadio global: el estadio con una
mayor proporciém de puntos es el estadio mayor; si
un segundo estadio recibe por lo menos el 25% del
total, entonces hay dcs estadios menores que se
ordenaran segin la proporeidn de sus respectivas

puntuaciones,

4. CAlculo de una puntuacién de madurez moral:

Primero.- Se multiplica cada estadio por su nimero
de puntos. Segundo.— Se divide la suma de estos
productoa por el nfimerc total de puntos asignados.

Tercero.- Se multiplica por cien.

Se incluye a continuacién el modelo de “Cuestionario de

Razonamiento Moral™ de Kohlberg.
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Cuadro 13

CUESTIONARIO DE_RAZONAMI MORAL DE EOHLBERG
NOMBRE '
CENTRO
CURSO

YIipDa J LEY

{rodear oo un cireulo &l valor elegido)

OC Norma + Elemenito r&tﬁo—w CC forma + Xlmento | Estadio-Subsstadio

Puntuacidn Puntyacidn Puntuacidn Pmtuacidn  VALOR
intuitiva estapdarizada intuitiva estandarizada
KORALIDAD Y COICI!NCIP‘L CASTIGO

(rodear con vn circulo el valor elegido}

CC Norma + Flemento | Estadio-Subestadio | OC Norwa + Elenento | Bstadio-Subestadio

Puntuacidn Puntvacida Puntuacién Puptuacién  VALCR
intuitiva estapdarizada intuitiva estandarizada
CORTRATO J AUTQRIDAD

{rodear oon vn civoulo el valor elegida)

CC Horea + Elemento | Estadio-Subestadio { CC Morma + Flemento | Estadio-Subestadjo

= —

Puntuacidn Puntuacién Puntuacién Pntuacide  VALOR
intidtiva estandarizada intuitiva estandarizada
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IV.3.4. Andlisis de datos.

Los resultados obtenidos a través de la aplicacién de
todas las pruebas anteriormente descritas, fueron sometidos

a los correspondientes andlisis estadiaticos.

A continuacién se describe el procedimiento seguido y
los regultados derivados de los distintos andlisis estadis-

ticoa aplicados, de acuerde con el aiguente orden:

a) An&lisism de frecuencias.
b) Bvaluacién que los adolescentes hacen de sus
padres.

c)} Correlaciones.

a) Andlisis de frecuencias.

Las variables utilizadas fuerocn:
1. Centro.
2. Nivel de esatudios.
1. Sexo.
4. Edad.
S. Calidad en las relacicnes.
6. Nivel de conflictividad.
7. Diferencial semé&ntico:

- Satisfechos.

369



- Coherentes.

Idealistas.

Liberales.
- Generosos.
- Diferencial totali

8. Expectativas acerca de la educacidn de
sus biljos.

3. Estadios.

10. Puntuacidén en Razonamients Moral.

Descripcién de las variables utilizadas.

1) Centro.
Esta variable tiene dos categorias: centros
estatales y centro privado.
- Centros estatales {E.G.B. y B.U.P.}: 75 sujetos,
gue representan el 50% de la muestra.
- Centro privade (E.G.B. y B.U.P.}: 75 sujetos, que

representan el otro 50% de la muestra.



N=150

Grafice 3.- Frecuencia de los sujetos de la muestra seghn
el tipo de centro de ensefianza.

2} Hivel de estudios.

Esta variable admitae dos categorias: E.G.B. vy
B.U.P. La distribucién de las sujetos es la aiguien-
te:

- Alumnos de E.G.B.: 46,7% de la muestra.

~ Alumnos de B.U.P.: 53,3% de la muestra.
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Gréfico 4.- Frecuencia de los sujetos ds la musstra segdin
el sexo.

3} Sexo.

Esta variable admite dos categorfas: wvarones ¥y
mujeres.
~ Varones: 59, 1% de la muestra.

~ Mujeres: 40,7% da la nruesatra.
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N-150

Grafico 5.- Frecuencis de los sujetos de la muestra segtn
su nivel de estudios.

4) Edad.
Bata variable admite siete categorias: alumnos de
12, 13, 14, 16, 17, 18, 19 aflos.
Los sujetos se distribuyen de la sigulente forma:
- 12 afios: 13,3% de los sujetos de la muestra.
- 13 afios: 38,7% de los sujetos de la muestra.
- 14 afios: 4% de los sujetos de la muestra.
- 16 afios: 26,7% de los sujetos de la muestra.
~ 17 afios: 18,7% de los aujetos de la muestra.
— 18 afios: 7,3% de los sujetos de la muestra.

-~ 19 afion: 1,3% de los sujetos de la muestra.
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El 46% de los sujetos de la muestra se ancuentra

entre 12 y 14 aflos.
El 54% de los sujetos de la muestra se encuentra

entre 16 y 19 afioa.

650

40

30

20

10

2 13 14 18 7 18 19
EDADES (N+150)

Grafico 6.— Frecuencia de los asujetos de la muestra segfin
su edad.

5) Calidad en las relaciones.
La "Entrevista Semi-Estructurada”™ puntia de 0 a 1id
la calidad de las relaciones con los padres.
Esta variable admite tres categorias:
- Baja calidad {entre 0 y 7 puntoal: 23,1% de los
sujetos de la muestra.
~ Calidad media (entre 8 y 10 puntos}: 27,3% de les

aujotos de la muestra.
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- Alta calidad {(entre 11 y 14 puntos): 50,6% de los

sujetos de la muestra.

Estos datos ponen de manifiesto que aproximada-

nente la mitad de loa sujetos entrevistados admiten

una buena relacién con sus padres.

BAJA WEDIA ALTA
NIVELES (N=150}

Gré&fice 7.- Frecuencla de los sujetos de la muestra seg(n
la calidad de sus relaciones con sus padres.

6} Kivel de conflictividad.

La "Entrevista Semi-Estructurada"” puntaa de 0 a 25
puntos el nivel de conflictividad entre padres e
hijos.

Esta variable admite tres categorias:

- Bajo nivel de conflictividad (entre 0 y 7 puntos):
55,4% de los sujetos de la muestra.
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~ Nivel de conflictividad medic (entre 7 y 15 pun-
tos): 37,3% de los sujetos de la muestra.
= Alto nivel de conflictividad {entre 15 y 35 pun-

tos): 7,3% de los sujetos de la muastra.

100

N=150

Grafico 8.— Frecuencia de los sujetos de la muestra segin
su nivel de conflictividad.

7} Diferencial seméntico.

Eata varlable e divide a su vaz en cinco atribu-
tos (sstisfechos, coherentes, idealistas, liberales
Y genercsoa}l, cuya media es recoglda por el Diferen-

cial Total.

‘Satisfachos’.

Eate atributo admite 4 valores (de 1 a 4 pun-
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Los sujetos entrevistados se distribuyen da la
siguiente manara:
- 1 Punto: 6,3% de los sujetos de la muestra.
— 2 Puntos: 16,9% de los sujetos de la muestra.

- 3 Puntoa: 34,5% de los sujetos da la nmuestra.

4 Puntos: 42,3% de los sujetos de la muaestra.

En resumen, el 42,3% de loa auljetos considera
gue sus padres estdn nmuy satiafechos con su propia
vida, mientras que el 57,7% considera que el grado
de satisfaccitn de sus padres consigo mismos es

menos evidente,

SATISFECHOS INSATISFECHOS

N
2
N=142

M PUBLICO PRIVADO

Grafico 9.~ Precusncia de los sujetos de la muestra seg(in

ol grado en que consideren a sus padres satis-
fechos consigo miamos.
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‘Coharentes’.

Bate atributo admite 4 valores (de 1 a 4 pun-
tos).

Los sujetos entrevistados se distribuyen de la
siguiente manera:
- 1 Punto: 2,3* de los sujetos de la muestra.

- 2 Puntos: 13,7% de los sujetos de la muestra.

3 Puntos: 42,7% de los sujetos de la muestra.

4 Puntos: 41,2% de los sujetos de ls puestra.

COHERENTES INCOHERENTES

\ \¥§\
.

N
L
a

a\
\\‘
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.

N=131
I PuBLICO PRIVADO
Griafico 10.- Frecuencia de fos sujetos de la muestra segin

el grado en que consideren a sua padres cohae-
rentes consigo mismos.

'‘Idealistas’.
Este atributo admite 4 valores (de 1 a 4 pun-

tos) .



