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PRESENTACION

~ PRESENTACTION

La educacién debe favorecer el desarrollo y
la formacién plena de los alumnos/as y construir una
realidad que integre al mismo tiempo conocimientos y
valores. La escuela es uno de los espacios principales
de convivencla entre compafieros y adultos, donde es
posible poner en practica gran parte de dichos
objetivos a través de los llamados, en la legislacidn

educativa actual, temas transversales.

Para lograr esta educacion integral es
necesario conocer el desarrollo moral de los nifios y
adolescentes partiendo de su naturaleza
multidimensional, vy conseguir que el profesorado
conciba su importancia y lo introduzca como objetivo

en los proyectos educativos.

Para poder contribuir a elloc es necesario
que las investigaciones, las intervenciones educativas
v las evaluaciones de los resultados obtenidos con los
alumnos/as se lleven a cabo en las distintas
dimensiones morales: cognitiva, emocilonal h'g

conductual.

Los asuntos morales suscitan fuertes
reacciones emocionales y condicionan los juicios y
conductas de los nifios y adolescentes. Es necesario
cuidar su evolucidén y el desarrollo que se observa con
la edad.
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El hecho de razonar y reflexionar en torno a
temas sociomorales lleva a los alumnos/as a iniciarse
en la reflexidén y en la adquisicidn de importantes
logros como son el conocimiento de uno mismo, de sus
emociones, de su comportamiento, su cpinidén y las
opiniones, sentimientos ¥ comportamientos de 1los

otros.

La sociedad actual demanda una accidn
educativa que iIintegre una educacién moral para los
nifics y niflas gque ponga en evidencia ocualidades
humanas como la solidaridad, el respeto, la igualdad,
la tolerancia, etc., y es por tanto un tema que esta
cobrando gran importancia en nuestro entorno social,

politico, cultural y educativo,

Para lograr la educacién moral en el aula es
necesario investigar sobre este tema para agi poder
ofrecer a las escuelas unos adecuados instrumentos Yy
recursos orientados a desarrollar la moral en los
alumnos/as y potenciar una moral autdnoma, buenos
sentimientos y una conducta coherente con el gsentlr vy

pensar de cada uno.

Por ello es importante introducir la
discusién moral en las aulas a partir de experilencias
directas vividas por los nifios; debemos intentar hacer
coherente lo gque piensan, sienten ¥y hacen nuestros
escolares, ¥ analizar las posibles causas cuando esto

no sucede asi.

Para conseguirlo es necesario conocer cédmo

avanza con la edad: el razonamiento moral, las
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emociones y la conducta moral; asi como las relaciones
gque se establecen entre los tres componentes de la
moralidad; y por ualtimo situarnos en el punto de
partida con respecto al desarrcllo de cada uno de los

alumnos y alumnas.

Bajo este prisma se situa la presente tesis
doctoral.

El objetivo general de este trabajo es
contribuir al conocimiento de la evolucidén del
desarrocllo moral desde sus tres aspectos mas
importantes: cognitivo, emocional y conductual, vy
analizar y profundizar en las relaciones que existen
entre dichas variables morales y otras variables

psicosociales.

La finalidad que se pretende es ahondar en
el conocimiento del desarrollo moral en sus diversos
aspectos y contribuir a proporcionar una linea de
trabajo e intervencidén en las escuelas que permita
identificar el estado del desarrollo moral de los
alumno/as; conocer los aspectos y dimensiones que
conviene reforzar en cada grupo y/o indlviduo y ayudar
a que nuestros alumnos y alumnas desarrollen una moral

que les acerque a la autonomia.

Por 1lo tanto consideramos este trabajo un
primer paso, imprescindible, para posteriores estudios
mAds cercanos a la préactica escolar y educativa y con

mayor repercusién y aplicabilidad en la escuela,
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Los temas tratados en los capitulos
incluidos en la fundamentacidén tedrica de esta

investigacidén son los siguientes:

En primer lugar abordamos el desarrollo
moral desde el enfogque cognitivo-evolutivo, comenzando
en el primer capitulo con una, muy breve, descripcidn
de los distintos enfoques psicolégicos que estudian el
desarrollo moral asi como los indcios de su estudio
llevados a cabo por autores de principios y mediados

de siglo.

En el segundo capitulo nos centramos en la
descripcién del enfoque cognitivo-evolutivo, en los
estadios y caracteristicas del desarrollo moral y en
la presentacién de la metodologia de la discusidn como

motor del desarrollo moral.

Posteriormente, en el capitulo tercero, nos
referimos a los dos autores mas representativos del
enfoque cognitivo-evolutivo del desarrollo moral:
Piaget y Kohlberg, para, después, analizar otras
contribuciones relevantes llevadas a cabo por otros

autores.

En segundo lugar, abordamos las tendencias
actuales que aparecen en la literatura sobre el
desarrollo moral en sus tres aspectos: razonamiento,
emocién (destacando la empatia y el sentimiento de
culpabilidad) y, por uUltimo, la conducta moral.

En el capitulo cuarto tratamos el

razonamiento moral, su concepto, y los métodos e
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investigaciones que han servido de base para su

estudic y anélisis.

A continuacién, en el capitulo quinto, se
ofrece la fundamentacidén tedrica de las emociones
morales otorgando una especial relevancia a la empatia

y el sentimiento de culpabilidad.

En el capitulo sexto, abordamos la conducta
moral, centrandonos, sobre todo, en la conducta
altruista y en la justicia de distribucidn.

Por 4Ultimo, en el capitulo séptimo, nos
centramos en la relacidn entre el desarrollo moral y
otras variables psicosociales relevantes como son el
autoconcepto y el grado de adaptacidn de los nifios y

nifias entre sus compafiercs/as.

Consideramos gque es necesario estudiar el
desarrollo moral en los tres aspectos mencionados y
desde un punto de vista integrador, para poder dar
asi, una visién extensa de la moral de los individuos
aunando diferentes enfoques e investigaciones que han
tratado el desarrollo moral Unicamente desde una o dos

perspectivas.
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DESARROLLO MORAL: INTRODUCCION

1.~ EL DESARROLLO MORAL EN LA INEFANCIA Y
PREADOLESCENCIA: INTRODUCCION

El desarrollo moral ha suscitado importantes
debates y explicaciones que han 1llegado a negar,
inclusoc, su propia existencia, lo que implica que los
diferentes enfoques psicolégicos conciben el desa-
rrollo moral desde puntos de vista distintos.

Las teorias psicoanaliticas identifican el
desarrollo moral con el desarrollo de caracteristicas
innatas, especificas del hombre, que llevan al sujeto
a interiorizar las normas soclales y culturales a
través de su Super-yo. Los autores de este enfoque
consideran la moral como el resultado de un mecanismo
de defensa inconsciente (Freud, 1895; Klein,M. 1958),.
Postulan la existencia de estadios en el desarrollo
moral, pero son estadios de carédcter libidinal-
instintivo, mas que moral. Sin embargo la contribucildn
de esta teoria al problema moral ha sido muy positiva,
siendo el estudio del desarrollo del yo una parte del
estudio del desarrollo moral, aungue no sSea la mas

importante ni la mas especifica.

Muy cercano a este enfoque, Erikson (1968)
considera también la moral como resultado del superyd,
pero para este autor, el individuo va a desempefiar en
este procesc de interiorizacidén un papel mucho mas
activo que el atribuido por el psicoanadlisis cléasico.
Para Erikson el desarrollo consiste en una progresiva
integracién de los diversos conflictos, funciones,
estadios y aspectos de la vida, y su resultado se vive

como un sentimiento de identidad interior, puesto que
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el yo es un sistema consciente de control que da

unidad y continuidad a la vida.

Desde este enfoque, la investigacidén ha
derivado en el interés de las reacclones afectivo-
morales de los niflos, centradndose, sobre todo, en el
sentimiento de culpa. Para el psicoandlisis cléasico
este sentimiento es el resultado de deseos
inconscientes reprimidos que, a su vez, pueden
provocar el sentimiento de empatia (Freud, S. 1913).
Para las nuevas tendencias de psicoandlisis del yo el
sentimiento de culpa es una adquisicién tardia, ya que
requiere un determinado grado de desarrollo del yo y
de comprensién. La moral va a considerarse asi, como

resultado de procesos conscientes (Erikson, 1970).

Las teorias del aprendizaje, por su parte,
definen el desarrollo moral en funcidén del ambiente,
pues es a través de éste como se controla a los
individuos y se interdorizan las reglas sociales,
garantizando el bien soclal. Es decir, al igual que el
enfoque psicoanalitico las teorias del aprendizaje

definen el desarrollo moral como "socializacidén".

Para los autores de este enfogue, el
desarrollo moral consiste en una creciente conformidad
conductual y afectiva a normas y reglas morales que
permiten al individuo evitar castigos y buscar recom-
pensas socilales. Las normas bésicas, desde el punto de
vista moral, consisten en la interiorizacidn de unas

normas externas al.individuo.
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Dentro de esta teoria destacan, por su
importancia Bandura y Walters (1963) los cuales
sefialan que las técnicas mas eficaces para inhibir las
transgresiones son aquellas en las que se refuerza
positivamente otra conducta incompatible; y las que
utilizan el razonamientce reflexivo acerca de las
consecuencias negativas de dichas transgresiones y de
las consecuencias positivas de las otras respuestas
alternativas. Asi, sefialan que la inconsistencia en la
conducta moral de un sujetoc en distintas situaciones
suele ser el resultado de técnicas de disciplina

también inconsistentes.

Respecto al estudio del desarrollo moral en
sus aspectos emocionales, destacan en este enfoque las
investigaciones reallzadas sobre el sentimiento de
culpabilidad centrandose en los siguientes puntos:
mecanismos de adquisicidn y mantenimiento; influencia
del momento de aplicacidén de variables destacando la
aplicacidén del castigo; influencia de los procesos
cognitivos; resultados de las distintas técnicas de
dilsciplina y significacidén de esta conducta dentro del
desarrollo moral general (Bandura y Walters, 1963).

Por otra parte, 1la conducta altruista o
prosocial es otro de los aspectos estudiados dentro
del ambito moral. La teoria del aprendizaje formulada
por Aronfreed explica la conducta altrulsta como una
respuesta adquirida a través de la imitacidén vy
mantenida por su capacilidad para reducir, no el
sufrimiento de otra persona, sino el propio
sufrimiento asociado con aguél; y la conducta empatica
como resultado de un condicionamiento emocional

vicario (Aronfreed, 1968).

10
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En general los autores de este enfoque han
insistido en los mecanismos y condiciones ambientales
vy educativas que aumentan la presencia de este tipo de
conducta en la vida de las perscnas, sobre todo en los

nifios.

Por Gltimo, las teorias cognitivo-
evolutivas, donde se sitia la presente tesis doctoral
desde el punto de vista tedrico, consideran gque el
desarrollo moral tiene un componente bésico cognitivo-
estructural o de juicio moral, que consiste en una
construccidén activa que el propio sujeto realiza en
interaccién con el medio y que le lleva a niveles de
autonomia superiores. Los autores de este enfoque
"parten de la interaccién entre las estructuras del
sujeto y las del medio. Identifican su madurez con la
congtruccidn activa de principios de justicia
universales y auténomos..." (Diaz-Aguado, MJ., 1982,
p.25).

En el terreno de las emociones como el
miedo, la vergienza y la culpabilidad, posteriores a
las transgresiones, este enfoque considera gque pueden
analizarse en relacidén con el estadio evolutivo de
razonamiento  moral { Kohlberg, 1971). Ademas el
desarrollo de la empatia se considera importante como
capacidad para adoptar distintos roles, poniéndose en
el lugar de los demds. Este enfoque se ha desarrollado

en profundidad en el capitulo siguiente.

11
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- 71 desarrollo de la gonducta moral

Haciendo una revisiétn en el tiempo, en el
egtudic del desarrollo moral se observa que éste se ha
entendido mayoritariamente como un aumento de la
resistencia a la transgresidn. Las medidas utilizadas
para su estudio han consistido, sobre todo, en
situaciones en las que el sujeto recibe un fuerte
incentivo para actuar de modo que viole algunag de las
normas comiunmente aceptadas, bajo condiciones minimas
de riesgo de ser descubiertos. En esta linea destacan
los primeros trabajos llevados a cabo en el tema del
desarrollo moral. Asi, Macaulay y Watkins (1925)
astudiaron las influenclas ambilentales que afectan al
desarrollo de los valores morales y sefalaron que los
nifios y nifiag aceptan los convencilonalismos sociales

y, a partir de ahi, elaboran su sistema de valores.

Otros estudios dimportantes =son los gue
aportan Hartshorne, May y Maller (1928, 1930), sobre
la educacién del caracter, en los gque concluyen que
las acciones morales son tan complejas dque es
imposible generalizar acerca de la conducta moral.
Estos autores y otros en esta linea, definen el
cardacter moral como la suma del conjunto de rasgos de
personalidad que son objeto de aprobacidén social o,
por el contrario, de sancidén (Havighust, Taba, 1949).
Para Hartshorne y May estos rasgos son: honestidad,
gservicialidad (entendida como disponibilidad para
sacrificarse por el grupo o con fines caritativos) y
autocontrol (entendido como persistencia en las tareas
encomendadas). Para estos autores la conducta moral es
mas una funcidén del contexto socilal y especifica donde

el sujeto debe actuar, que de predisposiciones morales

12
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individuales. Esta idea pertenece a la doctrina de la
especificidad, que se sitia en el lado opuesto a las
teorias estructural-cognitivas (Gerson y Damon, 1978).

Havighurst y Taba (1949) sefialan que el
caracter moral se desarrolla como resultado de:
recompensa vy castigo e imitacidén inconsciente ¥y
pensamiento reflexivo, postulando dos niveles de
caracteres: uno controlado por la expectativa social y
el otro controlado por los ideales morales. Para estos
autores leos rasgos caracteristicos son:
responsabilidad, lealtad, valor moral y afabilidad,
sefialando que los nifios estdn muy condicionados por

los adultos y la Iglesia.

Casi todos los trabajos mencionados estén
vinculados con la hipdtesis de gque el desarrollo moral
consiste en una socializacidn interiorizada. Por ello
el tipo de medida es el "no acatamiento de unas normas
soclales" sin ser descubilertos, pero en ella no se ha
tenido en cuenta el pensamiento propic de la persona
sujeto de investigacidén. Por ello, y siguiendo a Diaz-
Aguado (1982), no podemos considerar que en estas
investigaciones se estudie realmente el desarrollo

moral.

Peck v Havighurst (1960) conslderaron
importante estudiar el desarrollo del caracter moral.
Para elloc utilizaron una prueba que consistia en
preguntar a los nifos y adolescentes sobre sus
pensamientos referentes a la persona a la gque les
gustaria parecerse. Observaron gue los nifilos més

pequefios tendian a mencionar personas e ideas
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concretas, mientras que con la edad se observaba una
abstraccién de dichas ideas. Estos autores realizaron
estudios longitudinales baséndose, sobre todo, en
Freud y Fromm, y distinguiendo cinco tipos de caréacter
moral: amoral, calculador, conformista, irracional-

escrupuloso y racional-altruista.

Por su parte, Wright (1971) elabora una
tipologia parecida a la anterior sefialando cinco
dimensiones morales: resistencia a la transgresiodn,
reacciones posteriores a la transgresidn, altruismo,
insight moral e ideoclogia moral. Las diferencias entre
estas dimensiones, y por lo tanto, el tipo de cardacter
moral gque resulte de ellas, se determina por dos
variables: 1.~ el grado de interiorizacién de la
influencia socializante y 2.- las influencias sociales

con los iguales y con los adultos.

Resumiendo, podemos decir, que aungue en
estos trabajos se incluyen aspectos cognitivos, el
conocimiento moral se entiende, fundamentalmente, como
conocimiento de normas soclales interiorizadas. Dicha
hipotesis estd en contradiccidn con los resultados de
las investigaciones de los diferentes autores
pertenecientes a las teorias cognitivo-evolutivas, que
sittan en el centro el aspecto cognitivo y, a través
de ¢él, se analizan tanto los 'aspectos conductuales

comoe los emocionales.

La aparente contradiccidén de los resultados
obtenidogs a partir de las diferentes perspectivas
desaparece si se tiene en cuenta gue bajo una misma

denominacidén se estan estudiando procesos may
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diferentes como son el desarrcllo de la conformidad y

el desarrollo de la autonomia.