Los sujetos entrevistados se distribuyen de 1a
siguients manera:
= 1 Punto: 11,7% de loa sujetos de la muestra,
- 2 Puntoa: 12,6% de loa sujetos de la muestra.
- 3 Puntos: 38% de los sujetos de la muestra.

~ 4 Puntos: 27,7% de los sujetcos de la muestra.

IDEALISTAS MATERIALISTAS

19 ———
§ A
4 3 2 1
N=137

M FuBLICO PRIVADO
Gréfico 11.- Frecuencia de los sujetos de la muestra segtn

el grado en que consideren a sus padres idea-
listas.

'Liperales' (en contraposicién a 'Autoritarios’}.
Este atributo admits 4 valores (de 1 a 4 pun-
tes).
Los sujatos entreviastados se distribuyen de la
sigujiente manera:
- 1 Punto: 12,7% de los sujetos de la muestra,
- 2 Puntos: 13,8% de los sujistos de la muyestra.
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~ 3 Puntos: 28,2% de los sujetos de la muestra.

-~ 4 Puntos: 25,4% de los sujetoa de la muestra.
Eatos datos ponen de manifiesto gue la mayoria

de loa sujetos ae concentran en la catsgoria 2, es

decir, consideran a sus padres "poco liberales”.

LIBERALES AUTORITARIOS

N=142

Ml FusLICO PRIVADO

Gr&fico 11.- Frecuencia de los sujetos de la muestra seglin
el grado en que consideren a sus padres libe-

rales.

‘Generosos’ .

Este atributo admite 4 valores (de 1 a 4 pun-

tos} .

Loa sujetos entrevistados se distribuyen de la
siguiente manera:
~ 1 Punto: 2,1% da los sujetos de la muestra.
-~ 3 Puntos: 9,7% de loa sujetcs de la muestra.

380



- 3 Puntos: 26,4% de loa sujetos de la muestra.
- 4 Puntos: 61,8% de loa sujetos de la muestra.
Estos datos revelan gue mAs del 50% de los

sujetos consideran a sus padres "muy generosos®.

GENEROSOS EGOISTAS

R

N=i44
M PUEBLICO PRIVADO
Gr&fico 13.- Frecuencia de los sujetos de la muestra segin

el grado en que conaideren a sus padres gene-
YosS08,

pDiferencial Total.
Admite 18 categorias agrupadas en 4 intervalos

que se distribuyen del siguiente modo:

Intervalo 1: 0 a menos de 1,5 puntos.
Intexvalo 2: de 1,5 a mencs de 2,5 puntos.
Intervalo 3: de 2,5 a mencs de 3,5 pupntos.

Intervalo 4: mayor de 3,5 puntos.
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Los sujetoa entreviastados se distribuyen de la

siguiente manera:
- Intervalo 1: 0,7% de los syjetos dea la muestra.

— Intervalo 2: 18,4% de los sujetos de la muestra.

Intervalo 3: 50,3% de los lujotos de la muestra.

= Intervalo 4: 30,6% de los sujetos de la myestra.

En resumen, el 850,9% de los sujetos perciben
pesitivamente a sus padres, mientras que el 15%

los perciben de forma negativa.

N=147

Hl PUBLICO PRIVADO

Grifico 14.- Frecuencia de los sujetos de la muestra segln
el diferencial total.

El Grafico 15, insertadc a continuacién, represen-

ta graficamente todos los datos correspondientes =l
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Diferencial Semhnticey, incluyendo todos los atribu-~

toa.

160

Wl sATIOFECHOS{N-142E8 COHERENTESB(N-131EEE] IDEALISTABIN-137)
G LIBERALES(N-142) QENEROSOS(N«144) LT TOTALIN-147)

GrAfico 15.~ Frecuencim de los sujetos de la wuestra segin

los diferentes atributos del diferencial
semfintico.

8} Expectativas acerca de la educacién de sus hijos.

Eata variable admite tres categorias, distribuidas

da la sigulente forma:

"Rducards a tus hijos de la misma manera”™ (2 punton).
"Log educards de forma parecida”™ {1 puntao).
"Los educarés de forma diferente” {0 puntos}.

Los sujetos se diastribuyen de la sigulente manera:

- "BEducaris a tus hijos de la mismpa manera=: 43,9% de

los sujetos de la muestra.
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- "Los educardés de forma parecida™: 14,5% de los
sujetos de la muestra.
- "Los educarés de forma diferente™: 21,6% de los

sujetos de la muestra.

Asi pues, la mayoria de los sujetos eatrevistados
eatd conforma con la educacién que ha recibido de sus

padres.

Diferente Mas o mence loual
N=148

Grafico l6.- Frecuencia de los sujetos de la musstra segin
el grado de conformidad com la educacién que
han recibido (expectativas acerca de la edu-
cacién de los hijos).

9) Estadios.

En esta variable establecemos una puntuacién
correspondients a cada uno de los estadios morales de
Fohlberg segfin el siguiente criterio:
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Estadic 2: 1 punto.
Estadio 2{3). 2 puntos,
Estadio 2/3: 3 puntos.
Estadio 3(2}: 4 puntos,
Estadio 3: § puntos.
Estadio 3(4): 6 puntos.
Eatadio 3/4: 7 puntos.
Estadio 4{3): B8 puntos,

Eatadio 4: 9 puntos.

De acuerdo con esta puntuacién, eatablacemos tres
categorias:
- Haata 3 puntos: 6% de lom sujetos de la muestra.
- 4 0 5 puntos:.67,3% de loa sujetos de la muestra.

- 6 o m4s puntos: 26,7% de los sujetos de la muestra.

100

1 2 Y 4 e s T s
ESTADIOS (N=150)

Grafico 17- Frecuencia de los sujetos de la muestra segtn
eI nlvel del estadie al gue pertanezcan.
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10} Puntuacién en Razonamiento moral.

En la correccién del “Cuestionaric de Razonamiento
moral™¥ ge Eohlberyg los sujetos de nuestra muestra
obtuvieron puntuaciones comprendidas entre 196 y 367,
que dividimos entre tres valores segin el siguiente
criterio:

- Razonamiento moral bajo: de 196 a 296 puntos.
- Razonamiento moral medio: de 297 a 314 puntos.

- Razonamiento moral alto: de 317 a 367 puntos.

Los porcentajes obtenidas por cada uno de estos
valores son:
- Razonamiento moral bajo: 33,3% de los sujetos de la
muestra.
- Razonamientoc moral medio: 30,6% de los sujetos de
la muestra.
« Razonamiento moral alto: 36,1% de los sujetos de la

muestra.

¥ Forna estandarizada de 1978 ("A"}.
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N=1560

o188 200-824 a37-307
BAJO MEDIO ALTOQ

Grafico 18- Precuencia de los sujetos de la muestra segin
su puntuacidén en razonamiento moral.

b) Evalu 6n de loa padres.

Las respuestas a las Preguntas 10 y 12 de la "Entre-
vista Semi-Estructurada”™ nos aportaron datos sobre
algunos de loa aspectos de la evaluacién quae loa adoles-—

centes hacen de sus padraes.

Respuostas a la Pregunta 10.- "Describe con tus propias

palabras la generacién que representan tus padres”.
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Los resultadoa de iis'respuestas obtenidas de las

antrevistas,

ensefianza,

segin el curso y el tipo de centro de

son los sigujentes:

i} Colegio Pablico. 7% Cursc de E.G.B.:

- Aspectos negativos de la percepciédn de los adolescen-

tes con respecto a sus padres:

m

Anticuados (5,7%).

Egoistas {"hacen lo que quieren®} {5,7%)
Autoritarios (2,9%).

Conflictivos, insatisfechos (2,9%).

Han tenido poca libertad (2,9%).
Machismo (2,9%}).

Muy diferentes a nosotros {(2,9%).

No saben vivir (2,9%}.

Preocupaclién por el "gué diran™ {2,9%).
Tracan mal a los hijos (“se pasan®) {(2,9%).
Vagos, apdticos (2,9%).

Se remontan al pasado (2,9%).

Seriocs, aburridos (2,9%).

- Aspectos positivos de la percepcién de los adolescen-

tes con respecto a sus padres:

Divertidos, alegres, abiertos {20%).

130

Los porcentajes incluidos a continuacién hacen referencia al

percentaje de alumnos de cada grupo qgue emplea cada atributo.
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- Buenas, me tratan bien (8,6%).

- Trabajadorea {(5,7%).

- Modarnos (5,7%).

- Generosos {5,7%).

— Activos (2,9%).

-~ Complacientes (2,9%]}).

— Satisfechos (2,9%).

- Carifosos (2,9%).

- Tranquilos {(2,9%).

— Es una generacién muy parecida a la nuesatra,

ne hay diferencias (2,9%).

ii) Colegio Piblico. 3er Curso de B.U.P.:
— Aspectoa negativos de la percepcién de 1los adolescen—
tes con respecto a sus padres:
- Anticuados (40%}.
— Reprimidos (10%).
- Tuvieron poca libertad (7.5%).
~ Cerrados en cuanto a ideas, rigides (7,5%).

- Insatisfechos (2,5%).

~ Aspectos positivos de la percepcién de los adolescen-
tes con respecto a sus padres:

- Sufrides (7,5%).

-~ Con mucho mérito (5%).

- Muy comprensives (2,5%).
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Generosos (1,5%).
Respetuoses hacia los mayores {(1,5%).

Liberales (2,5%}.

(En general, la mayoria coincide en que las madres

manifiestan

una actitud mis abierta que los padres}.

iii) Colegio Privado. 7° Curso de B.G.B.:

— Aspectos hegativos de la percepcién de los adolescen-

tes con respecto a sus padres:

Rigidos (5,7%).

Serios {2,9%).

Autoritarios (2,9%).
Egoistas (2,9%).

Tacafios {("rdcanos”) (2,9%).

Anticuados (2, 9%}.

— Aspectos negativos de la percepcibn de los adolescen-—

tes con yespecto a sus padres:

Simpaticos (88,6%).

Hodernos (14, 3%).

Inspiran confianza (14,3%).
Divertidos, alegres {11,4%},
Buenos, amables (8,6%}.

Satisfechos de si mismos {2,9%}.
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- Trabajadores (2,9%).

(El porcentaje de atributos positivos es mucho mayor que

el de atributos negativos en el caso del Colegio Priva-

do} .

iv) Colegio Privado. ler Cursao de B.U.P.:
- Aspectoa negativos de la percepcidn de los adolescen-
tes con respecto a sus padrex:

- Desfasados (17,5%).

- Conservadores {17, 5%}.

- Poco comprensivos (10%}.

— Materialistas (2,5%).

Aburridos (2,5%).

- Aspectos positivos de la percepcién de los adolescen-
tes con re’dpecto a aus padres:

- Trabajadores (10%).

Abiertos (7,5%).

- Simpaticos (7,5%).

- Triunfadores ("Ocupa los principales puestos
en la sociedad™) (2,5%}

~ "Eg una generacidn maravillosa™ (2,5%X).
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{En general, al igual que en los Colegios PGblicos, los
adolescentes mantienen que la actitud de las madres es

mas abierta y *“"moderna®).

A continuacién el Cuadro 14 esquematiza los porcenta-
jes de atributos positives y negativos utilizados por
los alumnos de cada curso y tipo de centro al describir

la generacidén de sus padres.

Cuadro 14

PORCENTAJES DE ATRIBUTOS POSITIVOS Y NEGATIVOS EN_ LA

EVALUACICN ACERCA DE_LOS PADRES.

7% de E.G.B. 3% de B.U.P.

Colagio Atr. positivos 59,2%| Atr. positivos 22,9%
Pablico Atr. negativos 40,8%| Atr. negativos 77,1%

Colegio Atr. positivos 87,6%| Atr. positivos 37,5%
Privado Atr. negativos 12,4%| Atr. negativos 62,5%

Respuestas a la Pregunta 12: “éFducards a tus hijos
de la mima manera gque te han educado a tf o los educaris

de forma diferente?”.
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Los resultados de las respuestas cbtenidas de las
entrevistas, segin el curso y el tipo de centro de

enseflanza, son los aiguientes:

i) Colegio Pdblico. 7¢ Curso de E.G.B.:
- "D¢ la miama forma™ {57% de las respues-—
tas).
- *M&x o menos™ {20% de las respuestas}.
- "De distinta forma™ {20% de las respuestas):
- "Les daré mds confianza”.
- "De forma més liberal”.

- No sabe/no contesta (3% de las respuestas).

ii} Colegio Plblico. 3er. curso de B.U.P.:
- "De la misma forma™ {37,5% de laz vespues—
tas).

- "MAa o menos™ (20% de las respuestas).

- “Da distinta forma™ (40% de las respuestas}):
= "Cgn mayor capacidad de didlogo”.
- "Con menos autoritarisme”.

- No sabe/no contesta {2,5% de las respues-

tas).

iii} Colegio Privado. 7¢ curso de E.G.B.:
- "De la misma forma” (80% de las respues-

tas) .
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"MAs o menocs® (11,4% de las respuestas).
"De distinta forma™ {(2,57% de las respues-
tas):

-~ "No me divorciarfa®”.

- “Con una mayor comprensién®.

- "Con menos autoritarismo”.

iv} Colegio Privado. 3der. curso de B.U.P.:

"be la misma forma™ (52,5% de las respues-

tas}.

"M4s o menos”  (20% de las respuestas).

"De distinta forma™ {15% de las respuestas}:
- "Serd mds cercano y asequible”.
- "Con mds libertad”.
-~ "Még rigido”.

No sabe/no contesta (12,5% de las respues-

tas}.

c) Correlaciones.

52 han hecho correlaciones de todas las variablea con

todas 1las variablesuk

resultadeos obtenidos mas significativos:

Yéase Cuadro 14.

Se exponen a continuacidén leos



Primero_.- Al correlacionar el CENTRO con el resto de las
variables, asclamente nos parece adecuado analizar una de
ellas; CENTRO con DIFERENCIAL TOTAL, que representa la
madia total en diferencial seméntico.

La correlacién obtenida es 0,4756. Este dato pone de
manifiesto que los sujatos del centro privado en que
trabajamos tienden a percibir mids positivamente a sus
padres que aquellos sujetoa pertenecientes a los centros

plblicos.

Segundo.~ R pesar del interés que presentaba para nueg-
tro trabajoe la variable S8X0, debemos subrayar que la
correlacidn con el resto de las variables es nula y que,
por lo que respecta al estadio de razonamiento moral

alcanzado, es igualmente nula.

Tercero.~ La variable CALIDAD EN LAS RELACIONES pre-
senta, légicanmente, una correlacién negativa con el
NIVEL DE CONFLICTIVIDAD (-0,4933}. Sin embargo, correla-
ciona positivamente con la variable GENEROSOS (0,4044)

y con el DIFERENCIAL TOTAL (90,4116},

Cuarto.~ La variable NIVEL DE CONFLICTIVIDAD presenta
una correlaciédn negativa significativa con la variable
DIFERENCIAL TOTAL (-0,4225%) asi como con las variables

correspondientes a los cinco atributos del diferenci $§
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semdntico. Asi pues, a medida que aumenta el nivel de
conflictividad, loa adolescentes perciben a sus padres
menos GENEROSOS (~0,4187), mencos LIBERALES (-0,3412},
menos IDEALISTAS {-0,3026) y menos COHERENTES (-0,3061)

y menos SATISFECHOS (-0,2481).

Quinto.- La variable SATISFECHOS presenta una correla-
¢ién muy alta con la puntuacién media del DIFERENCIAL
SEMANTICO (DIFERENCIAL TOTAL} (0,6191}. As{, a medida
que aumenta la puntuacién en SATISFECHOS, los adolescen-
tes percibFn a sus padres mAs GENEROSOS, LIBERALES,
IDEALISTAS y COHERENTES, aunque la correlacidn es media
{LIBERALES 0,4575; COHERENTES 0,3422; GENEROQOSOS 0,3888;

IDEALISTAS 0, 25684},

Sexto.- La variable COHERENTES presenta una correlacién
alta con el DIFERENCIAL TOTAL (0.6126); correlacién

media con GENEROS0S (0,4045) y LIBERALES (0, 3554}.
Séptimo.—- La variable LIBERALES presenta una correlacién
alta con el DIFERENCIAL TOTAL (00,7720} y media cen la

variable GENEROSOS (0,4309).