Actualmente, en el terrenc del desarrollo

moral, son tres los componentes fundamentales:

1.- Juicio moral: el cual se identifica con
el razonamiento 0 con el conocimiento moral
(componente cognitivo), situandolc como el aspecto mas
importante de la moralidad para los autores del
enfoque cognitivo-evolutivo (Kohlberg, 1971; Turiel vy
Nucci, 1978).

2. - La conducta moral: se identifica con la
conformidad a las normas socilales. Ha sido estudiada
fundamentalmente por las teorias del aprendizaje, ¥y

recientemente por el enfoque cognitivo-evolutivo.

3.- Las emociones morales: se identifican
fundamentalmente con emociones de culpa y empatia en
los distintos enfogues.

A pesar de los largos afilos de estudio sobre
el desarrollo moral, se echa en falta tanto una teoria
global como trabajos a nivel empirico donde se tengan
en cuenta los tres componentes de la moralidad de una

forma conjunta.

Bl enfoque cognitivo-evolutivo se ha
centrado, sobre todo, en el estudio del razonamiento
moral, aungue en los Gltimos afios se ha observado un

gran acercamiento al analisis entre el razonamiento y
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la conducta moral (Blasi, 1980; Don Locke, 1983;
Turiel, 1973; Enright y otros, 1984; Asendoxrf vy
Nunner-Winkler, 1992; Saltzstein, 1994) y en lo que se
refiere a las emociones morales (Kagan, 1984; Rodrigo,
1984: Nunner-Winkler y Sodian, 1988; Hoffman, 1987;
Denham, Renwick y Holt, 1991; Strayer, 1993; Williams
v Bybee, 1994).

Por lo tanto, es necesario abordar el tema
del desarrollo moral desde los tres aspectos
mencionados. El objetivo de esta tesis doctoral es
contribuir, en la medida de lo posible, a este

acercamiento.
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2.- EL ENFOQUE
COGNITIVO-EVOLUTIVO
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2.~ EL ENFOQUE COGNITIVO-EVOLUTIVO _DEL DESARROLLQO
MORAL

2.1.- INTRODUCCTION

Reconocer la necesidad de la educacidn moral
en las escuelas, exige estudiar cémo se produce el
desarrollo moral y cdémo deberia optimizarse. Como ya
hemos menclonado, hay dos concepciones diferentes de

lo que se entiende por desarrollo moral:

1.~ Los estudiog sobre el desarrollo moral
referidos al proceso de interiorizacidn de las normas
gocialesg, los cuales llevan a decir a muchos
investigadores del tema gue la moral esta determinada
por presiones externas. La mayoria de estos estudios
se desarrollan antes de los aflos sesenta y no
encuentran consistencia entre el conocimiento de las
reglas sociales y la accidn o cumplimiento de éstas.

2.- Desde la perspectiva cognitiva-
evolutiva, se entlende el desarrollo moral como una
construccién activa, postulando que el significado
moral depende de los criterios generales que forman la
comprensién de la moralidad por parte de un sujeto, y
egsos critericos se wvan desarrollando con la edad
(Piaget, 1932; Kohlberg, 1969, 1973, 1976; Turiel,
1983; Damon, 1975, 1977).

El enfoque cognitivo-evolutivo entiende que
el desarrollo moral lleva al sujeto a una construccidn
activa en interaccidén con el medio, gque le conduce a

niveles de autonomia superior. Las diferentes
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investigaciones realizadas desde este enfoque se han
centrado fundamentalmente en el estudio del "julcio
moral". En dichas investigaciones, los resultados
encontrados apoyan y demuestran la hipdtesis segin la
cual la consistencia moral es una consecuencia del
desarrollo, y es imposible definir la conducta moral
independientemente del pensamiento. Asi mismo los
resultados también sefialan que este pensamiento moral
no es una copia de algo que se impone desde el
exterior del individuo.

Los precursores fundamentales del enfoque
cognitivo-evolutivo proceden de dos perspectivas

filoséficas: el evolucionismo y el pragmatismo.

Baldwin es considerado como el punto de
partida, va que fue el primero en aplicar el
evolucionismo a la psicologia. Dicha aplicacidédn supone
identificar el desarrollo psicoldégico con el progreso,
Yy como consecuencia, se deriva que la tarea
fundamental de la educacién es favorecer el
desarrollo. Esta idea permite plantear la principal
hipdtesis evolutiva sobre el desarrollo moral. Este
autor fue el primero en estudiar los cambios que se
producen en el desarrcllo de un sujeto como cambios en
el significado gue éste da al mundo. Considera que es
muy importante estudiar el desarrollo social unido a
estos cambios y gue lo que el sujeto siente en un
momento determinado depende del significado que de a
su conducta, es decir, primero surge el aspecto
cognitivo y después el aspecto afectivo.
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Para Baldwin la psicologia y la sociologia
deben ir paralelas en sus investigaciones puesto que
la conciencia individual y la conciencia comin son
interdependientes. La conciencia comin no es mds que
una generalizacidén de los contenidos de la conciencia
individual. Pero, también la conciencia individual
resulta de una continua elaboracidn colectiva. ELl nifo
descubre su yvo a través de los demds. En consecuencia,
es necesario estudiar el desarrollo social y el
desarrollec moral en estrecha relacién junto con el
desarrcllo cognitivo. Para este autor, la conciencia
moral aparece con el conflicto, cuando el yo deja de
estar en armonia. Insiste en gue no hay deberes
innatos, que toda obligacidén es externa al individuo,
pero que poco a pocoe el sujeto incorpora dicha
obligacién a su yo, creando asi un deber nuevo. De
esta manera se forma la conciencia (Baldwin, 1867).

Por otra parte, la fililosofia pragmatica
presenta puntos comunes con el enfoque cognitivo-
evolutivo. En este sentido destacan las explicaciones
de Dewey sobre la continuidad entre pensamiento
cientifico y pensamiento moral; considerandc que hay
gue enseflar a pensar a los nifios. Tanto el desarrollo
cognitivo como el desarrollo moral necesitan de una
construccidén activa por parte del sujeto. De hecho, es
Dewey quien formula por primera vez los constructos
"cognitivo" y ‘"evolutivo" seflalando que el ‘término
"cognitivo" hace referencia al reconocimiento de que
la educacidén moral debe basarse en la estimulacidn del
pensamiento activo del nific sobre cuestiones vy
decisiones morales; vy ‘"evolutivo" al entender los
fines de la educaci6tn moral como un movimientoc a

través de los estadios morales (Dewey, 1919, 1925},
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"Los hombres no piensan si no tienen

dificultades que salvar o
perplejidades a las que sobreponerse
(...). Tampoce tienen tendencia a

pensar si una autoridad les dicta la
accién al encontrarse en medio de las
dificultades (...). Las dificultades
dan lugar al pensamiento uGnicamente
cuando el pensar es el camino indicado
hacia la solucién de las mismas”
(Dewey, 1919, 154-155),

Dewey establecid tres niveles en el

desarrollo moral:

1) Pre-moral o preconvencional: la conducta

estd impulsada por hechos socilales.

2) Convencional: la conducta surge a partir
de la aceptacidn de los modelos que ofrecen los grupos

practicamente sin reflexionar sobre ella.

3) Autdnomo: la conducta estd gulada por el

propio pensamiento del sujeto.

Estos niveles los encontramos en teorias de
autores posteriores tan importantes comc Piaget o
Kohlberg.

Otra influencia filosdéfica del enfoque

cognitivo-evolutivo procede de Kant. Para este autor,

21



ENFOQUE COGNITIVO-EVOLUTIVO

la moralidad no se valora segin el contenido
suministrado por la experiencia sino por las
caracteristicas que "a priori" le proporciona la
valuntad: universalidad y necesidad. E1 problema moral
debe plantearse en el terreno de las acciones vy
trasladarlo a la voluntad gque las produce. 8Su ética es
autdnoma, pues consideora las normas en si mismas, ¥y
formal, pues indica el modo en gue se ha de obrar. El1
caracter moral méas perfecto, para él, es el que
resulta més coherente con su pensamiento y accidén. EL
imperativo categdrico de Kant puede expresarse en los

siguientes términos (Kant, 1797):

- Obra segin una maxima que puedes desear

gque al mismo tiempo se convierta en una ley universal.

- Obra de tal modo que uses de la humanidad,
tantc en tu persona como en la ajena, slempre como un

fin y nunca exclusivamente como un medio.

- Obra en el reino de los fines como si
fueses a la vez autor y sujeto de una legislacién

universal.

En general esta utilizacidn de la filosofia
como punto de partida para estudiar el desarrollo
moral es una de las diferencias del enfoque cognitivo-

evolutivo con otras teorias sobre el desarrcllo moral.
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2.2,- CARACTERISTICAS DEL ENFQQUE COGNITIVO-EVOLUTIVO

El +término "cognitivo-evolutivo" surge a
finales de los afios sesenta a propuesta de Kohlberg,
autor en el que nos basamos para sefalar los
planteamientos fundamentales de esta teoria que en
sintesis son los siguientes (Kohlberg, 1976):

JEstructuralismo: El desarrollo supone
transformaciones estructurales cognitivas que no
pueden ser definidas por los parametros
asociacionistas del aprendizaje, sino por parametros
de organizaciones globales © sistemas de relaciones
internas. Es decir, hablamos de transformaciones que,
no sdlo provocan pequefios cambios, sino que repercuten
en todo el sujeto.

LConstructivismo: Bl desarrollo de las

estructuras cognitivas consiste en una construccidn
por parte del sujeto a partir de la interaccidn entre
¢l mismo y su medio. Por 1lo tanto no es el
desenvolvimiento de un patrén innato o la copia del
ambiente en el gue se vive.

LActividad o Psicologia de la Accidn: Las
estructuras cognitivas son estructuras de accidn sobre
los objetozs. En dichas estructuras influyen las
experiencias que tienen las personas, sus relaciones
sociales y su moral. Por ejemplo, para favorecer dque
una persona sepa lo que es justo y lo gque no lo es, vy
para poder pensar sobre ello, debe tener con
anterioridad diferentes experiencias, actividad,

variedad y calidad de sus relaciones sociales.
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.Relacidén entre lo afectivo v 1lo cognitivo:

El desarrollo es un proceso de constante adaptacidn
entre dos aspectos paralelos: afectivos y cognitivos.
El desarrollo social supone la reestructuracién del
concepto del yo con el concepto de los demés e
integrar ambos con las normas sociales. Asi, el
conocimiento de que el otro es como el yo, posibilita
que los sujetos respondan en funcidn de una serie de
perspectivas complementarias. Gracias a esto, a la
capacidad de poder ponernos en el lugar del otro, se
construye el desarrollo psicoldgico y el desarrollo

sociomoral.

.Adaptacidén: Las nuevas estructuras logradas

por el sujeto a partir de su desarrolle representan
siempre formas superiores de equilibrio entre la
interaceién organismo-medio; lo que equivale a una
mayor estabilidad que conduce, a su vez, a una mayor y
mas justa reciprocidad. Siendo la estructura superior
y més justa la gque se fundamenta en los Derechos
Humanos, pues, en estos casos, esa reciprocidad

alcanza a toda la especie.

ademds de los planteamientos fundamentales
del enfogue cognitivo-evolutivo gue se acaban de
exponer, pueden destacarse las siguientes

caracterigticas:

- Todos los aspectos que se producen en el
desarrollo cognitivo  son fundamentales para el
desarrollo social y suponen cambios paralelos en la
concepcién del munde, pues son formas generales de

entender la realidad. La capacidad que nos otorga el
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ponernocs en el lugar de otrc permite el desarrollo

psicoléogico y sociomoral.

- El1 desarrollo del yo y el desarrollo
social suponen la superacidn de estadios superiores

hasta llegar a la reciprocidad entendida como

justicia.

Para entender totalmente el enfoque
cognitivo-eveolutivo, es necesario  comprender el
concepto de "estructura". La estructura se refiere a

la forma de organizar las respuestas, reglas para
poder procesar informacidén y establecer relaciones. Se

trata de un proceso activo y selectivo.

La distincién entre cualidad y cantidad,
forma y contenido es indispensable también para la
comprensién del enfoque cognitivo-evolutivo. "La
mayoria de los camblos gque se van produciendo con la
edad son modificaciones cuantitativas o de contenido,
no susceptibles de descripcidn forﬁal, vy no afectan a
las estructuras cognitivas, sino que incluyen
solamente el nivel de actuacién. Los cambios
estructurales se manifiestan cuando aparece un nuevo
tipo general de respuestas gue difiere
fundamentalmente en su forma de organizacidn" (Diaz-
Aguado, M.J., 1982, p.267).

2.3.- LOS ESTADIOS EN EL ENFOQUE COGNITIVQ-EVOLUTIVO

El enfogue cognitivo-evolutivo considera que
los cambios de estructura gque se producen en el

individuo son construcciones realizadas por éste para
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adaptarse mejor a la realidad. Asi, el sujeto va
conociendo la realidad a través de la asimilacidn de
estructuras externas a las suyas propias y de la
acomodacién de éstas a aquellas. Cada estadio es
cualitativamente distinto al otro. Supone una
transformacién estructural al ir pasando de un estadio
a otro mads superior. A través de este proceso el
sujeto se va adaptando progresivamente mejor a la

realidad, a la interaccidn entre organismo y medio.

2.3.1.- Caracteristicas de los estadios en el enfogue

cognitivo-evolutivo

Exponemos a continuacidén las caracteristicas

mas relevantes de los estadios (Piaget, 1960):

1.~ Los estadios son "totalidades
estructuradas". Son slstemas organizados de
pensamientos. Las respuestas de un estadio deben

mostrar consistencia y estabilidad entre si.

2.~ Los estadios forman una secuencia
invariante de desarrollco individual. El movimiento es
siempre hacia adelante, excepto en algin caso extremo.
No hay saltos de estadios. La secuencia no se
modifica, aungue los factores culturales pueden

acelerarla, retrasarla o detenerla.

3.- Implican diferencias cualitativas en las
estructuras de una misma funcidén en distintos momentos
del desarrolle. Cada uno ‘tiene sus estructuras
originales, cuya construccidén las distingue de las

anterilores.
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d. - Los estadios son integraciones
jeradrquicas. El tipo de razonamiento de un estadio
superior incluye en si el tipo de razonamiento del
estadio inferior, integréndolo. En general, existe la
tendencia a funcionar en la estructura de mas alto

nivel que uno ha alcanzado.

Un concepto de gran importancia en los
estadios es el de "desfase" (décalage). Se produce un
desfase horizontal cuando la misma operacidn se aplica
a distintos contenidos. Y se produce un desfase
vertical, cuando se reconstruye la misma estructura en
distintas operaciones., Esto se debe a que los sujetos
no alcanzan repentinamente un estadio determinado sino
que el proceso se realiza lentamente. Gradualmente, y
con el tiempo, aumenta la capacidad para ese nivel de
razonamiento y se va extendiendo e incluyendo a mayor
numero de contenidos y  operaciones segun las
necesidades. Este proceso es un mecanlsmo continuo de
equilibrio o reajuste. Es una necesidad. Es la
manifestacién de que algo ha cambiado y necesita un

reajuste en funcidn de ello.

2.4,- EL CONFLICTO COMO MOTOR DEL DESARROLIO MORAL

El enfogue cognitivo-evolutivo postula que
el conflicto eg el motor del desarrollo.

El conflicto es un concepto clave tanto en

la perspectiva cognitiva como en la ambientalista,
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porgue el conflicto siempre surge en la interaccidn y
la interaccidén promueve el desarrollo cognitivo.

Kohlberg, a lo largo de su trabajo,
distingue dos tipos de conflictos como motores del
desarrollo moral: 1) los producidos mediante 1la
exposicidédn a situaciones en las que hay que tomar
decisiones gue provocan contradicciones internas en la
estructura del propioc razonamiento y 2) mediante la
exposicidén a otras personas significativas cuyo

razonamiento discrepa del propio.

Los procesos de interaccidn sélo son
posibles a partir de un cierto nivel inicial minimo en
competencias cognitivas y soclales, y suponen la
exlstencia de dos sujetos como minimo. Esta
interaccién provoca eventuales centraciones
conflictivas de un sujeto con las de su compafierc y es
lo que se conoce como conflicto "socio-cognitivo"
(Mugny Doise, 1983 y Perret-Clermont, 1985).