Octavo.- La variable GENEROSOS presenta una correlacién

positiva alta con el DIFERENCIAL TOTAL (Q.6103).
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En definitiva, el DIFERENCIAL TOTAL correlaciona
altamente con todos los diferenciales parciales (GENERO-

505, etc., que componen el DIFERENCIAL SEMANTICO.

El Cuadyro 15, insertado a continuacidn, presenta los
resultados de las correlaciones de todas las variables

entre si:
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CUADRO 15
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1¥.3.5%. Reaultados.

Los resultados con respacto a las hipédtesis planteadas

son los siguientes:

I) Bipétesis cent ag en torno al desarrello del razona-

miento moral.

PRIMERA HIFOTESIS

Existen diferencias significativas en cuando al
estadio de razonamiento moral alcanzado por los
adolescentes, en funcién de la edad, entre los

dos grupos estudiados (11-12 y 17~18 afios).

Se utilizd la “T" de Student por dos razones: porque la
variable independiente conata de dos Jrupaos {(de edades,
sexo, etc.) y porque el nivel de medicién de la variable

dependiente es de intervales.

La variable ESTADIO corresponde al nivel de razonamiento
moral alcanzado por los sujetos al aplicarles el "Cuestio-
narioc de Razonamiento Moral™ de Kohlberyg. Comparando 1a X
del grupo de menor edad (§¥4.79) con la del grupo de mayor
edad (i¥5.401, observamos que existe una diferencia clara-
mente significativa a favor del nivel de razonamiento moral

de los mayores, con una probabilidad asociada de 0,0008.
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Valor de "T" = -3,644.
Prob. asociada al valor: 0,0008;

06,0008 < 0,05.

La hipétesis resulta verificada.

En consecuencia, podemos concluir que existen diferen-
cias significativas en cuanto al estadio de razenamiento

moral alcanzado entre los dos grupos de edades.

El Cuadro 16, insertado a continuacién, incluye los
datos correspondientes a los resultados arriba descri-
tos.

Cuadro 16

ANALISIS DE DATOS CORRESPONDIENTES A LR PRIMERA H;PéTE—
5IS.

EDAD
VARIABLES nT"
11-14 afios]17-18 aflos
Estadio de N=69% N=81 -3,44
razocnanmienta X=4,79 ¥=5,40 paf0,0008)
moral s=1,17 s$=0,97 k ox oA

*# P 50,05 *=p 5 0,01 k% P g 0,001 xxx* p < 00,0001
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SEGUNDA HIPOTESIS

No existen diferencias significativas e&n cuanto
al esatadio de razopamiento moral alcanzadc por

lo8 adolescentes, en funcién del sexo.

Valor "T" = 1,08.
Prob, asociada: 0,2802;

90,2802 > 0,05.

Por tanto, no existen diferencias significativas en
funcién del sexo o, si las hay, ae deben al azar, confir-
mAndose nuestra segunda hipbétesis.

Bg extraordinariamente significativo que el sexo no d&
lugar a diferencias significativas en relacién con ninguna

de Ias variahles relativas a la PERCEPCION FAMILIAR ™

Cuadro 17

ANALISTS DE DATOS CORRESPONDIENTES A LA SEGUNDA HIPéTEﬁIS,

SEXOQ
VARIABLES “T"
Varones Mujeres
Estadio de N=89 =61 +1,08
razonamiento X=5,20 X=5,01 pa{Q,28012)
moral S=1,25 S=0,84

* P < 0,05 *s p < 0,01 Aa% P Z0,001 sxxx p < 0,0001

2 Véanse conclusiones en Capitule V.
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TERCERA HIPOTESIS

Existen diferencias significativas en cuanto al
estadio de raronamiento moral alcanzado, en
funcién de la percepcidén que los adolescentes

tienen de sus propias familias.

Hedimos la percepciédn familiar a través de su variable
mas significativa, el DIFERENCIAL TOTAL, qus resume a sSu
vez las puntuaciones obtenidas de log cinco atributos del

DIFERENCIAL SEMANTICO.

Valor "T": 0,64.
Prob. asociada: §,5253;

60,5253 > 0,08,

Par tanto, no existe una relacidédn significativa entre
el DIFERENCIAL TOTAL y el ESTADIO de razonamiento moral

alcanzado. La hipétesis es rechazada.
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Cuadro 18

SIS D S CORRESPOND, s A _TERCERA HIPGTR-

i
L)
14]
"

DIFERENCIAL TOTAL
VARIABLES mpn
Bajo (x2) |Alto(>1.8)

Estadlio de N=71 R=76 +0,64
razonamiento X=5,18 %=5,06 pa({0,5253}
moral 5=1,08 5=1,14

« P < 0,05 *«p g 0,01 ase P < 0,001 =*xxaxm p < 00,0001

CUARTA HIPOTESIS

Existen diferenciaas estadisticamente signifi-
cativas en al estadio de razonamiento moral de
los adolescentes, en funcién del tipo de centro

en que eastudian.

Valor "7T": 1,71
Prob. asociada = 0,0903;

0,0903 > 0,05.

Por tanto, los resultados ponen de manifiesto que no
existen diferencias saignificativas en el ESTADIO de razona-—
miento moral, en funcidén de la pertenencia a un CENTRO

pablico o privado, lc que, como se comprobdé en el anilisis
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descriptivo, estd en relacidn directa con el nivel socio-

cultural de los pldtes.”l

uad 19

ANiLISIﬁ DR DATOS CORRESPONDIENTES A LA CUARTA HIPOTESIS.

CENTRO
VARIABLES b
PGblico Privado
N=75 N=75 +1,71
Estadio X=5,28 X=4,97 pa{0,0903})
5=0,82 S=},31

* P < 0,05 =*=p g 0,01 sax P < 0,001 %22 P g (,0001

II} HipStesis centradas en torno a la percepcién familiar.

QUINTA HIPOTESIS

Existen diferencias significativas en la percep-
cién que los adolescentes tienen de su medio

familiar, en funcidn de la edad.

Por 1o que respecta al DIFERENCIAL TOTAL y a la CALIDAD
EN LAS RELACIONES, los resultados ponen de manifiesto la
existencia de diferencias significativas en funcién de la
EDAD, ya que obtienen puntuacicones mas altas les sujetos de

menor edad.

m Véase Grafico 1.
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Teniendo en cuenta cada una de las variables gque compo-
nen la PERCEPCION FAMILIAR, loa resultados son los aj-

guientesn:

— Dif. Satiafechos: valor “T": 3,29; Pa: 0,0008;

G,0008 < 0,05.

Por tanto, existen diferencias significativas en funcién
de 1a BOAD en el atributo SATISFECHOS. Los alumnos con
edades comprendidas entre 12 y 14 afios, puntGan mds alto en

este diferencial que los alumnos mayores de 15 afios.

- Dif. Coherentes: Valor "T": 1,97; Pa: 0,0514;

0,0514 » 0,05.

Por tanto, no existen diferencias signiricativas en este

atributo en funcién de la EDAD.

- Dif.Ydealistas: Valor "T": 3,67; P.a.: 0,0003;

0,0003 ¢ 0,05.

Por tanto, existen diferencias claramente significativas
en el atributo IDEALISTAS en funcién de la EDAD; los
alumnos mas pequefios perciben a sus padres m&s idealistas

que los alumnos mayores.

- Dif. Liberales: Valor "T": 13,19; Pa.: 0,0004:
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90,0004 < 0.0%

Por tanmto, con respecto a este acributo, existen dife-
rencias altanente significativaz en funcién de la EDAD; una

vez mAs los mAs pequefios puntdan mi&s alto en esta variablae.

- Dif. Generosos: Valor "T": 1,66; P.a.: 0,0986;

0,0986 > 0,05,

Por tanto, no existen diferencias significativas en este

atributo en funcién de la EDAD,

~ Dif. Total: Valor “T": 4,19; P_.a.: 0,0000;

0,0000 < 0,05.

For tanto, el DIFERENCIAL TOTAL, gue recoge la puntua-
cién madia de los cinco atributos del DIFERENCIAL SEMANTI-
CO, muesatra como consecuencia, diferencias muy claramente
significativas en funcién de la EDAD a favor del grupo de
menor edad, lo que revela gua en los comienzos de 1la
adolescencia la valoracién que los hijos hacen de sua
padraes es mAs positiva que durante los aflos finales de la
adolescencia, hecho que sin duda responde, al menos en
parte, al proceso de independizacién con respecto a los

padres que tliene lugar a lo largo de esta atapa.

- Calidad en las ralaciones! Valor "T": 3,29;
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P.a.: 0,0013;

0,0012 ¢« 0,05,

Por tanto, existen diferencias moderadaments siﬁniti-
cativas en esta variable en funcién de la EDAD; como era
previsible a la vista de los resultados obtenidos por las
variables correspondientes al DIPERENCIAL SEMANTICO, el
grupo de edad més avanzada mantiene peor CALIDAD EN LAS

RELACIONES con sus padres qgue el grupo mas joven.

— Kivel de conflictividad: valor "T": -1,14;
P.a.: 0,25;

0,25 > 0,05,

Por tanto, no existen diferencias significativas en el
NIVEL DE CONFLICTIVIDAD en funcién de la EDAD. Sin embargo
hemos comprebado gque a mayor NWIVEL DE CONFLICTIVIDAD
corresponde una puntuacidén menor en las variables del

DIFERENCIAL SEMANTICO.

- Expectativas acerca de la educacion de sus hijos:
Valor “T": 0,97; P.a.: 0,3324;

0,3324 > 0,5.

Por tanto los resultados correspondientes a esta varia-
ble no revelan diferencias zignificativas en funcién de 1la

EDAD.
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En resumen, al existir diferencias altamente asignifi-
cativas en ol DIFERENCIAL TOTAL {(DIFERENCIAL SEMANTICO},
asi como en la variable CALIDAD EN LAS RELACIONES, en
funcién de la EDAD, puntuando mAs alto loa sujetos perte-
necientes &l grupo de menor edad, podemos confirmar nuestra

quinta hipétesis,
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Cuadro 20

ALISIS DE DATOS C s E POTE-
5IS.
" T EDAD
VARIABLES b ol
11-14 afios[17-18 afios
p N=69 N=73 +3,29
pDif. Satisfechos X=3,37 X=2,89 pa{0,0013)
E|D $=0,82 s=0,93 L
i
R|E N=63 =68 +1,97
e| Dif. Coherentes X=1,36 X=3,10 pa{0,0514)
Cir L 520,76 $=0.,715
e N
Eln N=65 N=72 +3,67
c! Dif. Tdealistas ¥=3,12 X=2,54 pa{0,0003)
Pli §=0,87 5=0,97 * xox
a o
el1 N=66 N=76 +4,15
Dif. Liberales X=3,01 X=2, 135 pa(0,0001}
Iis 8=0, 85 5=0,93 L L ]
e
o(m N=68 N=76 +1,66
4| Dif. Genercosos X=3,58 X=3,38 pa{®, 0986}
Nin 5=0,&67 5=0,81
: +
Fli I N=6% N=T78 +4,19
c|Diferencial total X=3,16 X=2,68 pa{l, 0000}
Alo $=0,60 5=0,75 L I
- 4
M Calidad en las N=69 N=81 +3,29
X=11, 290 =9, 40 pa{0,0013)
I relaciones 5=2,90 5=3,11 * oK
L Nivel de N=69 N=81 -1,14
X=7,27 X=8,12 pa (0,25}
I conflictividad 5=4.09 =5, 04
AjExpectativas acerca N=69 =79 9,97
de la educacitn X=1,28 X=1,16 lpal0, 3324}
R de gus hijosa §=0,78 5=0,77

* P 5 0,05 ==+ p £ 0,01 **%* P £ 0,001 +%ss p < 0,0001
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SEXTA HIPOTESIS
No existen dJdiferencias significativas en la
percepcidén gque los adolescentes tienen de su

medio familiar, en funcién del sexo.

- Dif. Satisfechoa: Valeyr "“T": -1,T4; P.a.: 0,08;

0,81 > 0,05,

Por tanto, no existen diferencias significativas en

este atribute, en relacién con el SEXOC.

~ Dif. Coherentas: Valor “T": -0,36; P.a.: 0,7198;

0,7198 > 0,05.

Por tanto, no existen diferencias gignificativas en

esta variable, en relacién con el SEXO.

— Dif. Ydealistas: Valor "T": 0,30; P.a.: 0,7619;

0,7619 > 0,05,

Por tanto, nc axisten diferencias significativas en

esta variable, en relacidn con el SEXQ.

- Dif. Liberales: Valer "T": 1,16: P.a.: ¢,b2498:

0,2498 » 0,05,
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Por tanta, no existen diferencias significativas en esta

variable, an funcidén del SEXO.

- Dif. Generosos: Valor "T": -0,74; P.a.: 0,4636;

0,4636 > 0,05.

Por tanto, no existen diferencias significativas en esta

variable en funcién del SEXO.

- Dif. Total: Valor “"P“": 0,05; P.a.: 0,8213;

0,8213 > 0,05,

Por tanto, no existen diferencias significativas en el

DIFERENCIAL SEMANTICO, en funcidn del SEXO.

-~ Calidad en las relaciones: Valoxr "T": 0,97;
P.a.: ©,3362.

0,3362 » 0,05,

Por tanto, no existen diferencias significativas en esta

variable en funcién del SEXO.
~ Nivel de conflictividad: Vvalor "T": 0,41,

P.a.: 0,6826.

0,6826 > 0,05.
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Por tanto, no existen diferencias significativas en ssta

variable en funcién del SEXO.

-~ Expectativas acerca de la educacién de sus hijosa:
Valor "T": -0,99; P.a.: 0,3250.

04,3250 > 0,05,

Por tanto, no existen diferencias significativas en esta

variable en funcién del SEXO.

A la vista de que ninguna de las nueve variables corres-—
pondientes a la PERCEPCION FAMILIAR, muestran diferencias
gignificativas en funcibén del SEXO, podemos concluir que el
SEX0O no influye en la percepcidédn que tienen los adoles-

centes de sus familiar. La hipé6tesis queda pues confirmada.
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cuadro 21

€13

AN S DATOS CO POND A L B-
£I5.
SEXO
VARIABLES "
Varones Mujeres
P N=86 N=56 ~1,74
Dif. Satisfechos X=3,02 X=3,28 pa (0,08)
£{D §=0,95 $=0,82
i
RIE N=81 N=50 -0,.36
2] Dif. Coherentes X=3,20 X=3,26 pa{0,7198)
Clr S=0.,77 8=0,17
e
Bin N=84 N=53 -0, 30
c| Dif. ldealistas X=2,79 X=2, 84 pai{0,7619)
Pii 5=0,99 5=0,94
a
cll R=85 N=57 . ¥1,18
Dif. Liberales A=2,T74 X=2 54 pa{0,2498)
Ifs 5=0,98 5=1,00
2 X
o|m N=86 N=5§ -0,74
4| Dif. Generosos X=3, 44 X=3,83 pa{0,4636)
Nin sS=0,79 5=0,70
t
Fli N=83 N=5% +0,49
cibiferencial total X=2,93 =3, 87 pa(0,6228)
AlO 5=0,72 5=0,73
M Calidad en las N=89 N=61 +0,97
X=10, 46 X=9,90 pa{Qd,63362}
I relaciones §=3,56 $=3,42
L Nivel de N=89 N=61 +0,41
X=7,86 X=7,54 pa{0,6828)
I conflictividagd §=4,40 S=4,98
AlBxpectativas acerca N=88 N=60 -0,99
de la educacidn X=1,17 X=1,30 pa{d,3250)
R de sus hijos §=0,77 5=0,7%
= P £ 0,05 *x P g 0,01 **% P <0,001 ===a p < 00,0001




SEETI HIPOTESIS

Existen diferencias significativas en la percep-
cidén que los adolescentes tienen de su medio
familiar, en funcién del eatadio de razonamiento

moral alcanzado.

Relacionamos el ESTADIO de razonamiento moral alcanzado
con las nueve variables Que componen la PERCERCION FAMI-
LIAR. Como hemcs dividido el ESTADIO en tres categirias,
relacicnamos por separado sucesivamente los niveles "bajo”
¥ "medio”, “"bajo” ¥y "alto” ¥ "medio™ y "alto”.

Los resultados demuestran que 28 de las 29 relaciones
establecidas no pgon significativas, por lo que queda
demostrade que no existe una relacién significativa entre
el DIFERENCIAL TOTAL y el nivel de ESTADIO de razonamiento

moral. La hipdtesis es pues rechazada.