Aungue al estudio del conflicto
sociocognitivo se desarrolla en toda su importancila en
los afios setenta existen hipdtesis anteriores. Asi,
Dewey (1933) considera el conflicto como bisqueda
activa, pues sefiala que el pensamiento y su analisis
reflexivo es un estado de duda que hace que el sujeto
actie, resolviendo dicho conflicto a través de la
experienclia y los conocimientos. Hebb (1951) con su
teoria de la activacién, que supone un aumento de la
tensién en cualquier parte del cuerpo, postula que
todos tenemos un nivel ténico de activacidn que nos

caracteriza y que dicho nivel se encuentra por debajo
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del nivel optimo de eficiencia. Considera que si los
problemas que cada uno de nosotros ha debido resolver
se adecuaban al potencial de activacidén éste se habré
ido desarrollando, aunque no cualquier conflicto

desarrolla a la persona.

Hunt (1961) intenta integrar, en este
contexto, la teoria de Hebb y la de Piaget y sefiala
gque el sujeto presta mas atencién a estimulos con un
nivel de desajuste O6ptimo, de lo que se deriva la
necesidad de conocer el estimulo Y presentar
conflictos morales a partir de él.

Piaget (1932) en su "descubrimiento de la
imperfeccidén de la justicia del adulto" estudia el
papel de las interacciones entre iguales y el
conflicto cognitivoe como motor del desarrollo en los
nifios, entendido como desequilibrio resultante de
centraciones contradictorias, superadas por Pprocesos
de regulacidn cognitiva que coordinan estas
centraciones conflictivas, an un ssquama de
conocimiento més elaborado. Este proceso lo lleva a
cabo el individuo al tener que coordinar sus acciones
con las de otro. Segtn Piaget, es un Pproceso
individual, intrasubjetivo y el descubrir la justicia
igualitaria entre conpafieros permite al nifio
desequilibrar el concepto infantil de justicia como

obediencia "absoluta" a la autoridad.

El conflicto cognitivo esté considerado como
una condicidén necesaria que resulta de la discusidn
moral (Berkowitz, 1985). En este sentido y siguiendo a
Piaget, Mugni Doise (1983) vy Perret-Clermond (1985)
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descubren que para facilitar el avance de un estadio a
otro es mas eficaz discutir con un sujetc del mismo
estadio u otro inferior, que discutir con un adulto de
un estadio méds avanzade. Sefialan que el conflicto se
produce por la confrontacidén de sistemas de respuesta
antagénicos o de un mismo sistema desde dos
perspectivas diferentes. Esto activa emocionalmente al
sujeto y le motiva a buscar una nueva solucidn; le
ayuda a tomar conciencia de otras respuestas
diferentes a la suya que le dan una nueva estructura
puesto que sdlo se le ayuda a progresar cuando se le
permite participar activamente en la solucién del
problema (Mugni y Doise, 1978, ; Berkowitz, 1985).

Kohlberg desde sus primeros trabajos
(Kohlberg, 1958) indica que las personas adoptan
diferentes papeles en situaciones distintas y que se
producen contradiccilones internas cuando deben tomar

decisiones.

Blatt vy Kohlberg (1975) comprobaron la
eficacia de la exposicidn a distintos puntos de vista
o argumentos en una investigacldn experimental en
cohdiciones naturales con sujetos de ensefianza
gsecundaria (entre 11 vy 16 afilos), con el objetivo de
verificar la influencia de las intervenciones
educativas basadas en el conflicto y la discusidn como
método de educacidén moral. Para ello se eligieron
cuatro escuelas con muchachos blancos y negros y de
clase social media y baja. Se evalué el razonamiento
moral y se llevd a cabo un tratamiento de 18 sesiones
(2 por semana) donde los muchachos discutian sobre
determinados dilemas morales hipotéticos previamente

disefiados. Después de doce semanas se wvolvid a
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entrevistar a los sujetos, con dilemas distintos y se
encontraron diferencias muy significativas entre el
grupo experimental y el grupo de control. Cuando se
volvid a entrevistar a los sujetos al cabo de un afio,
para comprobar los efectos a largoe plazo, se encontxrd
gue casi la mitad del grupo experimental estaba en al
estadio siguiente independientemente de la raza o la
clase social, y que todos los progresos mostrados al
terminar el tratamiento se habian conservado; mientras

gque el grupo de control apenas reflejé cambio alguno.

MJ. Diaz-Aguado (1987) ha llevado a cabo una
investigacidén con sujetos de Madrid, de ambos sexos Yy
de edades comprendidas entre los nueve y veinticuatro
aflos, a los que se les hacia razonar sobre sus propilos
dilemas morales. Los resultados apuntan hacia un
aumentoc con la edad en la capacidad para captar los
propios conflictos morales. La principal fuente de
conflictos es la autoridad, especialmente a partir de
la adolescencia. Los nifios, entre nueve y diez afios,
plantean dilemas en los que deben elegir entre
obedecer a la autoridad o seguir lo gue le piden sus
compafieros, pero a medida que avanza la edad el papel
de los compafieros parece ocuparlo, en este sentido, el
propio yo, puesto gque durante el periodo de la
adolescencia (17-18 afics) y la primera edad adulta
(22—23 afos) la principal fuente de conflictos morales
surge entre la obediencia a la autoridad y 1la
creciente necesidad de libertad y de coherencia con

uno mismo que se experimenta a estas edades.

Por otro lado, la discusién moral y el
conflicto que provocan sdélo han resultado eficaces
para desarrollar la moral hasta el cuarto estadio de
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Kohlberg, el quinto, el pensamiento de los principios
universales, requliere otro tipo de conflicto ¥y
experiencias mas directas con la vida personal y de
compromiso con los Derechos Humanos Universales.

Aunque los dilemas hipotéticos son los mas
utilizados en estudios sobre crecimiento moral son los
dilemas reales los que més informacidén aportan. La
comparacién entre el nivel de razonamiento moral
Llevado a cabo en situacilones hipotéticas y reales nos
llevan a las conclusiones siguientes (MJ Diaz-Aguado,
1990):

- Existe gran consistencia en el nivel de
razonamiento moral de los sujetos entre los dilemas
morales hipotéticos y reales.

- Existen dos tendencias para gque esto, a

veces, no sea asi:

. Los nifios encuentran dificil pensar sobre
sus propios problemas morales y, cuando lo hacen
razonan con frecuencia en un nivel inferior al que

manifiestan en los casos hilpotéticos.

. Superada esa limitacidén evolutiva, en la
adolescencia, el hecho de razonar a un nivel diferente
en los dilemas reales que en los hipotéticos parece
estar relacionado con el contenido mismo del dilema

real.
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2.4.1.- condiciones del conflicto vy la discusiodn como

motor de desarrollo moral,

Existe un gran consenso en aceptar la
importancia del conflicto y la discusién como motor de
desarrollo moral. Sin  embargo existen diversas
opiniones sobre cuales son lés condiciones 6ptimas que

favorecen dicho proceso.

Es necesario tener en cuenta la importancia
del desarrollo légico en el desarrollc moral. El
desarrollo logico marca el limite del juicio moral que
se puede alcanzax, aungue no todos los sujetos que se
encuentran en altos estadios légicos logran el limite
superior de juicio moral al que tienen posibilidades.
Faust y Arbuthnot (1978) seflalaron como hipdtesis que
los individuos gque no habian logrado su pleno
potencial de razonamiento moral, dados los limites
impuestos por las estructuras légicas, avanzarian
gignificativamente mas después de participar durante
cinco semanas en discusiones morales, que aquellos
sujetos gque habian alcanzado ya el estadio moral
correspondiente a su estructura légica. La hipétesis
se confirmé y a partir de aqui se ha ido elaborando un
método educativo basado en la educacién moral.

-

En este sentido educativo se ha obtenido
evidencia en contextos escolares sobre la eficacia de
la discusién y el conflicto para 'favorecer el
desarrollo de los alumnos y alumnas, aportando
conclusiones tan importantes como la eficacia de la
heterogeneidad de los grupos. La heteregeneidad
existente entre los alumnos proporciona de forma
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esponténea para la mayoria de ellos la exposicidén al
estadio siguilente, asi como la combinacidén de
digtintas formas de transiclén entre estadios que
también parecen generar conflictos y contradicciones
(Berkowitz, 1985). La heterogeneidad en las aulas,
representa, por un lado, una dificultad a superar,
pero, por otro, representa una oportunidad para
aprender a resolver los problemas generados por la

diversidad.

Por otra parte, se han llevado a cabo
investigaciones en las que se obtiene evidencia a
favor del conflicto al comparar la eficacia de
diferentes tipos de educacidtn escolar (Turiel, 1976;
Diaz-Aguado, 1982). Destaca, en este sentido, 1la
llevada a cabo en Madrid, comparando el nivel de
razonamiento moral de adolescentes de tres contextos
egscolares diferentes (del mismo estatus sociocultural)
en la que se verificd, tal como se predecia en las
hipb6tesis, un nivel de razonamlento moral
significativamente superior en el caso de los sujetos
del centro que utilizaba el conflicto y la discusidn
como procedimiento educativo en relacidén a los sujetos
de centros educativos mas autoritarios (Diaz-Aguado,
1982).

Hersh, Reimer y Paolitto (1979) se han
preocupado enormemente de llevar a la practica del
aula los princilpales postulados del desarrcllo moral
desde este enfoque y ensefar, asi, una educacidén moral
v ética. Pretenden ayudar al profesor en esta dificil
tarea haciéndole ver la importancia de ir
introduciendo en el  grupo-clase aspectos  tan
importantes como los siguientes:
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*Desarrollo de un clima de confianza en la
clase que favorezca la cooperacidn y la

comunicacién entre los alumnos y alumnas.

*Tdentificacién de los conflictos morales a
través de diiemas. Para ello es necesario
reconocer situaciones de dilema en todos los
materiales y oportunidades que se presentan
en la clase en particular, y en el centro,
en general. Los pasos necesarios son los
siguientes: conocer en qué consiste un
dilema; identificar un dilema concreto y

alarificarlo.

*Focalizacién en el razonamiento moral dando
sentido a la discusidtn concreta, 1lo que
ayuda a los alumnos y alumnas a tomar la
perspectiva de otras personas al mismo
tiempo que les ayuda a llevar a cabo la
conexién entre el mundo concreto y el

comlenzo de sus abstracciones.

*Egtimular la adopcilon de distintas
perspectivas. Para ello puede Tresultar
conveniente pedir sucesivamente a cada
alumno y alumna que representen la situacidn
de las personas contrarias a la decisidn
moral que proponen tratando de convencer a

los deméas.

*Utilizacién de las dinédmicas de trabajo en

grupo para favorecer la participacidn
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directa de todos y cada unco de los alumnos y

alumnas.

*Desarrollar la capacidad de comunicacidén en
la clase: escuchar a los demas cuando estéan
hablando, saber expresar sus propias ideas,

tener en cuenta la opinidén de los otros...

Para poder adaptar estas caracteristicas a
la escuela y al aula, y ademads ser utilizado por los
escolares desde los primeros anos de la educacidn
primaria, es necesario compensar las limitaciones
cognitivas de éstos nifios y niflas y también sus
limitaciones comunicativas vy dialégicas, actitudes
personales y valores civicos ante los distintos
problemas o conflictos de valores. (Hersh, Reimer Yy
Paclitto, 1979; Buxarrais, Martinez Martin, Puig
Rovira y Trilla Bernet; 1992).
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3.- AUTORES
REPRESENTATIVOS DEL

ENFOQUE COGNITIVO-
EVOLUTIVO
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3.- AUTORES REPRESENTATIVOS DEL ENFOQUE COGNITIVO-
EVOLUTIVC EN EL DESARROLLQ MORAL

B R e e —

A continuacién se describe la teoria del
desarrollo moral de Piaget y Kohlberg, los dos autores
mas representativos del enfoque cognitivo-evolutivo.
Posteriormente se analizan otras contribuciones
relevantes realizadas por Blasi, Damon, Hoffman,
Selman y Turiel.

3.1.- JEAN PIAGET

Piaget estudia el origen social del
desarrollo en su libro EL__cgriterio moral del nific

(1932). Se propone analizar el juiclc moral basandose
en la hipodtesis de que la moral depende del tipo de
relaciones sociales que el sujeto establezca con los
demas vy que, por lo tanto, existen tantos tipos de
moral como de relaciones sociales., Asi, seflala dos

tipos de moralidad: l.- la moral heterénoma,‘
proveniente de la presion adulta, del respeto
unilateral y 2.- la moral auténoma y de cooperacidn

basada en el respeto mutuo.

El método utilizado por Piaget (1932) es el
método clinico, gque consiste en lograr gque el nifio
hable libremente, consiguiéndose una respuesta no
canalizada y obteniendo las tendencias esponténeas.
Asi se favorece que el nifio se exprese sin categorias
establecidas de antemano, cuestidén gque resultaria muy

dificil de otra manera.
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En sus entrevistas clinicas, Piaget utiliza
la llamada "contrasugerencia" que consiste en
presentar al sujeto un juiclo que difiere del gue
acaba de dar, lo gue permite analizar la seguridad con
gque éste sostiene dicho juicio y proponer un estimulo
para seguir explorando sus razonamientos evitando asi

respuestas superficilales y estereotipadas.

De esta forma, Pilaget pretende analizar el
desarrollo moral individual en contraposicién a la
moral impuesta por el mundo de los adultos, sefialando
que sdélo la discusidén entre iguales y la cooperacidn
pueden realizar lo que la presion intelectual no puede
llevar a cabo. En este sentido no sirven las
"lecciones morales", es necesario dar a los nifios la
oportunidad de construir su propia realidad moral que
les llevara a la autonomia. Asi, Piaget, postula que
el conflicto entre iguales desequilibra la Justicia
infantil y convierte las relaciones unilaterales de
obediencia y castigo en relaciones reciprocas.

3.1.1.- Relacidén entre lo afectivo v lo cognitivo

Piaget considera que el desarrollo loégico y
el desarrollo afectivo son paralelos, inseparables e
irreducibles, vy su separacidén es artificial. La
inteligencia es el hilo conductor y la afectividad le
da empuje, energia y valor para llevar a cabo la

accidén.

"No existe, pues ninguna conducta, por
intelectual que sea, gue no entrane,
como moviles, factores afectivos;
pero, reciprocamente, no podria haber
estados afectivos sin intervencidn de
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percepciones © de comprensidén que
constituyen la estructura
cognoscitiva" (Piaget y Inhelder,
1969, p.1l56).

Piaget reconoce gque el desarrollo es el
resultado de la adaptacién al medio que realiza el
sujeto. Asi, el afecto se desarrolla paralelamente al
conocimiento; las emociones gue el nifio experimenta
cambian a medida que desarrpllan nuevas habilidades

para interpretar las situaciones sociales.

3.1.2.- El desarrolle moral

L.a teoria de Piaget sobre el desarrollo
moral se basa, fundamentalmente, en dos tipos de

datos:

1) Analisis de las reglas del juego social

2) Andlisis del juicio moral de los nifios y
nifias en situaciones hipotéticas, donde
estudia el realismo moral y 1la presién

adulta, asi comc la nocidn de justicia.

3,1.2.1.- Andlisis de las reglas del juego social

Piaget parte de la idea de que toda moral
consiste en un sistema de reglas y gque la moralidad
hay que buscarla en el respeto hacia esas reglas por
parte del individuo. Por ello considera que los juegos

son instituclones sociales con sus reglas, co6digos...
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donde se elimina la influencia directa del adulto y se

consiguen respuestas espontaneas de los nifios.

Los resultados obtenidos a partir de la
observacién del Jjuego de las canicas en 1los nifios
indican la existencia de cuatro etapas evolutivas
(Plaget, 1932):

1.~ Etapa motora e individual (hasta los 3
anos): el nifio juega en funcidn de sus propios deseos
v habitos motores que le llevaran a ritualizar vy
adquirir la conciencia de la regularidad. El juego es
individual, por lo que no podemos hablar, en estas
edades, de reglas colectivas. Este desarrollo del
concepto de regla va surgiendo paralelo a la
inteligencia practica que tienen los nifics a esta edad

perteneciente a la etapa sensoriomotriz.