Cuadro 32
ANALISIS DE DATOS CORRESPONDIENTES A LA SEPTIMA H;?érg-

szsi™.
ESTADIO RAZ. MORAL ]
VARIABLES T~
Bajo Medio
P Ne9 | Re123 2,28
Dif. Satisfechos X=3,55 Xe=3,11 pai{0,0422)
ElD S=0,52 5=0,91
i
glE N=9 N=123 +0,47
e] Dif. Coherentes X=3,3] Xu3, 24 pa{0,6477)
Clr 5w, 50 S5=0,78
-
Eln N=8 N=120 +2,69
¢| Dif. Idealistas X=3,50 X=2,74 pal0,0256)
Pii 50,75 s=0, 97 *
a
cl1 N=7 N=125 +0,12
Dif. Liberales X=2,7 X=2,66 pa{0,9104})
Ils S=1,11 S=1,00
e L N
olm N=8 N=126 +1,50
A} Dif. Generosos X=3,75 X=3,48 pa{Q,1653)
N|n S=0,46 5=0,75%
t
Fli N=9 N=128 +0,91
c|Diferencial total X=3,08 X=2,90 pa(0,3825)
Alo 5=0,57 5=0,73
M Calidad en las N=9 R=131 40,57
X=10.8 X=10,1 pa(0,5821)
I relaciones 5=3,55 S=3,54
L Nivel de N=g N=11)1 -1.96
X=6,0 X=7,83 pa{0,0724)
b4 conflictividad s5=2,5%0 S=4,83
A|Bxpectativas acerca H=3 N=129 -0.,08
de la aducacién X=1.22 X=1,24 pati0,9395)
R de sus hijosa 5=0,97 5=0,77

* P 5 0,05

m

«* p < 0,01

kxx P £ 0,001

ksxnsx P 50,0001

Se considera "nivel bajo" de Estadio d¢ razonamiennto moral aquél

puntuado con 3 puntos (Estadio 2/3}; "medio” aquél que obtiene 4 & 5 puatos
(Estadios 3{(2} ¥ )) y "alto” aquél que obtieme 6 puntos (Estadio 3{4)).
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22 {Continuscién}.

Cuadro

ESTADIO RAZ. MORAL
VARIABLES bl
Bajo Alto
- —
E N=9 N=10 +1,68
pif. Satisfechos X=3,55 X=2,90 pa{0,1161)
E|D S=0,52 S=1,10
) § — -
R|E N=9 N=9 +1,44
e¢| Dif. Coherentes X=3,33 X=2,88 pa{0,1734)
Clr §=0,50 Ex=(,78
-]
E{n N=8 =9 +0,72
¢| Dif. Idealistas X=3,50 X=3,22 pa{0,4822)
Pli S=Q,75% S=0,83
a
clh =7 N=10 +0,23
Dif. Liberales X=2,7L Am2,60 pa(0,8228)
Its S=1,11 5=0,84
[~]
ojm N=8 N=10 +1,65
41 Dif. Generosos X=3,75 X=3,20 pa{l,1216)
Nin 5=0,46 3=0,91
t
Fli =9 N=10 +0,78
c|Diferencial total X=3,08 X=2,84 pa(0,4459)
Alo S=0,57 s=0,80Q
M Calidad en las H=9 N=10 +0,44
X=10,8 X=10,2 pa(0,686865)
b relaciones 5=3,55 5=3,25
L Nivel da N=9 H=10 ~1,56
X=6,00 X=3,00 paif,l3isl)
I conflictividad 5=2,50 S=3,09
A|Expectativas acerca} N=9 N=10 +0,81
de la educacidn X=l,22 X=0,90 pa{Q,b4323)
R de sus hijos S=0,97 $=0,73
*P £ 0,05 == P < (Q,01 *ax P £ 0,001 wxkn p < (O, 0001
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Cuadzo 332 (Ccmt'inuacién) .

ESTADIO RAZ. MORAL ]
VARIABLES ==
Medio Alto
4 N=123 N=10 +0,60
Dif. Satisfechos X=3,11 X=2,90 pal0d,5632)
E{D 5=0,91 §=1,10
i}
R{f N=1123 N=9 +1.,33
e| Dif. Coherentes X=3,624 X=2,88 pal{0,2167)
Cclr $=0,738 5=0,78
e
Eln N=120 N=9 -1,65
c| Dif. Idealistas Xn2,74 X=3,22 pal{0®,1313)
Pii §=0,97 $=0,83
a
cl N=125 N=10 +0,23
Dif. Liberales X=2, 66 X=2,60 pai{0,B243)
Ils S=1,00 ~ S=0,84
e !
Olm N=126 N=10 +0,95
4| Dif. Generosos ¥X=3,48 X=3,20 pal(0,3633)
N|n $=0,75 8=0,91
t
Fli N=1238 N=10 +0,24
c|Piferencial total X=2,90 X=2,84 pai{d,8125)
Ajo 5=0,73 5=0, 80
M Calidad en las N=131 N=10 -0,01
X=10,19 X=10,20 |pal(0,99%234)
I relaciones 5=3,54 5=3,25
L Nivel de N=131 H=10 -0,16
A=7,83 X=8,00 |pa{0,8722}
I conflictividad 5=4,83 5=3,09
AjExpectativas acerca N=129 H=19Q +1,43
de la educacidén X=1 24 X=0,90 pal{0,1809)
R de sus hijos 5=0,77 50,73

* P £ 0,068 xxpPp g 0,01 s&%x P ¢ 0,001 w~«xx p 5 0,000
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VA_H IS

Exlsten diferencias significativas sn la percep-
cién que los adolescantes tienen de su mediofami-
liar, en funcién del tipo de centro en que estu-—

dian.
Relacionamos la variable CERTRO con las nueve variables
correspondientes a la PERCEPCION FAMILIAR.
-~ DLif. Satisfechos: Valor "T": -4,69; P.a.: 0,0000;

0,0000 < 0,05.

Por tanto, existen diferencias altamente significa-

tivas en esta variable, en funcidn del CENTRO.

- Dif. Coherentes: Valor "T": -3,37: P.a.: 0,0010;

0,0010 < 0,05,

Por tante, existen diferencias significativas, en

funcién del CENTRO.

-~ Dif. Idealistas: Valor "T": -3,07; P.a.: 0,0026;

0,0026 < 0,05,

Por tanto, exiasten diferenclas significativas en
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funcifn del CENTRO.

- Dif. Liberales: Valor “T": —-3,01; P.a.: 0,0031;

09,0031 < 0,05.

Por tanto, existen diferencias significativas en

funcién del CENTRO.

— DAf. Genexosos: Valor "T": -2,82; P.a.: 0,0056;

0,0056 < ©0,05.

Por tanto, existen diferencias significativas en

esta variahle en funcién del CENTRO.

- Dif. Total: Valor "T": -6,52; P.a.: 0,0000;

0,0000 < 0,05.

Por tanto, exligten diferencias significativas en el

DIFERENCIAL SEMANTICO en funcidén del CENTRO.

- Calidad en las relaciones: Valor "T": -2,39;

P.a.: 0,0183.

0,0183 ¢ 0,05.

Por tanto, existen diferenecias significativas en

esta variable en funcién del CENTRO.
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- Nivel de conflictividad: valor "T": 2,29.
P.a.: 0,0237,

0,0237 < 0,05,

Por tanto, existen diferenclas significativas en

asta variable en funcién del CENTRO.

- Expectativas acerca de la educaciém de sus hijos:
Valor "T": ~-1,85; P.a.: 0,0659.

60,0659 > 0,05.

Por tanto, esta es la finica variable de la PERCEP-
CION FAMILIAR en la que no existen diferencias signi-

ficativas en funcién dal CENTRO.

A la vista de eatos resultados, podemos deducir que
el CENTRO influye en la percepcion que tiene ¢l adoles-

cente de sus padres. La hipétesis queda pues confirmada.