2.~ Etapa egocéntrica (de 3 a 7 aflosg):
Aparecen juegos de socializacldn rudimentarios. Los
nifios juegan o bien solos o bien con otros niflos, pero
sin intentar controlar a los compafiercs, ¢ada uno
juega para si mismo. No hay preocupaciédn por la
codificacién de las reglas. Asi, lo mismo que ocurre
en el comportamiento intelectual ocurre con las reglas

del juego.

A esta edad el nifioc comienza a darse cuenta
de que hay reglas que implican obligatoriedad, que son
transcendentes y que vienen del adulto, del exterior.
Dé esta manera, en la conciencia de la regla se puede
observar gque, a partir de los seis aflos, los niifios no
modifican las reglas de los juegos, puesto gque las
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consideran sagradas; a diferencia de lo que ocurre en
edades inferiores donde se observa una relajacidn en
este sentido aceptando innovaciones, debido a que

todavia no se ha alcanzado la conciencia de la regla.

3.- Etapa de la cooperacién (desde los 7 a
los 10-11 afos): Los juegos tienen un contenido social
y ya se observa intento por controlar vy unificar
reglas a través del acuerdo mutuo, es decir, se
experimenta un interés por la ley en gsi misma. La
conciencia de 1la regla se basa en el respeto

unilateral.

4,- Etapa de la codificacién de las reglas
(11 afios en adelante): A partir de esta edad se
conceptualizan las reglas como necesarias y todos los
nifios tienen conciencia de ellas. Se interesan por la
regla como tal, y se concibe como resultade de una
decisién libre obtenida a través del consentimiento
maituc con los compafieros. La regla ya no se considera
inmutable, sino que puede modificarse a través de la
aprobacién general. Esto hace ver que las reglas ya no

son eternas.

Segin Piaget, a partir de este cambio
evolutive, la zregla: 1.- deja de ser externa al
individuo vy se hace libre y voluntaria a partir de la
decisién colectiva; 2.~ pasa a formar parte de la
conciencia de cada cual y 3.- existe cooperacldn y las
nociones de lo justo e injusto se convierten en

regulatorias de las costumbres.
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- Alqunas conc¢lusiones sgobre la prictica v _conciencia

de la regla

A partir de la observacitén y el analisis de
las reglas del juego social de los nifios, Piaget
sefiala las siguientes conclusiones sobre la préactica vy
concienclia de la regla:

.La regla evoluciona con la edad y "los
estadios deben concebirse como las fases sucesivas de
procesos regulares, que se reproducen como ritmos, en
los terrenos superpuestos del comportamiento y la

concilencia" (Piaget, 1932, p.71).

.La evolucidén de la regla en el juego se
observa a través de tres tipos de reglas: l.- regla
motriz (resultante de la ritualizaciOn) que se produce
hasta los tres afios aproximadamente; 2.- la regla
coercitiva, {(resultante del respeto unilateral del
nifio hacia el adulto) donde aparece el Jjuego de
socializacién rudimentario, en el que los nifios juegan
junto a los demas con un sentimiento de participacidn
colectiva, pero de forma egocéntrica. Se produce entre
los tres y los siete afios; y 3.- la regla racional
(debido al respeto mutuo) dque se adquiere, de forma
gradual, a partir de los siete afios. Las relaciones de
cooperacién y el descubrimiento de la imperfeccidn de
la justicia del adulto, entre otras influencias,

facilitan la autonomia moral.

.Ccuando la cooperacidén sustituye a la

obligacidén, cuando el nino distingue entre él mismo y
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los demds, la heteronomia va dejando paso a la

autonomia en su doble aspecto moral e intelectual.

.A una conciencia de la regla heterénoma,
como algo exterior y transcendente, corresponde una
practica defectuosa debido al egocentrismo del nifo,
mientras que, la regla autdnoma y racional conlleva

una practica adecuada y eficaz.

3.1.2.2.~ Bnalisis del djuicio moral _en situaciones

hipotéticas: el realismo moral, la presidn

adulta v la nocidn de justicia.

- El realismo moral v la presidén adulta

Piaget llama "realismo moral"” a la tendencia
del nific a considerar los deberes y valores que se
relacilionan con ellos COomo absolutos,
independientemente de la conciencia A como
obligatoriamente impuestos, sean cuales fuesen las
circunstancias del individuo, es decir, determinados

por si mismos, independientemente del contexto.

Esta idea se manifiesta en las

caracteristicas siguientes:

1) La regla no estd elaborada por la

conciencia, es exterior al individuo.

2) El1 bien se identifica con la obediencia
al adulto.
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3) La regla se considera al pie de la letra

v no en su espiritu (realismo del detalle).

4) Esto Ultimo, lleva al niflo a evaluar los
actos en funcién de su conformidad material con las
reglas planteadas y no en funcidn de la interaccidn
que los desencadend.

En lo que se refiere a la responsabilidad
objetiva, Piaget, al tratar sobre las reglas del juego
constata que el nifio parece pasar por un estadlio en el
que la regla es una realidad obligatoria e intangible.
Por ello intenta estudiar hasta gqué momento se
extiende el realismo moral y si la presién adulta
llega a desencadenar en el nifio el fendémenc de la
responsabilidad objetiva. Para estudiar este fenémeno
analiza tres tipos de comportamientos: la torpeza, el
robo y la mentira. El método utilizado consiste en
plantear historias a los nifios en las que se expone
una transgresién moral y pedirles después que decidan
cual de las acciones es peor y por qué., Por ejemplo,
dos de las situaciones utilizadas son las sigulentes
(Piaget, 1932, p. 103):

"III. a) Habia una vez una nifa que se
l1lamaba Maria. Un dia quiso darle una
sorpresa a Su mama y cortarle un
patrén. Pero como no sabia usar bien
las tijeras, se hizo un agujero grande
en el vestido.

b) Una nifa que se llamaba Margarita,
un dia gue su mama habia salido, fue a
buscar las tijeras. Estuvo jugando con
ellas un momento, y como no sabia
utilizarlas, se hizo un agujerito.
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A partir de este método Piaget obtiene las
siguientes conclusiones sobre el robo, la torpeza y la

mentira:

- La nocidén objetiva de la responsabilidad
es un producto de la presidon moral que

ejerce el adulto sobre el nifio.

- En los nifios menores de 7 afios, la
sensacidén de falta en la torpeza, suele ser
proporcional a la extensidédn del dafio
material gue produce.

- El1 realismo moral y la responsabilidad
objetiva provienen de una practica
inadecuada de la regla y los hébitos de
cooperacién gue vayan apareciendo en el nifio
van convenciéndole de la necesidad de no
mentir. A partir de ese momento la regla se
hard més comprensible, se interiorizard vy
podra dar lugar a juicios de responsabilidad
subjetiva.

- El1 nifio es mas severo con respecto a los
demds que con respecto a si mismo, porque la
conducta de los demds se presenta en su
materialidad antes que pueda cohprender su
intencionalidad.
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- La nocidn de Justicia

Piaget, estudia la nocién de justicia, a
través del analisis de las sanciones. Sefiala la
existencia de dos tipos de reacciones en los nifhos,
gque varian con la edad: 1.- la sancidn es justa vy
necesaria y tanto maAs Jjusta cuanto mas severa
(reaccién que se encuentra en los mas pequefios) y 2.-
la expiacién no constituye una necesidad moral; sdlo
son justas las sanciones que exigen una reparacidén de
la falta (aparece en los mayores, a partir de los ocho

o nueve afos).

En el terreno de la justicia Piaget
distingue dos reacclones: Jjusticia retributiva ¥y
justicia distributiva. Una, basada en la nocidn de
expiacién y otra, basada en la nocién de reciprocidad.
A la primera corresponde la moral de heteronomia: la
ley moral consiste Gnicamente en reglas impuestas por
la voluntad superior de los adultos; y a la segunda le

corresponde la moral autdnoma y la cooperacidn.

La justicia retributiva predomina sobre la
distributiva hasta, aproximadamente, los 7 afios. La
justicia distributiva, basada en la dgualdad, debe
estar por encima de la retribucidn. Empleza a aparecer
a los 7 afios donde ya no se consideran los castigos
como expiatorios ni necesarios, sino que lo importante

es hacer comprender la falta.

En relacidén a lo comentado en el apartado
anterior Piaget se pregunta si los nifios consideran

justo castigar a un grupo entero por desconocer al
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culpable de la transgresidn, Senala que la
"responsabilidad colectiva" es admitida por los nifios,
aungque su justificacién varia con la edad. Los mas
pequefios admiten la sancidn colectiva porgue
consideran que ha habido una falta de uno de los
miembros del grupo y hay gque castigarla. En los
mayores, la sancién colectiva se considera menos justa
cuando el grupo ignora al culpable que cuando lo
conocen, pues, en este ultimo caso, se niegan a
denunciarle por solidaridad.

A lo large del estudico de la nocidn de
justicia Piaget sefiala la existencia de tres grandes

periodos en el desarrollo de la justicia en el nifio:

* Hasta los 7-8 afios: Existe una justicia
gubordinada a la autoridad adulta. El nific subordina
la igualdad a la necesidad de la sancidn. La autoridad
estéd por encima del respeto mutuo.

% Desde los 7-8 afos hasta los 11-12 : Hay
un progresivo desarrollo de la autonomia y comienza a
aparecer de forma progresiva la igualdad por encima de
la autoridad. En la justicia retributiva, la nocidn de
sancién expiatoria sélo es legitima cuando la sancidn

-

se desprende de la reciprocidad.

* Desde los 11-~12 afos: se desarrolla el
deseo de equidad. En el terreno de la justicia
distributiva dicho deseo hace que se deje de
considerar la ley idéntica para todos y se tengan en

cuenta las circunstancias personales de cada uno. La
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justicia distributiva se relaciona con la igualdad o

equidad.

Por o©tra parte, el nifio, durante sus
primeros afiogs admite la existencia de sanciones
automdticas que emanan de las cosas en si mismas,
debido a su animismo y artificialismo (justicia
inmanente). En los mayores, a partir de los ocho o
nueve afios, esta mentalidad va desapareciendo poco a

poco.

En sintesis, la conclusién general a la que
llega Piaget a partir de los resultados de sus

estudios es la siguiente:

Existen dos morales distintas:

A) La moral heterdnoma: donde la presién del
adulto y el realismo moral son los
protagonistas, Y donde el respeto es
unilateral.

Comienza hacia los tres afios donde se abren
las posibilidades de cierto intercambio
soclial y termina a los once aflos con el
inicio de las operaciones formales y el

desarrollo de la capacidad de cooperacidn.

La moral heterdénoma se caracteriza porgue
impone desde el exterior un conjunto de
reglas obligatorias y coercitivas, basadas
en el deber y la obediencia.
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B) Moral Auténoma: donde el nifio percibe, en

interaccién con los demads, la necesidad de
la cooperacién y la necesidad de no mentir
v, a través de la simpatia y el respeto

mutuo, llega a la autonomia,

Comienza a partir de los diez u once afios,
cuando el egocentrismo intelectual ha

quedado superado.

La moral autdnoma consiste en la.
construccién por parte del propio sujeto de
principios ideales a los cuales subordinar

las reglas concretas,

"La autonomia aparece con la
reciprocidad cuando el respeto mutuo
es lo bastante fuerte para que el
individuo experimente desde dentroc la
necesidad de tratar a los demds como
&l querria ser tratado" (Piaget, 1932,
p.165).

3.1.3.- Algunas griticas planteadas a la teoria de
Piaget

El libro El criterio moral del nifio, y los

estudiocs en que se basa constituyen un punto de
lectura obligado para cualquier estudio del desarrollo
moral, aunque no fueron continuados por Pliaget. 8Sin
embargo se han planteado algunas criticas hacia su
teoria (Flavell, 1963; Feldman, 1976; Diaz-Aguado,
1982, 1990; Marchesi, 1984).
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Flavell (1963) sefiala que la +teoria de
Piaget ha sido criticada de imprecisidén y vaguedad.
Congidera que su hipdétesis de que "el desarrollo
conduce a formas superiores de equilibrio" queda
demostrada en su teoria desde el punto de vista
eplstemoldgico, ético y filoséfico, pero sin
predicciones, de forma descriptiva.

Piaget seflalé que el desarrollo moral se
descubre como un cambio que va desde la heteronomia a
la autonomia, pero su descripcidén del primer paso al
segundo parece ser incompleta. Los autores en general
confirman la linea de desarrollo moral (Flavell,
1963), pero sefalan gque el julcic moral madura mas
lentamente de lo que Piaget sefialaba ya que el logro
de los niveles supericores de autonomia parecen

producirse en la vida adulta (Diaz-Aguado, 1990).

Las pretensiones de 1la teoria piagetiana
hacen que resulte en ocasiones algo confusa y de
dificil comprensidn.

La amplitud y globalizacilién de sus conceptos
tedricos determina en ellos numerosos significados
connotativos que disminuyen su precisién. Sin embargo
el esfuerzo que exige su lectura se compensa a través
de los importantes logros que mediante ella se han
obtenido (Diaz-Aguado, 1982).

Dentro de la obra de Piaget, lo relativo al
desarrollo cognitivo ha sido demostrado. Pero los
datos acerca de las relaciones con los iguales y la

superaciodn de la presidn del adulto son
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contradictorios (Marchesi, 1984). Sefiala la relacidn
con el adulto como fuente de heteronomia y la relacidn
con los iguales como fuente de autonomia, sin pensar
en la posibilidad de que puedan actuar en sentido
inverso en algin momento vy, de hecho, estudios
posteriores demuestran que la interaccién es necesaria
con iguales y con adultos. sin embargo su importancia
en el desarrollo, debido a la superior reciprocidad,
permite‘ la obtencién de un s6lido respaldo en las
investigaciones posteriores (Diaz-Aguado, 1990).

Piaget acerté en la conceptualizacién del
desarrollo moral como un cambio que va de la
heteronomia a la autonomia, asi como en las
transformaciones principales que comienzan a
producirse al aplicar a problemas morales la
reciprocidad légica, pero su descripcidn del
desarrollo moral resulta incompleta, y supone una
secuencia evolutiva mas compleja (Diaz-Aguado Y
Medrano, 1994).

Otras criticas formuladas se refieren al
aspecto empirico, sefialando que no queda clara su
hipétesis ni su procedimiento, que de la muestra
utilizada sélo sefiala la edad y gque no realiza
andlisis cuantitativos (Flavell, 1963).

Otra critica metodolégica, esta vez en lo
qué se refiere al realismo moral, considera que la
medida no es valida para el estudio del desarrollo de
la intencionalidad en el juicio moral porque no aisla
adecuadamente dicho aspecto. También le critican las

historias planteadas, pues consideran que son
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2

dificiles de recordar, sobre tode, para los mas
pequefios (Feldman, 1976).

En respuesta a la responsabilidad, entendida
como el cambio de fijarse Gnicamente en los resultados
o en las intenciones, distintos autores sefialan Qque
dicha consideracién resulta incompleta porque se debe
tener en cuenta simulténeamente las dos (intenciones y
resultados). Ademéas para poder evaluar la
responsabilidad es necesario comparar dos acciones,
una intencional y otra no intencional, con resultados
idénticos y no diferentes como las utilizadas por

Piaget.

En este mismo sentido, Surber (1977)
basandose en el hecho de que la consideracién de las
consecuencias y de las intenciones estd siempre
pfesente v que so6lo cambia el grado de cada una en
relacién a las otras, critica la teoria de Piaget del
desarrollo moral, sefialdndo que los cambios que

implica son siempre continuos.

Por ultimo, los datos recogidos por Plaget
sobre juicio moral han sido cuestionados por el propio
autor debido a su posible distancia respecto a las
situaciones reales en las gque surge 1la conclencia
moral en la vida vy experiencias cotidlianas (Diaz-
Aguado y Medrano, 1994).
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3.2.- LAWRENCE KOHLBERG

La obra de Kohlberg sobre el desarrollo
moral estd considerada como la mas extensa y profunda
en el enfoque cognitivo-evolutivo. Comenzd a trabajar
en este tema en su tesis doctoral (1958) titulada "El1
desarrollo de la autonomia moral entre los 10 y los 16
afios". Profundizd y extendid el trabajo de Piaget en
base a la hipdtesis de gue el desarrollo continda en
la adolescencia. Para verificar dicha hipdtesis llevd
a cabo un estudio longitudinal en 1955 con 50 alumnos
de Chicago, de clase social media y baja, a los que

continud estudiando durante mas de velnte anos.