Puesto que en el caso de los centros de nuestra
muestra existe una fuerte implicacién del nivel socio-
cultural de las familias de los adolascentes!’, podemos
concluir que el nivel sociocultural ({"medio” en 1los
centros pOblicos y Malto™ en el centro privado}, ejerce

una notable influencia en la percepcidn que los adolea-

centea tienen de su medio familiar, en el sentido de que

1 Véanse Cuadros 12A ¥y 12 B (p.336) y Grdficos 1 y 2 (p.317).
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los adolescentea de medic sociocultural mias elevado
perciben a sus padres de manera mAs poasitiva que Jlos

adolescentes de medio soclocultural infarior,
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Cuadro 23

ANALISIS DE DATOS CORRESPONDIENTES A LA OCTAVA HIPéTESIS.
CENTRO
VARIABLES b o
POblico Privado
P N=70 N=72 -4,69
Dif. Satisfechos X=2,78 X=3,45 pal(0,0000)
E{D 520,94 5=0,74 A & & A
i
R{E N=59 N=72 -3,
e| Dif. Coherentes X=2,98 X=3,43 pa{0,0010)
clr §=0,81 §=0,66 . n
2L
Eln H=66 N=T1 -3.07
cf Dif. Idealistas X=2,56 X=3,05 pa{0,0026)
Pli 5=0, 96 §=0,92 . on
a L
cl1 N=70 K=72 -3,01
Dif. Liberales X=2,41 X=2,90 pa{0,0031)
Ils $=0,95 5=0,98 L]
e
olm N=T2 N=72 -2,82
4| Dif. Generocsos X=3,30 X=3,65 pa(0,0056)
Nin 5=0,83 S=(,613 * &
t
F|i N=T4 N=73 -6,52
c|Diferencial total X=32,56 X=3,25 pai0, 0000}
Alo 5=0,70 §=0,57 ¥k oa
M Calidad en las N=7% N=75 -3,39
X=9,56 X=10,90 {pa{0,0183}
b relaciones s=3,72 s=3,15 *
L Nivel de N=T75 N=75 +2,29
X=8,58 X=6, 88 palQ,0237}
I conflictividad 5=5,10 $=3,96 *
A(fxpectativas acerca N=75 N=73 -1,85
de la educacién ¥=1,10 w=1,34 pa{0,0659)
R de sus hijos 8=0,79 §=0,74
*“ P £ 0,65 *«~ P < 0,01 axs P g 0,001 s%xx p 50,0001
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CAPITULO V

CONCLUSIONES



CAP V: SIONES

A la viasta de los datos analizados en el Capitulo IV sa
pueden extraer una serie de conclusiones que ponen de mani-
fiesto los resultados de la presente investigacién, a raiz
de las cuales haremos algunas sugerencias con vistas a
ulteriores estudios, que facliliten el continuar avanzando
en el conocimiento de los procesos implicados en el razona-

miento moral.

A) Conclusiones centradas en ¢l desarrollo del razonamiento

moxral.

1} Se confirma la hipodtesis de la existencia de diferencias
significativas del nivel de razonamiento moral alcanzado en
funcién de la EDAD: el grupo de mayor edad cbtiene mayor
puntuacién en cuanto al estadie de razonamiento mnoral

alcanzado.

Esta concluaién es coherente con la teoria de Piaget,
sostenida en esta punto tamblién por Fohlberg, seglOn la cual
el desarrolle moral se apoya en el desarrollo cognitivo,
aungque la correlacidn entre ambos aspectos no ses necesa~

riamente de un paralelismo exacto.
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También Xohlberg, en parecida actitud, defiende 1la
teoria de que el desarrollo de las estructuras cognitivas
es una elaboracién del propio sujeto a partir de sus
experiencias con el medioc y que todos los procesos que
intervienen en el desarrollo cognitivo son también funda-

mentales para el desarrollo moral.

En las encuestas realizadas pudimos ocbservar que los
sujetos mis joévenas tendian a dar respuestas mis "heteréno-
mas", en las que el sentido del deber e¢staba condiclonado
por las consecuencias inherentes a la infraccién de un acto
determinado, mientras que los sujetos de edad mhs avanzada
elaboraban respueatas con mayor contenido social, result&n-
doles mas facil adoptar el papel del protagonista de los

dilemas morales de Kohlberg.

2) Se confirma asimismo la hipétesis de que no existen
diferencias en el nivel de razonamiento moral en funcién
del sexco, corroboréndose asi los resultados obtenidos por
diversos investigadores que han estudiado previamente
diferentes aspectos del razomaniento moral en relaclédn con

la posible axistencia de diferencias sexuales!!.

Numerosos psicélogos han defendldo la existencia de

% véase cpigrafe LIL.5.4.
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diferencias sexuales en el campo del desarrollo moral. Asi,
Freud seﬂnlb.qué. a partir de la superaciédn del "Cowplejo
de ERdipo™, na. podia deducir gque las pujeres tenfian un
Super-Yo mAs débil que los hombres; otros autores, como
Piaget, afirman que la diferencia en el_pfoéeso'de sociali-
zacién entre nifics y niflas es evidente, moatrando las nifias
un tipo da “grupo de jguales™ menos jerarquizade y con
mencos exigencia en cuanto a la aplicacién da juegos de
reglas que el grupo de nifios. Posteriormente, otros inves—
tigadores, defendieron la existencia de diferencias mexua-
les en el razonamiento meral, como es el caso de KrebsnT.
que aoatenia que los muchachos de 11 afios de edad mostraban
un razonamiento moral superior al de las chicas de la misma
edad. Por su parte, Kohlbergn', al afirmar que "las acti-~
tudes sexuales bésicas no son conformadas directamente, ni
por instintog bioldgicos ni por normas culturales arbitra-
rias, sino por la organizacién cognitiva que el nifio hace
de su mundo social siguiendo pautas de asu rol sexyal”,
parece no rechazar la existencia de las diferencias mexua-

les del razonamiento moral.

Sin embargo, otrcs muchos investigadores no han podido

m Erebs, R.L.: Some relationship between moral judgment, attention
and rcsisteace to temptation. Unpub. Doc. Diss. Univ. of Chicago, 1967.

m Koblberg, L.; Zigler, B.: The impact of cognitive maturity upon

the development of sex-role attitudes Jia the years four to eight. Genet.
Psychol. Nonogr., 1966,
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comprobar la existencia de dichas diferencies sexuales en
el razonamiento moral o -en el caso de que hayan observado
algunas—, han llegado a la conclusién de que pueden ser
debjdas a factores externos al sujeto, mis que a su propia

condiciédn mexual.

Por nuestra parte, refutamos la tesis de Krebs, ya que
nuestros resultados confirman inequivocamente la hipétesis
de la inexistencia de diferencias sexualea en el razona-
miento moral, al menos en sujetos comprendidos entre 14 y

18 afios.

3) La percepcidén que los adolescentes tienen de sus padres
{DIFERENCTAL SEMANTICO) no da lugar a diferencias signifi-
cativas en el nivel de razonamiento moral alcanzado, por lo

que no se confirma nuestra tercera hipétesis.

Creemos que esta conclusién, que parece sugerir que la
calidad del estilo educativo familiar, no ejerce una
influencia significativa en el nivel de razonamiento moral
alcanzado por los hijos, debe ser interpretads con suma
cautela. Hemos seflalado al comienzo de este trabajo el
fenémeno por el cual la familia en la actualidad ha abdica-
do en buena medida de sus funciones como educadora moral.
Asi, pues, no es imposible que estos resultados respondan

tan seolo a una circunstancia socichistdrica coyuntural. no
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trasladable a otros medios sociales o0 a otros momentoa
histéricos. Con motivo de las conclusiones referentes = la
Sexta Hipétesis, hacemos referencia al riesge de identifi-
car apreciaciones coyunturales con principios generales;
por esta razbn._creemos que se debe aqtuar con extremada
prudencia a2 la hora de extraer una conclusién de tan
singular trascendencia como seria poner en tela de juicio
la influencia de la familia en el desarrollo moral. Las
conclusiones que se desprenden de la no verificacién de
esta Tercera Hipbteslias estidn en contradieccién con los
resultados de numerosos estudios que han tratado esta
cuestidn, por lo gque mereceria la pena, a nuestro juicio,
profundizar a través de nuevas investigaciones en las
causas de estos resultados. Avanzamos, a titulo de mnera
sugerencia, la posibilidad de que una sociedad tan abierta
como a3 la espafiola -y como son las mediterréneas en
general- en materia de interacciém social, deje un campo de
influencia a la familia en materia de razonamiento moral
inferior al habitual en socledades en las que la interac-

cién social es menos acusada.

4) Al plantear la posible relacidén entre desarrollo moral
y nivel sociocultural (medido a través de la varlable
"centro® de ensefianza), propuesta por nuestra Cuarta
Hipétesis, tuvimos en cuenta las diferentes oportunidades

para la adopcién de roles y para la toma de decisiones,
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segin los distintos ambientes a los que pertenecian los

sujetos de nuestra investigaciém.

La proposicién de nuestra Cuarta Hipétesis, decanténdose
a favor de la existencia de diferencias socloculturales en
al desarrollo moral, se basaba en una tradicién paicolégica
bien arraigada. As{, Piaget, en un estudio sobre el dasa-
rrollo moral llevado a cabo entre nifios de barrios perifré-
ricos de Ginebra, habitadoa por familias de clase sociocul-
tural baja, detectd una cierta alteracidén en el ritmo de su
desarrollo moral. No obstante, cabria planﬁqar que las
diferencias detectadas por Piaget podrian ser debidas al
enpleo de diferentes técnicas disciplinarias en loa distin-
tos ambientes socioculturales, sin olvidar que el psicédlogo
suizo no contaba con métodos evaluativos de la precisién de

los que hoy poseemos.

Otros estudios, al defender la importancia que 1las
distintas técnicas disciplinarias empleadas por los padres
pueden tener en el desarrollo moral de los niﬁos {las
clases socioculturales menos favorecidas utilizan en mayor
medida el castigo fisico que las técnicas de tipo inducti-
vo, ¥y parece demostrado que el castigo fisico empleado de
forma permanente, obstaculiza el desarrolloe morul)“’,

parecian sugerir igualmente la posibilidad de que un medio

m Véase epigrafe II1.4.
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sociocultural mis elevado diera como resultado sujetos de

sayor desarrollo del razonamiento moral.

En ¢ontra de la hipbdtesis establecida, pudimos comprobar
que, en este caso, no existi{ian diferencias significativas
entre nivel sociocultural y nivel de desarrollo moral, por
lo que se podria deducir que la oportunidad para la adop-
cién de roles es una condicibén necesaria, pero no suficien-
te, para el desarrollo del razonamiento moral. Hay que
tener en cuenta, sin embargo, que en el casc de los sujetos
de nuestra muestra, las circunstancias familiares (no asi
el nivel econdémico) no diferian mucho en uno y otro ambien-

te.
B) Conclusiones centradas en la percepcidn familiar.

5) La hipétesls de que la percepcién que tienen los hijos
de su medio familiar varia en funcién de la edad, se vié
confirmada por los resultados obtenidos por la parte
eppirica de nuestro estudio: los adolescentes de menor edad
perciben a sus padres de forma mis positiva que los de

mayor edad.

Un dato significative es que, en la actualidad, el
accesc a la adolescencia es, por lo general, alge tardio.

Del mismo modo que existen diferencias en funcién de la
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edad con respecto al nivel de razonamiento moral, eaas
diferencias zon apreciablea también con respecto a 1la
manera en que loa adolescentes perciben 1la generacién

paterna.

6) Una vez més intentamos averiguar hasta qué punto existen
diferencias gignificativas en funcidén del sexo., esta vez
por lo que respecta a la percepcién familiar y, nuevamente,
a la vista de los resultados obtenidos, pudimos constatar

la inexistencia de diferencias en este campo.

Puesto que tampoco se aprecian diferencias en cuanto al
nivel de razonamiente moral entre los varones v las mujeresn
de la muestra, debemos concluir gue, tal vez debido a la
mENOT diferenéiacibn de roles existente en la actualidad,
las actitudes sexuales difleren cada vez menos entre ambos

sexos.

El hecho de que ilustres psicélogos del pasado defendie-
ran la existencia de diferencias sexuales en el razona-
miento moral, que la mayor parte de las investigaciones mAs
recientes no pueden corroborar podria indicar, a nuestro
juicio, la pozibilidad de gque lo que durante decenios la
psicologia ha detectado era consecuencia de vigencias
sociales y educacionales y no de la coendicién psicolégica

inhersnte a cada sexo. La experlencia del posible error de
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extraer c¢onclusiones generales de rasgos coyunturales
derivados de circunatanclas sociales o histéricas, deberia
a nuestro juicio servir de aviso en el futuro a los intes-—
tigadores del razonamiento moral, mixime en un momento como
el actual que estA presenciando cambios crxuciales en este

terrenc.

7} La séptima hipdtesis, que planteaba el miamo problema
que la tercera, pero de manera invertida, proponia que la
percepcibdn que los adolescentes tienen de su medio familiar
estuviera condicionada por su nivel de razonamiento moral.
Al no verificarse dicha hipbtesis podemos concluir gue el
nivel de razonamiento moral no influye en la percepcién

familiarp.

8) La octava hipbtesis planteaba las posibles diferencias
del modo en que los adolescentes perciben a sus familiar,
derivadas del ambiente sociocultural en el que se desarro-

1lan los adolescentes entrevistados.

Anteriormente sefialamos cémo el nivel sociccultural no
influia en el nivel de razonamiento moral; sin embargo los
resultados aportan datos significatives en cuanto a la
diferente manera de percibir a los padres segun los dife-
rentes ambientes a los gque pertenecieran 1los sujetos

entreviastados.

432



El presente trabajo constata la idea arriba expuesta de
que la edad constituye un factor determinante en la percep-
cién familiar, ya que se pudo observar cémo, a wedida que
se produce el desarrollo figico y psicoldgico, los adoles-
¢entes modifican la opinién que tienen de sus padres y

utilizan conceptos diferentes para describirlos.

Resulta interesante resaltar que, en el casc de los
alumnos del centro privado (nivel soclocultural alto}l, el
porcentaje de atributos positivos utilizados por los
adolescentes (tantec de mayor como de menor} para describir
a sus padres es maycr qgue entre los alumnos de los centros

phblicos.

Resulta también muy significativo el hecho de que, en
general, todes los adelescentes -de diferentes edades,
tanto alumnos de centro pfiblice como privade- coincidan en
que la actitud de las madres es més ablerta que la de los

padres.

En resumen, los adolescentes de clase sociocultural méas

favorecida {pertenecientes al colegio privado}, perciben a

sus padres de un modo mads positivo.
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Concluimos este trabajo de investigacidn en la certidum-
bre de que son muchas aGn las lagunas existentes en torno
al conocimiento que poseemos del proceso de desarrollo del
razonamiento moral. Sin duda, son numerosas las incégnitas
que quedan por resolver y muchos los aspectos relacionados
con el desarrollo moral que habrian de ser objeto de ulte-
riores investigaciaones. Entre e¢llos, nos parece particular-
mente necesaria la profundizacién en el conocimiento de las
relacicnes existentes entre razonamiento moral y conducta,
en las que la bibliografia existente es particularmente

pobre.

Desde un primer momento nos parecidé interesante centrar
nuestro punto de vista en la relacidén entre el adolescente
¥ su familia, puesto que esta institucién ha sido conside-
rada tradicionalmente como la principal modeladora del

B Este interés se ve

razonamiente moral en los hijos
acrecentado a nuestro juicio en el momento actual, en el
que la familia parece comenzar a ejercer un influio progre-
sivamente menor en el desarreclle moral de los hijos, al
mismo tiempo que la influencia de la televisién y los

medios de comunicacibn parece ganar dia a dia terrenc a la

hora de impener los valores morales por ellos transmitidos.

1t¢ Suposicién aparentemente contradicha al ne verificarse nuestra
Tercera Hipétesis.
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Retomando lo expuesto eh el prélogo de este trabajo,
creemos aportuno concluir subrayando que, en un momento de
evolucidn comp el que atraviasa nuesfra sociedad por lo que
respecta al procesoc de transmisidn del pensamiento moral de
una generacién a otra, en el que comienzan a adquirir
considerable importancia nuevas factores de influencia en
la cristalizacién del pensamientc moral y en el que el
influjo ejercideo por el pensamiento religiose parece ceder
terreno dia a dia en una scociedad que muestra una tendencia
a disminuir su cardcter confesional, resulta particularmen-
te oportuno Y uwrgente profundizar en el conocimientoc de los
procesos que intervienen en el desarrollc del pensamiento
moral. No parece imposible que en el futureo, ante la
progresiva abdicacién de la familia y de los centros de
ensefianza de su funcién come modeladores moralas, sea 1la
psicologia la encargada de proporcicnar cauces a la socie-
dad para estimular el desarrollo del pensamiento moral de

las generaciones futuras.
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