Kohlberg aplica las dos hipdtesis
fundamentales del enfoque cognitivo-evolutivo al
ambito moral. Asi, postula que los principales cambios
que se producen en el desarrollo son de tipo cognitivo

v que conducen a niveles de justicia superior.

Como consecuencia de dichas hipétesis el
principal objeto de estudic de este enfogue son las
transformaciones estructurales que el desarrollo
supone, entendiéndolas como organizaciones globales
distintas de las adquisiciones de contenidos o valores
especificos; postulando que son construcciones actilvas
que el propio sujeto realiza a través de su
interaccidén con el medio y gue siguen una secuencia

evolutiva universal,

Kohlberg parte de la idea de que el juicio
moral. se distingue de cualquier otro juicio, por las

tres caracteristicas siguientes:
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a) Es un juiclo sobre valores, no sobre
hechos.

b) Es un juicio acerca de personas.

c) Es un juicio prescriptivo acerca del
"deber".

El procedimiento utilizado por Kohlberg para
estudiar las estructuras universales de razonamlento
moral es el método clinico propuestoc por Piaget. A
través de entrevistas individuales sobre juicio moral,
plantea tres dilemas hipotéticos, cada uno de 1los
cuales suponen valores en conflicto, y pide al sujeto
que razone en torno a ellos y tome una decisidn sobre
como resclveria el protagonista de la historia ese
dilema y por qué.

La teoria de Kohlberg ha sido modificada a
partir de los resultados de sus continuos estudios
(Kohlberg y Kramer, 1969; Kohlberg, 1973, 1976...). El
primer método de correccidn (1958) evaluaba'el estadio
del sujeto segin el esquema global de sus decisiones y
la forma de definir los valores. Doce afios mas tarde
se detectaron aparentes regresiones que fueron
interpretadas como estadios transicionales similares
en contenido a los primeros pero diferentes en su
estructura. Esto hizo que se elaborara un nuevo
procedimiento de evaluacién, el cual permite una mejor
diferenciacién entre estructura b4 contenido
clasificando las respuestas de cada sujeto en
distintas categorias, hasta llegar a las unidades de
contenido minimas (kochlberg, 1971).
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A partir de 1973 Kohlberg trabaja sobre la
estandarizacién del cuestionario de razonamiento moral
y su correccidén que ya no se basa en una puntuacidn
global, sino en la identificacion de cada una de la
unidades minimas en que puede descomponerse el
material de la entrevista. A partir de este momento
admite la existencia de estadios psicoldgicos en la
edad adulta como <resultado de la interaccidn
experiencial con el ambiente y que no estén vinculados
a la maduracidén bioldgica (Kohlkberg, 1973).

Por Ultimo seflalar que su trabajo continud
corrigiéndose y perfeccicnandose, como lo demuestra
las normas de correccldn del ocuestionario publicadas
en 1978.

3.2.1.~ Los tres niveles del desarrollo del

juicio moral.

La desoripcidén del desarrolle moral de
Kohlberg supone unos niveles de razonamiento moral que
son distintas formas de definir los valores, basados
en distintos tipos de razonamiento y perspectiva
gsocial. Estos tres niveles son: preconvenclonal,
convencional y postconvencional o de principios. Los
tres implican una relacidén distinta entre el yo y las
expectativas y las reglas morales de la sociedad. La
descripcidén de estos tres niveles es la siguiente:

NIVEL PRECONVENCIONAL: los sujetos no tienen
una aprecilacién clara ni de las reglas sociales ni de
la autoridad. En este nivel se encuentran la mayoria

de los nifios antes de los 10 afios. Las reglas y
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expectativas sociales son externas al yo Yy se
mantienen por las consecuencias externas y directas de
las acciones. Su perspectiva social consiste en
razonar sobre sus intereses y los de las personas

cercanas a &l.

NIVEL CONVENCIONAL: las reglas y las
expectativas sociales se producen en funcidn de las
relaciones diaddicas. En este nivel se encuentran la
mayoria de los adolescentes y adultos. Los sujetos
aprecian las normas sociales y las expectativas de los
demas, sobre todo de la autoridad, y el sujeto se
identifica con el papel social gue ocupa. Normalmente
sus valores se subordinan a los de la mayoria de la

socledad.

NIVEL POSTCONVENCIONAL: e&s el nivel donde
los sujetogs comprenden las reglas de la sociedad y son
capaces de ir més alld de ellas. Su pensamiento se
basa en principlos y valores construidos por &l mismo
y actua y decide en funcién de ellos. Este nivel sdlo
es alcanzado por una minoria adulta, normalmente
después de los 25 afios, y estd orientado a la
construccién de principios morales autdnomos que
permitan alcanzar una socledad ideal.

Cada uno de los nilveles mencionados en los
parrafos anteriores comprende, a su vez, dos estadios,
resultando un total de seis estadios en la descripcidn

del desarrollo moral propuesto por Kohlberg.
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3.2.1.1.- Los seis estadios del degarrollo del juicio

moral

Las caracteristicas principales de los seis
estadios del desarrollo moral propuestos por Kohlberg
(1971) son las siguientes:

- Estadio 1l: Moralidad Heterdnoma

Se caracteriza por un realismo moral gque
lleva a entender el significade moral de una accidn

como una cualidad fisica inherente a la misma.

En este estadio, los nifios consideran la
regla de forma absoluta y literal, sin tener en cuenta

lag circunstancias de la situacidn (absolutismo).

Para los sujetos del estadio uno, el bien
consiste en obedecer ciegamente a la autoridad y
evitar, asi, el castigo. Tampoco hay que hacer dafio
fisico a los demas.

Desde la perspectiva social, en este estadio
los sujetos no son capaces de relacionar distintos
puntos de vista, ni de considerar los intereses de los
demas. Piaget 1lamé a esta etapa de moralidad
heterdnoma, en la que no existe coordinacidn reciproca
entre el que castiga, la autoridad, y el que obedece o
padece el castigo.

58



AUTORES REPRESENTATIVOS

Normalmente este estadio se supera a los 7 u
8 afios en dilemas hipotéticos y algo mas tarde en

dillemas reales.

- Bstadio 2: Moralidad individualista-

instrumental.

El nifio comienza a coordinar perspectivas.
Descubre gue otras personas tienen intereses
diferentes a los suyos, asi como gue la voluntad del

otro no es estadtica, sino que puede cambiar.

La perspectiva del estadio dos es
individualista, concreta e instrumental. El bien se
define como satisfaccidén de las propias necesidades e
intereses, las de los demds y el intercambio en
estricta igualdad. Esta concepcién de la justicia como
intercambic implica coordinacidén de la reciprocidad,
aunque todavia a un nivel muy simple. Cuando existe un
conflicto entre intereses individuales en este
estadio, los sujetos lo tratan como intercambios
instrumentales, considerando los intereses de cada
sujeto de forma igualitaria.

Este estadlio continda hasta los 10 u 11 afios

en dilemas hipotéticos y algo mas en dilemas reales.

- Fatadico 3: Moralidad de la normativa

interpersonal.

La perspectiva social de intereses concretos

cambia al considerar los intereses del grupo o
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gociedad. Cuando log intereses individuales entran en
conflicto, el gujeto es capaz de observarlo
objetivamente y considerarlo desde la perspectiva de
una tercera persona, lo que le permite percibir la
reaccién de su grupo o la sociedad ante su

comportamiento.

El bien se define en funcidén del papel
social, teniendo en cuenta, al representar a los
demas, los sentimientos. Asi, se crea un conjunto de
normas y reglas que todos deben cumplir. Estas normas
son la base de la relacidn mGtua que va mas alla de
los intereses particulares, y el sujeto puede
imaginarse en dos papeles distintos, el propio y el
del otro, lo que supone una coordinacidn de

reciprocidad mayor que en el estadio anterior,

La mayoria de los adultos y adolescentes se

encuentran en este estadio, a partir de los 12 afios.

- Estadio 4: Moralidad del sistema social y
la conciencia.

En este estadio el sujeto adopta la
perspectiva de un miembro de la sociedad, basada en
una concepcién del sistema social como un conjunto
consistente de coddigos y procedimientos que se aplican

imparcialmente a todos sus miembros,

El individuo del estadio cuarto concibe el
bien como el cumplimientc del deber social, el
mantenimiento del orden y el bienestar de la sociedad.

La consecuciom de los intereses individuales sélo es
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legitima cuando es consistente con el mantenimiento
del sistema socio-moral. El sistema social es el que
define los roles y las reglas. El sujeto no sdlo
reconoce el deber sino que constituye un sistema

reciproco de deberes y derechos.

- FEstadio 5: Moralidad del bienestar social

v de los Derechos Humanos.

La perspectiva del estadio cinco va més alla
de la sociedad; es la de un agente moral racicnal que
conoce valores vy derechos universalizables gue
cualquier individuo vracional podria elegir para
construir una sociedad moral. Define el bilen en
funcién de dichos valores y derechos por encima de
todo.

El sujeto de este estadio concibe el sistema
social como el resultado de un contrato libremente
asumido por <cada individuo para garantizar los
derechos y el bienestar de todos sus miembros. Se
establece la necesidad de crear una jerarquia de
prioridades entre dichos derechos en funcidon de la
cﬁal se tomen las decisiones morales en situacicnes de

conflicto.

Entre el estadio cuatro y el estadic cinco,

a menudo, se produce una fase de transicidn que

conduce a cuestionar, desde una perspectiva
relativista, la moral convencional. Los sujetos que se
encuentran en dicha fase de transicidén se basan en la
propia concilencia, que constituye la interiorizacidn

de las normas sociales del estadio cuatro. La eleccidn
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va siendo mAs personal y subjetiva, sefialando que los
propios derechos estdn limitados por los de los demas.
Su perspectiva social es subjetiva y se sitia fuera de

la sociedad.

- Estadio 6: Moralidad de 1los Principios

éticos universalesg.

La perspectiva del estadio seis se define
hipotéticamente como la perspectiva del punto de vista
moral, la que cualquier individuo deberia adoptar. BSe
debe actuar segin los principios éticos universales, y
cuando la ley va en contra, el individuo debe actuar
segin el Principio.

A través de diversos estudios longitudinales
y comparaciones transculturales se ha obtenido un
s6lido respaldo empirico en torno a la mayoria de los
estadios propuestos por Kohlberg. 8in embargo, Snarey
(1985) al resumir los resultados de cuarenta y cinco
estudios llevados a cabo scbre la teoria de Koklberg
gefiala que existe consenso empirico en torno a los
cinco primeros, y sobre todo a los cuatro primeros,
por lo gque el sexto estadio se postula como de
cardcter hipotético debido al numero tan minoritario

de sujetos en él encontrados.

En su Ultima etapa Kohlberg formula dos
niveles de analisis en el desarrollo de la autonomia
moral. Un macro-analisis (secuencia de los seils
estadios) segin el cual la autonomia en sentido
estricto, como secuencla evolutiva, corresponde al

pensamientc postconvencional. Y un analisis micro-
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genético, en el que cobra una gran importancia el
contenido (Tappan, Kohlberg, Schrader, Higgins, Armon
y Lei, 1987).

2.2.2.- Juicio moral v desarrollo 1ldégico

Cada estadio del desarrollo moral implica un
tipo de operacidn légica distinta. Kohlberg postula,
desarrollando ésta hipdétesis piagetiana, gue el
desarrollo moral depende del desarrollo intelectual,
es decir, el desarrollo logico supone una condicidn
necesaria perc no suficiente para el desarrollc moral.
El estadio del desarrollo légico nos indica el limite
alcanzable en el desarrollo moral. Asi para alcanzar
el nivel postconvencional es necesario el pleno

dominlio del pensamiento operatorio formal.

3.2.3.~ Algunas criticas a la obra de Kohlberg

Una de las criticas formuladas hacia la
teoria de Kohlberg se refiere a haber intentado crear
una moralidad universal basandose s0lo en fildsofos
occidentales como Kant o Dewey, sin tener en cuenta la
filosofia oriental (Simpson, 1974),

También ha recibido criticas el concepto de
egtadio en el desarrollo moral y la secuencia
invariante de las mismas. La mayoria de las
investigaciones sobre el tema confirman la secuencia
evolutiva de los cuatro primeros estadios, pero no los
dos Qltimos. Sobre todo hay resistencia en lo
referente a los estadios alcanzados en la edad adulta
(Gibbs, 1977).
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Por otra parte, Gilligan (1977), en el
terreno de las diferencias sexuales en el desarrollo
moral, considera que la descripcilidn de Kohlberg acerca
de la secuencia evolutiva y el orden de la misma se
deriva de estudios reallizados con varones, y a partir
de los cuales no puede evaluarse el nivel de
desarrollo moral del sexo contrario sin incurrir en
graves errores. Asi, Gilligan, critica los resultados
encontrados por Kohlberg en este sentido, al
considerar el estadio tres de desarrollo del juicio
moral como el mas frecuente entre las mujeres; y como
una forma de pensamiento inferior al estadio cuatro
que es el més frecuente entre los hombres. Esto no es
mas que el resultados de un grave sesge en la
construccidén del instrumento de medida.

Posteriores estudios sobre este tema (Gibbs
y otros, 1986; Rest, 1979; Haan, Weiss y Johnson,
1982; Walker, 1991), han demostrado gue cuando ambos
sexos mantienen constantes el nivel educativo y ocupa-
cional no se encuentran dilferencias atribuibles al

sexo en el julcio moral y su estructura,

Por otro lado existe, actualmente, un
consenso general sobre la necesidad de estudiar el
desarrollo moral en la situacidédn real, es decir, con
dilemas reales de la persona en su vida cotidiana,
pues se ha criticado la centracidn en la estructura de
pensamiento del sujeto mas que en la importancia del
contenido, del ambiente gque respira y vive (Diaz-
Aguado, 1990).
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Por otra parte se considera conveniente
estudiar la relacién entre juicio y conducta moral de
forma menos simplificada gque la presentada por
Kohlberg, pues consideraba que al analizar el juicio

moral se podia conocer la accidén (Kutnick, 1986).

Turiel (1984) y Damon (1987) critican el
instrumento de medida utilizado por Kohlberg, al
considerar que aungque dicho instrumento es adecuado
para evaluar los cambios a partir de los nueve o diez
afilos, no lo es para aquellos gque se producen con

anterioridad.

Por tltimo DevVries (1991) conslidera el
trabajo de Kohlberg sobre la teoria e investigacidn
del desarrollo moral como uno de los focos mas
avanzados en este campo donde se ha ocupado de la
discusién moral fuera de los campos tipicos como eran
la filosofia o 1la religidén. Ha 1luchado contra la
opinién de que la moralidad era sdlo un campo de
actitudes, normas y valores relativos a una cultura.
Desde esta perspectiva ha extendido sus
investigaciones al campo del desarrollo del nifio y al
campo de la educacidén (DevVries, 1991; Sohan y Modgil,
1986).

3,3.- QTRAS CONTRIBUCIONES RELEVANTES:

A continuacidén se exponen las contrilbuciones
de los siguientes autores: Blasi, Damon, Hoffman,

Selman y Turiel,
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3.3.1.- A. BLASTI: LA PERSONALIDAD ¥ LA MORAL

Desde una perspectiva proxima al enfoque
cognitivo-evolutivo, Blasi destaca por sus estudios
sobre la relacién entre el razonamiento moral, la
accidén y la integracidén de ambos en la personalidad de
cada individuo. Postula que el conocimiento moral es
basico en los actos morales y confiere unidad a los
distintos procescs que lo componen. La accidn y el
razonamiento socio-moral son, por tanto, procesos
interdependientes. Sin embargo, al analizar las
relaciones entre conocimliento social y accidn moral
encuentra que la mayor parte de las investigaciones
s6lo logran confirmar la hipdtesis segin la cual
existe una correlacién positiva entre el conocimiento
v la accidén moral; pero dichas investigaciones no
llegan a analizar la evolucidn de las estructuras
cognitivas ni a investigar las funciones gque
desempefian los distintos elementos en un esquema
general del cual la accidn es el producto tltimo. A
partir del an&lisis de dichos estudios concluye que,
aunque parece existir relacidén entre razonamiento
moral N4 accidn, se deberian tomar madidas
metodolégicas, asi como llevar a cabo un cambio
sustancial y una reconsideracién de los conceptos y
relaciones (Blasi, 1980).

Blasi pretende superar las limitaciones
metodolégicas de las dos tendencias existentes en el
astudio de la educaciédn moral (Blasi, 1985): la
clarificacién de wvalores y la reflexidn sobre los
dilemas morales. La metodologia empleada en la primera
consiste en pedir a los sujetos que reflexionen en

torno a sus valores y Ssu compromiso y los ordenen
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segiin su relevancia. En estas escalas se mezclan valo-
res morales con otro tipo de valores, como son los
valores estéticos y sociales. La segunda tendencia,
inspirada en la teoria de Kohlberg, hace reflexionar
en torno a dilemas morales y en torno a la razdn por
la que se toman las decisiones en siltuaciones

conflictivas.

Blagi considera que se ha estudiade el
juicio moral sin tener en cuenta los contextos reales
donde se originan los conflictos y que los aspectos
emocionales no pueden separarse de los juicios
morales. Postula 1a necesidad de estudiar
conjuntamente el juicio moral y las emociones apropia-
das y relevantes, y distingﬁe dos tipos de emociones
(Blasi, 1989):

a) Emociones gue son respuesta a las
condiciones de otras personas, por ejemplo
la emocidtn empdtica hacia la persona gque

sufre en una situacidn dada.

b) Emociones que corresponden a la moralidad
en si misma y son respuesta a las propias
acciones vy a las acciones de los demds. Por
ejemplo la emocidén ante acciones buenas o
malas de los demds o de uno mismo. Es deocir,
emociones gue corresponden a la moralidad en
gi misma, como sentir la injusticia o
permanecer indiferente ante una determinada

gituacidn.
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Solamente en esta dltima clase de emociones
se produce realmente una integracidén entre el
razonamiento moral y las emociones por lo gue se
incluye el razonamiento moral como componente de la
personalidad, puasto gque Blasgi considera la
personalidad como una organizacidn psicolégica con

cierto grado de unidad interna y armonia.

Segun Blasi, la personalidad moral puede
definirse como la orientacidén afectiva que tiene el
individuo hacia conceptos como la virtud, la justicia
o el altruismo. Considera que una persona posee "moral
propia" o "identidad moral" cuando vive de acuerdo a
sus intereses y creencias con respecto a la moral, es
decir, cuando tiende a definirse como uno mismo en
términos morales. En estos casos las caracteristicas
de la personalidad y el esfuerzo de uno mismo por
cambiar adquieren, o© al menos pueden adguirir, un
significado moral (Blasi, 1984), Esta identidad moral
no se alcanza hasta cilerta edad debido a que la
integridad personal es una capacildad que el sujeto va
construyendo a lo largo del desarrollo, puesto gque
entender el razonamiento moral integrado en la
personalidad supone también entender dicha integracidn
como resultado del desarrollo (Blasi, 1984).

Por otra parte, para comprobar el sentido de
obligacién por parte de los nifios, Blasi estudia la
diferencia entre lo que "se debe hacer" y lo que "se
puede hacer" cuando no existe coaccidn externa. En un
trabajo realizado con sujetos de 6, 12 y 17 afios
muestra a los nifios  historias que representan
gsituaciones conflictivas tipicas entre: 1) deseos y
obediencia; 2) deseos y reciprocidad y 3) obediencia y
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altruismo. Los resultados obtenidos sugieren gue: 1.-
a medida que avanza la edad, los nifios distinguen
entre lo que se deberia hacer y lo gue se quiere
hacer, y 2.- comprenden gue una accidén es moralmente
buena y correcta en si misma, independientemente de
los sentimientos de obligacidén para llevarla a cabo.
Por ejemplo, los nifios menores de los 6 afios sefialan
gue uno no tiene que hacer algo si no lo guiere hacer.
A los 12 afios, por el contrario, la mayoria de los
nifios han desarrollado un sentido de la obligacidn
basado en conceptos cono justicia y reciprocidad a
partir de la importancia considerada hacia las reglas
v la obediencia, lo que les lleva a la consideracidn
de una obligacidén personal en sus conductas. Por
altimo, a los 17 afios el sentido del deber y de la
responsabilidad estd unido a la integridad personal
(Blasi, 1984).

En sintesis, Blasi considera necesario
integrar las caracteristicas de la personalidad para
poder llegar a comprender las relaciones entre el
razonamiento y la conducta moral. De esta manera se
podréa avanzar en la comprension de la naturaleza
psicolégica de la integridad personal, imprescindible
para elaborar una teoria del desarrollo moral que no
sélo analice el razonamiento sino también la

consistencia con la conducta moral.

En el campo educativo Blasi sefiala la
necesidad de ayudar al sujeto a discutir, a comprender
y generar razones, a defender sus opiniones, a ser
critico..., es decir, a considerar las variables
personales junto a las emociones adecuadas y su

desarrollo, pues sdélo asi se puede intentar lograr un
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objetivo universal de educacién para todos. De esta
forma se alcanzarian las normas de un vivir mas
practico, posibilitando gue los estudiantes aclaren su
pensamiento, distinguiendo wvalores morales y o
morales y que confiasen en si mismos a través de la
asimilacidn de la realidad a unas adecuadas
estructuras intelectuales (Blasi, 1985, 1989).

3.3.2.- W. DAMON: El1 JUICIO MORAL Y LA CONDUCTA EN LOS
DIFERENTES CONTEXTOS

El trabajo de Damon sobre el juicio y la
conducta moral destaca por haberse llevado a cabo con
sujetos en edades inferiores a las estudiadas en la
mayoria de las investigaciones, asi como por evaluar
el juicio moral en funcidn de la justicia infantil en
gituaciones reales que vive el nifio y en problemas
referentes a la autoridad del adulto.

Damon parte de los estudios de Pilaget vy
Kohlberg defendiendo la hipétesis basica del
estructuralismo de forma moderada, considerando gque la
conducta moral es mas una funcidn del contexto social
particular donde el sujeto debe actuar, gque el
desarrollo de predisposiciones morales individuales
(doctrina de especificidad). Asi pues, considera que
ya que no existe una estructura que abargue todos los
dominios es necesario estudiar los diferentes con-

taxtos en el desarrollo moral.
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Bste autor, para explicar la consistencia

moral propone tres principios (Damon, 1980):

1l.- Principio estructural: Una vez dJue se
adguiere una estructura de conocimiento, no
se aplica de la misma forma en todas las
situaciones. No hay dos sitacicnes idénticas
en 1a vida, aunque traten el mismo
conflicto. En este sentido critica a
Kohlberg (1971) y su ildea de los estadios
como estructuras universales, reprochandole
gue hace abstracciones en vez de intentar
predecir conductas morales en los nifios en
la wvida real, vy seflalando que hay que
trabajar con el conocimiento social

egspecifico de los nifios.

2, - Principilo de desarrollo: La
inconsistencia es una manlfestacidén de que
van apareciendo en los sujetos niveles de
desarrollo superiores. Asi, el nifio entra en
conflicto al darse cuenta de los distintos
niveles que existen para analizar una
situacién., De esta manera, las variaciones
durante el desarrollo de las habilidades de
los nifios establecen las condiciones para la
construccidn del conocimiento soclal en una

situacidn particular,

3.- Principio funcional: Para entender 1la
inconsistencia moral, es necesario
considerar lasz distintas situaciones

sociales y contextuales asi como los valores
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gue se ponen en juego en cada una de las
situaciones que se presentan ante el sujeto,
tanto hipotéticas como reales.

Por consiguiente, Damon estima gque en las
diferentes variables gue influyen en el comportamiento
moral tres son los aspectos criticos (Damon, 1978): el
contexto social, el desarrollo de las capacidades y

los objetivos morales:

l1.- El contexto social:

Las situaciones que vive la persona son
distintas, una situacidn puede mostrar un problema de
justicia, otra de libertad, honestidad... e incluso
una situacién puade suponer el mnismo conflicto gque
otra vy ser diferentes para el sujeto. Algunos
contextos sociales no presentan practicamente aspectos
morales y otros son combinaciones entre los morales vy
los socilales, y el sujeto debe elegir dependiendo de

los aspectos hacia los que se orilente.

2.- Desarrollo de las capacidades:

La interpretacidén gque da un sujeto de cada
gsituacién debe ser producto de la construccidn
peculiar de dicho individuc. Por eso sefiala este autor
que existe cilerto grado de estabilidad siempre gque un
nifio reconozca similitud entre su experiencia social
presente y pasada.
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Las variaciones que un nifio experimenta
durante el desarrollo de las habilidades establecen
las condiciones para la construceién de su propio

conocimiento.

3.- Motivos de los nifios en las distintas

gituaciones sociales (objetivos morales):

El nifio tiene gran variedad de sentimientos,
necesidades y objetivos. En general intenta amoldar su
entendimiento de la situacidn, cuandc estd de acuerdo
con los objetivos gue &1 ha construido. Por ejemplo,
un nifilo con objetivos morales, ante una situacidn
dada, estard mas predispuesto a construir criterios
morales que le acerquen a sus objetivos. Asi,
conciencia vy objetivos se influirédn mutuamente, puesto
gue en muchos casos la conciencia del nifio influird en
sus objetlvos y otras veces serd al contrario. Esto
sucede aungue no todos los objetivos sean morales,

puesto que también pueden ser pragmaticos.

Para anallizar detalladamente el conflicto
que se genera entre los objetivos de los niflos, Damon
estudia el entendimiento moral y el comportamiento
considerando el razonamiento y la conducta final, méas
gque la interpretacidén de la realidad (Gerson y Damon,
1978). Asi, estos autores analizan la justicia
positiva en los nifios de 4 a 10 afios. La situacidn
experimental basica utilizada requeria que los nifios
se distribuyesen unos premios (caramelos) tras hacer
una tarea (realizacidén de unas pulseras). Esta
situacidn estaba organizada de tal manera que siempre

habia cuatro sujetos gque reclamaban el premio: 1.~ el
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nifio que habia hecho la mejor pulsera; 2.- el mas
alto: 3.- el nifio gue habia hecho un buen trabajo ¥y

4.- el mas pequefio con las peores pulseras.

La conducta de cada nifioc era el criterio de
decigién de como distribuir los caramelos. Existia un

grupo de control con caramelos falsos (envoltorios).

LO que estos autores esperaban era podexr
predecir cliertas tendencias generales sobre el
comportamiento. Y encontraron que la concepcildn de los
nifios prospera en los siguientes niveles (Damon, 1975~
77):

Egtadio 0O:

Nivel O-A:Las elecciones de los nifios sobre justicia

positiva deriva de sus propios deseos. Las

razones gque ofrecen son simples
afirmaciones, mas que un intento de
justificar su eleccidén (ej. "yo deberia

conseguirlo porque yo lo quiero").

Nivel 0-B:Sus elecciones todavia reflejan sus propios
deseos pero ahora son justificados en base a
realidades externas ¥ observables (el
"nosotros deberiamos tener mas porgque somos

nifnos").
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Nivel 1-A:Las elecciones de justicia positiva derivan

Nivel

Ezstadio 2:

Nivel

de la nocidn de pura igualdad (ej. "todos
deben conseguir lo mismo" ). Las
justificaciones son consistentes con este

principio pero unilaterales e inflexibles.

1-B:Las elecciones derivan de la nocién de

reciprocidad: las personas deben ser
recompensadas segin el tipo de acciones
buenas o malas que hayan hecho. Surgen las
nociones de méritd vy recompensa, pero las
justificaciones son todavia unilaterales e
inflexibles.

2-A:8e desarrolla una moral relativista.

Comprenden gque distintas personas tengan
distintas justificaciones e igual de
validas. Se tienen en cuenta las demandas de
personas con caracteristicas especiales

{pobre, pegquefioc...).

Nivel 2-B:El1 nifio coordina las consideraciones de

igualdad y reciprocidad. Sus elecciones son
firmes v claras. Sus justificaciones
raflejan el reconocimientoe de que a todas
las personas deberia darsele lo que le

corresponde.
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Los resultados de estos estudios apuntan
hacia la existencia tanto de consistencia como de
inconsistencia en los diferentes contextos, sin poder
lograr establecer ningin principilio general. Observaron
una interaccién entre el nivel de razonamiento y la
posicién del nifio que influia en su conducta. En lo
gue se refiere al comportamiento social se encontrd
mucha interaccién entre los compafieros y a veces, los
nifios otorgaban mé&s recompensa cuando ellos estaban en

posicidn de merecerla.

Por otra parte, para poder comprender el
comportamiento de los nifios es necesario considerar lo
que Damon llamé "factor de autointerés", ya que los
nifios, en cierta medida, se prefieren a si mismos.

A partir de éste y otros estudios Damon
(1977, 1980), considera que las predicciones sobre la
conducta de un nific deben basarse en sus capacildades
segin los distintos contextos, ocupandose menos de la
consistencia entre los distintos elementos y mas de la
forma en que el nifio selecciona sus comportamlentos.
Encuentra también correlaciones altas entre el
desarrollo del conocimiento del nifioco en situaciones

hipotéticas y reales.

En general, Damon postula una evolucidn con
la edad hacia niveles superiores de razonamientoc de
justicia positiva, donde los niifios se apoyan menos en
soluciones basadas en deseos personales y se acercan
cada vez mds a distribuciones igualitarias para
llegar, hacia los diez aflos, a buscar el consenso del

grupo.
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La presente tesis doctoral se fundamenta en
esta teoria para desarrollar la situacidn real sobre
conducta moral, dentro del marco general del

desarrollo moral en la infancia.

3.3,3.~ M.L.HOFFMAN: LA EMPATIA ¥ LA MORALIDAD

Hoffman destaca por el estudic del papel gque
desemperia la empatia en el funcionamiento del
comportamiento humano desde una perspectiva del
desarrollc. Postula gue la moralidad es la parte de la
personalidad que, de forma més clara, explicita el
vincule entre las necesidades personales de los
sujetos y las obligaciones sociales (Hoffman, 1983)

Centrandose en el aspecto afectivo-socilal,
Hoffman considera gque existe escasa investigacidn
sobre la influencia que ejerce la interaccidén con los
iguales en el desarrollc moral. En este sentido,
Piaget postulaba que la ausencia de diferencias de
poder proporciona a los nifios experiencias necesarias
para desarrollar normas morales y sistemas de
creencias basadas en el consentimiento mutuo y la
cooperacidn. Sin embargo Hof fman (1977), tras
investigar la socializacidén de la agresidn, indica que
la observaclidén de conductas agresivas en los nifios sin
que éstas sean castigadas, aumenta la probabilidad del
comportamiento agresive en los nifios que lo vieron. Lo
gue le lleva a pensar dque, asi como la igualdad de
poder puede llevar al sujeto al desarrollo moral
también puede fomentar conductas negativas.
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El conocimiento social compensa la
complejidad de los sujetos a través de la empatia.
Hoffman (1976, 1977) postula gue aunque los nifos no
sean capaces de ponerse en el lugar de los otros, la
respuesta empédtica puede darse ante las necesldades de
los demds. Los nifios de 2 y 3 afios reaccionan
tipicamente de forma empatica ante un nifioc herido, atn
cuando a veces, no hagan nada © actien de forma
inaproplada. Por otra parte, la culpa también esta
relacionada con la empatia porque cuando el sujeto
causa dafioc a otro puede aparecer en el primero el
sentimiento de culpabilidad y favorecer una revisidn
de los valores de esa persona y un deseo de mejora en
su comportamiento futuro (Hoffman, 1976).

La empatia, indica Hoffman, hace posible la
interiorizacidén de la moral; es su fuente de
motivacién y de informacién y, en situaclones de
conflicto moral, son la empatia y la anticipacidn del
sentimiento de culpa lo que ayudard en la toma de la

decisién a seguir.

Para entender las diferencias entre la
comprensién de los objetos y de las personas, es
imprescindible tener en cuenta el papel del afecto.
Cabria esperar que las personas, mas complejas e
imprevisibles que las cosas, fuesen también las mas
dificiles de comprender. Pero no es asi, porgue
(Hoffman, 1981):

1.~ Las personas compensan su complejidad e
imprevisibilidad proporcionando una continua
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informacidén que permite corregir errdneas interpre-
taciones de su conducta y estado interior.

2.- El1 sujeto comparte con las otras
personas una misma estructura basica de organizacidn
que hace que estén capacitados para responder a los

acontecimientos de forma similar.

3.~ Hay bastantes evidenclas de que las
personas tienden, de forma natural, a respondexr
empaticamente mediante mecanlsmos involuntarios

minimamente cognitivos. El efecto empatico proporciona
sefiales no verbales basadas en datos fisioldgicos gque
relacionan la conducta del modelo con la propia
conducta pasada, alertando al sujeto sobre el hecho de
que el modelo estd teniendo una experiencia afectiva y
pudiéndole proporcionar informacidén basica sobre la

misma.

De esta forma, Hoffman (1981) postula gque el
papel del afecto en el conocimiento moral y social no
es el de actuar como una fuerza motivadora sino
constitulr una fuente de informacidn.

Por ultimo, es posible que tanto la ‘teoria
cognitiva-constructiva como los procesos de
interiorizacién contribuyan a la formacién de una
moral interior, vy que la justicia y 1la empatia
contribuyan a la motivacién de la conducta moral.
Ademads Kohlberg reconoce gque la disciplina inductiva
contribuye al desarrollo cognitivo-moral y, por su
parte, Hoffman reconoce que el desarrollc cognitivo

juega un papel importante en la socializacién moral.
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Con todo ello las teorias de Kohlberg y Hoffman serian

complementarias y se podrian integrar (Gibbs, 1991},

3.3.4.- S. SELMAN: LA COORDINACION DE PERSPECTIVAS

El estudio del conocimiento social es
bastante reciente y, aungue son numerosos los trabajos
realizados sobre el ‘tema, existen pocas teorias
generales. Desde este punto de vista, Selman (1980)
destaca por describir un modelo de desarrollo a partir
de la coordinacién de perspectivas sociales, es decir,
ponerse en el lugar del otro, lo cual es una habilidad
que acerca a la realidad de los demds y regula las
interacciliones. De esta forma se van asumiendo Yy
coordinando diferentes puntos de wvista y se wva
logrando una mayor influencia reciproca a través de la

anticipacidén de pensamientos y sentimientos.

Selman, en sus investigaciones, ha utllizado
el analisis estructural para definir las
transformaciones evolutivas del desarrollo de esta
habilidad de adopcidén de roles (Selman, 1976). Postula
que el desarrollo de la adopcidén de perspectivas es
importante para el estudio de las conductas sociales
sefialandolo desde el Area de la comprension que tienen
los nifios de 1la justicia, 1la imparcialidad y el
razonamiento moral.

Propone cinco estadios o© niveles que

componen el proceso de desarrollc de la coordinacidn
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de perspectivas, que va evolucionando desde los cuatro
afios hasta la vida adulta ( Selman, 1976):

- Estadio 0: Perspectiva egocéntrica (de 4 a 6 afios )
El nifio diferencia entre el yo y el otro
pero no llega a distinguir su
interpretacién personal de una acclén

- social y lo que considera la perspectiva
correcta. Reconoce sentimientos (enfado,
alegria, tristeza...) pero no comprende
las relaciones de causalidad entre las
distintas acciones. En lo que se refilere a
las relaciones con el adulto, percibe el
castigo como respuesta reactiva, como con-
secuencia fisica de la transgresién sin

entender su motivacién sociallzadora.

- Estadio 1l:Perspectiva subjetiva (de 6 a 8 afos): A
partir de esta edad el sujeto reconoce la
existencia de perspectivas personales
subjetivas pero se centra en su propila
perspectiva gin llegar a coordinar
diferentes puntos de vista. Los nifios
piensan que deben obedecer, sobre todo a
los padres, porque saben mas que ellos,
por ello los castigos sSon recursos de
ensefianza, una forma de 1los padres Yy
adultos de protegerles del peligro y la
manera de pagar por su transgresidn. Al
emitir un juicioc moral el nifio de este
estadio supone que hay sbdlo una

perspectiva buena.
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- Estadio 2:Perspectiva auto-reflexiva (8-10 afios):
Existe una coordinacién de la propia
perspectiva y la del otro pero sin ir més
alla de la sgimple mutualidad simulténea.
El nific se da cuenta que estas inferencias
de los deméds influyen en su comportamiento
(&1 piensa que yo pienso...). Ve a las
personas como sujetos con capacidad de
introspeccidén. A esta edad admite que el
padre o adulto no siempre tiene razdn ¥y
rechaza la obediencia absoluta, pero
considera que hay que o©obedecer para

mantener la reciprocidad padre-hijo.

- Estadio 3: Perspectiva mutua o reciproca (a partir
de los 10 afios hasta los 12
aproximadamente): A partir de esta edad el
sujeto comprende que él y el otro pueden
asumir la perspectiva de una tercera
persona, de un observador imparcial. Ve a
los demds como personalidades estables. En
este estadio el nifio descubre qgue tanto él
como los demds pueden tener en cuenta
simultédneamente y de forma reciproca el
punto de vista de cada parte. Cada indivi-
duo, antes de decidir, puede ponerse en el
lugar de los demas (Regla de Oro). En su
percepcién del castigo capta funciones
psicolégicas mas sutiles que en el estadio
anterior; por ejemplo que los padres
pueden expresar su frustracidén a partir de
él. Reconoce que hay conflictos entre la
obediencia a los padres y su necesidad de

autonomia e independencia.
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- Estadio 4: Perspectiva sociologica (de 12 a 15 afias
aproximadamente) El sujeto se gitda, a
partir de esta edad, en el marco del
sistema social general para adoptar el
papel de un otro generalizado,
independientemente de su posicidn Y
experiencia. Ve a las personas como
sistemas complejos con distintos valores y
rasgos. Selman, en este nivel, sefiala que
el nifio entiende 1la relacidn con 1los
padres como un sistema cambiante en el que
se establecen la autonomia v la
interdependencia y que flutia a lo largo

de toda la wvida.

Selman postula gue el adulto reconoce que de
cada cultura se deriva una determinada perspectiva vy
se reconoce la relatividad de las perspectivas de los

grupos sociales en general.

Con estos estudios se ha investigado no sdlo
el desarrollo del conocimiento de los demas sino
también el desarrollo de la concepcién de la realidad
social, roles, intenciones, motivos y conocimiento del

autoconcepto (Selman y Byrne, 1974).

Algunos resultados empiricos sefialados por
Selman, que destacamos son por ejemplc, la relacidén
existente entre los estadios de perspectivas y los
estadios morales (Selman, 197la). Para este autor el
juicio moral consiste en decidir cOme debe pensar y
actuar el individuo frente a los demds. También sefiala
que la adolescencia tardia puede considerarse un
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periodo critico para el desarrollo del pensamiento
moral, sin embargo, los nifios y nifias de ocho © nueve
afios y hasta los doce se encuentran en un periodo
fundamental para el desarrollo del pensamiento social

v la experiencia interpersonal (Selman, 1976).

Por ultimo destacar las investigaciones de
Selman {1976) sobre el desarrollo de la amistad desde
la infancia a la adolescencia y su escala progresiva

de desarrollo:

- Desde los 3 hasta los 5 aflos los nifios
congideran a los amigos como "compafieros provisionales
y momentdneos" y conciben sus relaciones en términos

de atributos fislcos.

- Entre los 6 y los 8 afios, el nifio concibe
la amistad como un apoyo unidireccional. No existe
toma de conciencia acerca de la naturaleza reciproca

de la amistad.

- Desde los 9 v hagta los 12
aproximadamente, la amistad se concibe como
bidireccional, donde cada amigo se adapta a las
necesidades del otro, pero no la consideran como una
relacién social duradera. Selman llamé a esta fase

"cooperacién en momentos favorables'.

- Al comienzo de la adolescencia los nifios
piensan en la amistad como en una relacidn permanente.
Opinan que los amigos deben proporcionar intimidad y
apoyo, y para ello deben ser psicoldgicamente
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cdmpatibles, es decir, deben compartir intereses vy

personalidades que se agraden mutuamente.

3,3,5.- E. TURIEL: EL CONOCIMIENTO SOCIQO-MORAL

Las nuevas perspectivas del enfoque
cognitivo-evolutivo (bamon, 1977; Turiel, 1983; Enesco
y Olmo, 1988...) muestran la importancia de las rela-
ciones con los iguales en el desarrollo social, pues
el sujeto va adquiriendo conocimientos sobre las
personas, interacciones con ellas, lo que se espera de
él, roles sociales, sociledad, wvalores y creencias,
etc. y a todo ello se llama, en psicologia actual,
conocimiento sccial (Enesco, Delval y Linaza,1989). El
estudio de estos aspectos es importante no sélo para
el conocimiento gocial sino también para el
conocimiento cognitivo. Para ellos el desarrollo moral
es un proceso racional, como resultado de la

interaccidén entre individuos.

Desde esta perspectiva Turiel (1983) postula
que el razonamiento moral y los conceptos de
organizaciodn sacial constituyen dos aspectos
separables y fundamentales en la comprension del mundo
social por parte del nifio. Considera gque existen
diferentes marcos conceptuales dque se aplican a
dimensiones distintas, presentando en este sentido,
cambios evolutivos diferentes en el terreno moral vy
socilal. Desde esta perspectiva se considera un autor

estructuralista.
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El trabajo de este autor, se ha centrado,
sobre todo, en el conocimiento social, utilizando como
método la entrevista clinica, y distinguiendo tres
Ambitos gque surgen como resultado de las distintas
formas de interaccién social (Turiel, 1983a):

1.~ Ambitc moral: conocimientoc sobre cdmo
deben ser las ralaciones socilales

(concepto de justicia).

2.- Ambito social: conocimiento de 1los
gistemas de relaciones sociales (roles,

normas, formas de organizacidn).

3.- Ambito psicolégico: conocimiento de las
personas y sus relaciones (causas de la
conducta, efectos de la conducta sobre

otra persona, atributos personales).

3.3.5.1.- Experiencia y conocimiento gocial

Turiel considera que los dominios del juicio
social (convencidédn y moralidad, fundamentalmente) son
distintos y no estén relacionados con la edad. Esto le
lleva a postular que las estructuras cognitivas son
parciales, no globales, en el sentido de que abarcan

dominios delimitados del conocimiento.

Las convenciones sociales son definidas por
Turiel y Nucci (1978a) como "uniformidades de conducta
gque coordinan las acciones de los individuos que

participan de un sistema social". Son las normas que
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toda persona debe conocer y respetar. Son cambiantes y

se llega a ellas a través del consenso,.

Por el <contrario, la moralidad no es
alterable mediante consenso, puesto que esta
determinada por factores inherentes a las relaclones
gocliales Dbasandose en el concepto de  justicia,
derechos humanos, bienestar, etc., De este modo, Turiel
propone gue los sistemas de accldn soclal se
corresponden con los acontecimientos morales vy
convencionales y que ambos estan coordinados. Sefiala
que para comprender la convencidén social es necesaria
una organizacidén social, es decir, un gsistema
constituido, y no sdle la regla como tal, donde
egtardn incluidos los juegos y sus reglas pero no la

moralidad.

Turiel pretende investigar la influencia que
ejerce la experilencia sobre el desarrollo y 1la
adQuisicién del juicio vy la conducta social,
delimitando las caracteristicas de los acontecimientos
soclales vy definlendo criterios de moralidad vy
convencidén., Asi, llevd a cabo una investigacién
considerando dos rasgos fundamentales: consecuencla
moral intrinseca vy arbitrariedad social con dos
ejemplos (Turiel, 1984):

Situacidédn A:

"Algunos nifios de una guarderia estéan
Jugando fuera. En el patic hay wvarios
columpios que estédn todos ocupados.
Uno de los nifios decide que en ese
momento gquiere subirse a uno de ellos.
Al ver que todos estadn ocupados, se va
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hacia uno y empuja al otro nino al
tiempo gque se sube. El nifio que ha
sido empujado se hace dafio y empileza a
llorar".

Situacidén B:

"ILLos nifios estén saludando a una
maestra que acaba de llegar a la
guarderia. Algunos niflos se acercan a
ella y dicen:"Buenos dias, sefiorita
Jones". Uno de los nifios dice:"Buenos
dias, Mary".

Ambas situaciones s0N sociales poxr
naturaleza y puede constituir wuna infraccidén su
incumplimiento. El ejemplo A es ejemplo de
transgresidn moral. Estas experiencias estén
relacionadas con la formacidén de los julicios morales
del nifo y, para que los considere incorrectos no son
necesarias las instrucciones directas de los demés. El
ejemplo B difiere significativamente de la perspectiva
cognitiva anterior y no hay razdn prescriptiva
intrinseca para llevarla a cabo en la escuela. Es una
transgresidén convencional y se comprende en relacién

con el contexto social.

El autor sefiala que los nifios forman juicios
de necesidad moral pensando sobre lo bueno y malo,
justo e injusto, y estos juicios evolucionan a partir
de sus experiencias pero no estén latentes en las

experiencias mismas.

Por otra parte, Turiel (1984) resalta dos
aspectos de los conceptos soclales de los individuos:

1.- los criterios de julclio y 2.- las categorias de
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justificacién. Los primeros permiten verificar en su
estudio si los dominios se distinguen entre si y como.
En este sentido otras investigaciones (Smetana, 198la;
Nucci, 1981; Weston y Turiel, 1980) han examinado los
juicios de los sujetos en las siguientes dimensiones
de criterios: obligatoriedad, impersonalidad,
alterabilidad, universabilidad, relativismo, consenso
social y estatus constitucional, y se esperaba que los

-

criterios referidos a la moralidad fuesen distintos.

Los resultados de los estudios mencionados
muestran que los nifios responden a los acontecimientos
morales desde preescolares, distinguiendo entre
convencién y moralidad, actuando al interaccionar con
sus pares, Segun sistemas convencionales. También se
observd que segGn aumentaban en edad, los nifios
mostraban una mayor implicacién en las regulaciones de
este tipo propias del contexto escolar. Turiel
gostiene que la conducta de los adultos son las que

delimlitan la conducta y juicios de los nifios.

Por otra parte, Turiel y Smetana (1984)
postulan que los juicios morales son construcciones
que surgen de las acclones del nifio en interaccidn con
el medio social. Por lo tante, los julcios morales no
estadn disociados de las acciones de los individuos y
ge asocian con la coordinacién de los juilcios sociales
(Smetana, 1982; Turiel y Smetana, 1984).
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3.3.5.2.- El desarrollo de los conceptos de convencidn

social

A lo largo de sus estudios sobre el
desarrollo de los conceptos de convencidén social,
Turiel identifica siete niveles en su evolucildn
(Turiel, 1978a):

- Nivel 1 v 2 (de 6 a 9 afios) ¢ Los sujetos
todavia no han formado ncciones sistematicas
de la organizacidn social y consideran la
convencidn Como descripcidn de la
uniformidad social, Piensan que las personas
gque disfrutan de posiciones de autoridad
pueden establecer una politica y decir a los

otros lo gque tienen que hacer,.

- Nivel 3 y 4 (de 9 a 13 afios) : Los actos
soclo-convencicnales, considerados en si
mismos como no obligatorios, se evallan
segun su relacién con las reglas y las
expectativas de las autoridades dentro de
sistemas sociales con limites establecidos.
Ya en el nivel 4 el interés del niflc se
centra en los actos y su relacldédn con las
reglas v an las expectativas de la
autoridad. En la medida en que tanto unas
como otras se refileren a actos arbitrarios,

se niega la necesidad de la obediencia.

-« Nivel 5 (de 13 a 16 afios): Los niflos
comienzan a comprender gue las interacciones
sociales forman una organizacidn Vg
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consideran al individuo como parte de un
gistema cultural y colectivo general. EI1
sistema social no es un conjunto de reglas y
autoridad, sino un sistema de organizacidn
que controla y guia las interacciones de sus
miembros. Consideran que la uniformidad
dentro del grupo es necesaria y llevara su

degviacidén a la exclusidn del individuo.

- Nivel 6 {(de 16 a 18 afios): Se considera
que las convencilones soclales especificas
son funcionales respecto a las tareas
soclales. Ya no se considera la uniformidad
"per se" come una condicidén necesaria para
el adecuado funcionamientoc de los sistemas
sociales y se asume que las convenciones
existen no para servir a ciertas funciones
sociales sino porque han llegado a ser

habituales por tradiciodn.

- Nivel 7 (de 18 a 25 afios): Se rechaza la
nocién de convencidén come coddigo social o
como uniformidades asociadas a los rasgos
que definen a un sistema social y comienzan
a pensar gqgue su funcidn es la de coordinar
las interacciones de estos sistemas e
integrar sus elementos. Para ellos, la
funcidén basica de las convenciones consiste
en facilitar Llas interacciones sociales,
afirmande asi, la necesidad de coordinacidn
y eficiencia.
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En sintesis Turiel y su colaboradores, han
demostrado que desde la infancia el sujeto construye
categorias de conocimiento social. Sus trabajos
sefialan que los nifilos, desde edades muy tempranas,
distinguen el &mbito convencional del &mbito moral,
donde desarrollan una comprensidén de la moralidad
distinta e independiente de las normas convencionales,
lo gue supone una conclusidén importante para una
adecuada practica aducativa} donde el profesorado
estimule en torno a las transgresiones morales y no a
las convencionales, gue normalmente, estén basadas en

normas arbitrarias.
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4.- TENDENCIAS ACTUALES
EN EL DESARROLLQO
MORAL
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4.- TENDENCIAS ACTUALES EN EL ESTUDIO DEL DESARROLLO

T X T L e T e e ——

MORAL

A continuacién se exponen las tendencias
actuales en la investigacién sobre los tres aspectos
mas relevantes de la moralidad: razonamiento o juicio

moral, emociones morales y conducta moral.

4,1.~ EL RAZONAMIENTQ MORAL: TENDENCIAS ACTUALES

e e e R ettt i e o e

El enfoque cognitivo-evolutivo considera el
juicio o razonamiento moral como el aspecto mas
importante de la moralidad, pues a partir de él, vy
mediante una adecuada interpretacidn, pueden
analizarse los aspectos conductuales y emocionales.
Sin embargo, comoc ya hemos sefialado anteriormente, en
los Gltimos afios se estd produciendo un interés
creciente por estudiar el razonamiento moral Yy la
conducta de forma conjunta, asi como un interés por el

estudio de las emociones morales.

El razonamiento o juicio moral se diferencia
de otros tipos de razonamiento social por orientarse a
los valores y no a los hechos, por tratar sobre lo que
debe © no debe hacerse, sobre lo que se considera
justo o injusto, en lugar de limitarse a describir lo
que sucede o puede suceder (Diaz-Aguado y Medrano,
1994).

El procedimiento mas utilizado para estudiar
las estructuras universales por las que atraviesa en
su evolucién el Jjuicio moral es el disefiado por

Kohlberg vy <consiste en plantear, a través de
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entrevistas individuales, una serie de dilemas
hipotéticos. Dichos dilemas contienen valores en
conflicto, en torno a los cuales deben razonar los
sujetos, proporcionandoe la estructura superior de
razonamiento que tienen y aislando la forma ©
estructura, a partir de la cual Justifican su

decisién, del contenido o valor preferido.

ELl procedimiento de evaluacidn descritoc en
el parrafo anterior sélo es posible aplicarlo cuando
ei sujeto tiene como minimo 10 & 12 afios debildo a los
dilemas que plantea y el nivel de razonamiento que
exige. Con nifics menores resulta mas oportuno utilizar
la "Escala de Desarrollo Moral" (MDS) elaborada por
Kurtines y Pimm (1983), por lo que ha sido utilizada
en el presente trabajo para evaluar el razonamiento
moral en los nifios.

Por otra parte, dentro del estudio del
juicio moral destacan Piaget y Kohlberg como los dos
autores mas representativos (vistos extensamente en el
capitulo 3). Estos autores y otros cercanos a este
enfoque, consideran la existencia de unos principios
morales universales, sin embargo, pocos estudlosos del
tema se ponen de acuerde a la hora de seiflalar cudles
son dichos principios, e incluso ha existido distinta
controversia, en temas fundamentales como la propia
definicién de moral, su ontogénesis, epistemologia o
su variacién (kahn, 1991).

Hoffman (1987, p.59), por ejemplo, postula
que se pueden considerar universales les tres

principios siguientes:
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1.- EL Principio de la justicia o equidad:
log recursos de la sociedad deberian repartirse de
acuerdo a un criterio aplicable uniformemente al mundo

entero.

2.- El Principio de benesvolencia imparcial:
un acto moral es el que toma en consideracién a todos

los individuos que pueden sentirse afectados por él.

3.- El1 Principio de mantenimiento del orden
social: sin sociedad el sujetoc se veria amenazado de

forma constante y no seria nada.

Hoffman sefiala que muchos psicolégos se han
preocupado por el Principio de justicia (centro de 1la
teoria de Kohlberg, criticada por centrarse en el
aspecto cognitivo y olvidarse del afecto), siendo el
Principio de benevolencia el centro de los
investigadores preocupados por el afecto, donde
Hoffman se introduce, sobre todo, en el tema de la

empatia.

Por otro lado, autores como Kahn (1991) al
hablar sobre la variacién moral come practicas y
creencias morales en los individuos, grupos Yy
culturas, sefiala que se denota que en algunos aspectos
la moralidad no es tan universal como piensan algunos
autores, a pesar de haberse encontrado que los nifios vy
adolescentes occidentales distinguen muy claramente,
los temas morales y los convencionales (Davidson ¥y
otros, 1984; Nucci y Nucci, 1982ab).
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Actualmente existe un consensc, cada vez
mayor, entre los especialistas en cuanto al
reconocimiento de la necesidad de estudiar la activi-
dad estructuradora del sujeto en relacidn al contexto
especifico en gue ésta se produce, que en el caso del
juicio moral son los conflictos reales sobre los que
dicho juicio se aplica en la vida cotidiana y la
introduccidn de la discusidn moral (Berkowltz, 1985;
Diaz~Aguado, 1990; Killen, 1891).

En general, se puede observar a través de la
literatura gque en Jlos Ultimos veinte afios se ha
incrementado el estudio del razonamiento moral en sus
mas diversas dimensiones. A continuacidén comentamos
algunas de las iInvestigaciones en los aspectos
concretos sigulentes: desarrollo del Juilcio moral,
diferencias de género, relacidn entre wmoralidad ¥y
creencias religiosas, concepciones morales y reglas
sociales, responsabilidad moral v cagtigo, la
justicia, y, por ultimo, la influencia en el terreno
educativo.

4.1.1.~ Desarrollo de los -juicios morales

En los estudios referidos a 1los juicios
morales destacan las investigaciones sobre moralidad
con criterios obligatorios (Kohlberg, 1971; Turiel,
1983) sin embargo algunos autores sefialan la necesidad
de investigar también los juicios morales
discrecionales (Kahn, 1992; Smetana, 1982).

Kahn (1992), por ejemplo, realiza una
investigacién para estudiar los juicios morales
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considerados por los nifios como obligatorios y los gque
éstos consideran discrecionales. Participan en la
investigacién nifics de 8, 11 y 13 afios. Se lleva a
cabo a través de historias donde se desarrollan actos
morales positivos (dar dinero a un hambriento) o actos
morales negativos (no robar dineroc para comprar
comida). Los resultados muestran gue los actos morales
negativos son considerados més obligatorios por los
nifos éue los actos morales positivos. Este autor
postula, a partir de aqui, que los nifios construyen
conceptos de obligacién bajo juicio para codificar
leyes, y que el razonamiento de justicla se construye
con conceptos de bienestar que, con la edad
incrementan el razonamiento moral discrecional donde
aparecen rasgos como la benevolencia y el sacrificio
yvendo mads allid de la obligacién en sus razonamientos
morales.

Wainryb (1993), por su parte, examina como
los julcios morales se aplican en otras culturas.
Lanza la hipdtesis de que los sujetos realizan tantos
juiclios relativos como universales. Estos Juilcios
estén contenidos en el tipo de creenclas sostenidas en
la cultura a partir de las cuales se aplican dichos
juicios. También sefiala gque los sujetos experimentan
estos dos tipos de juicios a lo largo de las distintas
edades. Asi, a 72 sujetos de 11, 15 y 21 afios de dos
culturas distintas, se les preguntd sobre la
aplicacién de juicios morales en contextos familiares.
Los sujetos contextualizan sus juicios referentes a
las creencias en oposicién. Los resultados obtenidos
permiten concluir que log juicios relativos y los
juicios universales pueden coexistir, como seflalan
también Turiel y Nucci (1993).
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Estos estudios comentados en los parrafos
anteriores han demostrado que existe una significacidn
relativa entre lo que se cree individualmente que
parece verdad (suposiciones) y la evaluacidén moral de
temas tan diversos como el aborto, la homosexualidad o
el castigo corporal. Es decir, los sujetos suelen
cambiar sus juicios morales cuando los aplican a
culturas con diferentes creencias informativas, pero
no lo hacen cuando las aplican a contextos con

diferentes creencias morales.

Wainryb (1991) considera que las diferencias
en los juicios morales son relativos a las oposiciones
de informacidn, y que los juicios morales cambian si
lo que se cree verdadero cambia, asi como la relacidn
entre supuesto y juicio moral no afecta a la edad;
siempre considerando que es necesario distinguir entre
estos dos tipos de Jjulcios (supuestos y juicilos
morales) para poder estudiar las diferencias en el
razonamiento moral. De esta manera las relaciones
entre las creencias informativas y los Julcio morales
fueron mas demostrados cuando éstos Gltimos se

mostraron a varias y relevantes situaciones.

Por otra parte, en el tema del juicioc moral
algunos autores se han interesado por el estudio de la
informacién del sujeto a la hora de llevar a cabo
juicios morales. Asi, Grueneich (1982) ha investigado,
en primer lugar, la integracién de la informacidn y
sugs efectos en la edad y, en segundo lugar, el orden
en la informacidén presentada en los juicios morales de
los nifios. Sefiala que lo habitual es presentar la
informacién intencional en primer lugar y la conse-

cuencia en segundo lugar. Los resultados muestran que
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el orden es un factor significativo en los julciocs de
los nifos, sobre todo a partir de los 8 afios. LOS
datos indican gque existe una tendencia en el
desarrollco de la integracion de las leyes de los nifos
para usarla y que la informacidén de las consecuencias
hace que aumenten los juicios morales con la edad.

Gibbs y otros (1986) llevaron a cabo un
estudio sobre las relaciones entre julclio moxal, valor
moral (resolucidén moral) e independencia de campo con
134 sujetos de 16 afios de media, utilizando como
instrumentce de medida del juicio moral el cuestionario
"Sociomoral Reflectlion Measure" (SRM; Gibbs y Widaman,
1982) elaborado a partir del cuestionario de
razonamiento moral de Kohlberg (1976). La
independencia de campo fue medida a través del
"Concealed Figures Test" (Thurstone y Jeffrey, 1956) y
la resoclucién moral fue medida a través de las
puntuaciones de los profesores a partir de diferentes
situaciones. Otras variables controladas fueron la
inteligencia y la empatia. Los resultados mostraron
que el julcio moral estd relacionado con la resolucidn
mofal, incluso después de gue la madurez del julcio
fuese controlada; v que 1la manifestacidén de Jjuicio
moral de independencia de campo puede ser

especialmente relevante para la accidn mozal.

Por otra parte, = 1la investigacidén del
razonamiento moral también ha sido aplicada a una
muestra de lengua castellana de edades comprendidas
entre los 12 y los 48 afiog, esta vez utilizando como
instrumento base el test de Rest (Definin Issues Test
(DIT). Los objetivos del estudio eran los siguientes:

a) detectar las diferencias en el desarrollo moral
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dentro del contexto soclolingliistico espafiol; b) poner
a prueba el influjo de la educacién formal en el
desarrollo del julcio moral y c) determinar la
influencia de la edad en este desarrollo. Los
resultados, inferiores a los obtenidos por Rest (1979)
en el desarrollo moral, mostraron que existen
diferencias significativas entre los distintos niveles
de educacidén exceptuando entre BUP y COU, y COU ¥y
primer ‘ciclo de universidad v encontrando que el
desarrollo del Jjuicio moral sélo acusa diferencilas
significativas en funcién de la edad al comparar los
grupos de 12-15 y 16-19 afios con los restantes,
mientras gque el resto de las comparaciones no
aportaron diferencias significativas (Pérez Delgado,
Gimeno y Oliver, 1989).

En este sentido educative Rest y Narvaez
(1991) se preguntan sobre la relacién entre la
experiencia que proporciona el Instituto v el
desarrollo moral. Su hipdtesis consiste en pensar que
en ésgstos centros se contribuye a desarrollar, algunos
aspectos al menos, del desarrollo moral en los
jévenes, Utilizando como instrumento de medida el DIT,
obtienen como conclusién que existe un efecto claro
entre el hecho de acudir al instituto y los resultados
de este instrumento ya que: a) los sujetos con mayor
educacién y mas altamente implicados en ella puntdan
mas alto gque los sujetos con menos educacidén y menos
implicados y b) estos resultados se mantienen a través
de estudios longitudinales.

A partir de este estudioco Rest y Narvaez
(1991) concluyen gue la experiencia en los institutos

es importante para el desarrollo del juicio moral, y
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que ésta puede ser distinta segin las diferentes
personas. Para que los programas de educacién moral
sean efectivos y promuevan el desarrollo del juicio
moral de la forma mas Optima es importante tanto la
predisposicidén personal ante estos temas como la

predisposicidn del propio instituto.

4.1.2.-Relacidn entre moralidad v creenciag religiosas

En el terreno de la moralidad el estudio de
la religidén es un aspecto interesante a tener en
cuenta. A la religidén le interesa el sentido de 1la
existencia para los individuos, para la sociedad y
para toda la creacién, y por ello deben ser
considerados los ideales de conducta en las diferentes
tradiciones religiosas.

Kohlberg y Power (1981) estudian la relacidén
entre religidén y moralidad. Argumentan gue cada uno es
un aspecto distinto de la experiencia humana. EL
razonamiento es el modo en que una persona decide ante
situaciones conflictivas entre individuos baséndose,
para ello, en el concepto de justicia. El razonamiento
religioso se define como el reflejo consciente de una
promesa dada y un significado de wvida. Kohlberg vy
Power llevaron a cabo una comparacién entre el
progreso del razonamiento religiosoc y el progresc del
razonamlento moral. Para ello utilizaron Como
instrumentos los dilemas de Kohlberg y el cuestionario
de Fowler (1981) donde se hacen preguntas personales
sobre la religidn, la muerte, etc. De esta manera ¥y
con una muestra de 21 sujetos encontraron gue habia

ralacidn entre los dos cuestionarios en un 81l% de los
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casos. Los sujetos, a través de los distintos
astadios, wvan cambiliando su idea de Dios al igual que
lo hacen sobre la idea de justicia. A este respecto
smith (1986) sefala que éstos autores han encontrado
detalles muy significativos para la religidn. ElL
aspecto “vida" en el cuestionaric de Kohlberg es
también muy relevante porgque si los adultos contintan
su desarrollo del juicio moral a lo largoc de su
existencia, la religidn deberia también mostrar esta
progresidén a lo largo de las experiencias vitales de

los sujetos.

Los diferentes estudios sobre el tema
muestran que la relacidn entre moralidad y religidn es
un area de mucha controversia (Crittenden,1990; Smith,
1986; Gates, 1986). Algunos autores se preguntan qué
piensan los nifios sobre la relacidén entre moralidad y
autoridad religiosa, v si distinguen reglas
especificas de su practica religlosa y las de otras
religiones. '

Nucci y Turiel (1993) intentan responder a
estas preguntas desde la perspectiva del modelo de
desarrollo social, en el gque hacen una distincidn
entre reglas religilosas morales y no morales con
sujetos de 10, 12, 14 y 16 aflos pertenecientes a
distintas religiones. Los resultados muestran que esta
diferenciacién conceptual entre moralidad y religidn
fue llevada a cabo por los distintos grupos relligiosos
v que distinguen entre reglas religiosas morales y no
morales.
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Nucci (1982) llevd a cabo un estudio con
catdlicos en este sentido. Los resultados muestran gue
los adolescentes vy jovenes adultos diferenclan entre
temas religiosos morales y no morales. Las reglas
morales y algunas no morales se ven como inalterables.
El nivel de actos morales se generaliza fuera de la
religidn v gon justificados an términos de
consideracidén y de justicla. Los temas no morales son
evaluados en términos de normas. Parece ser también,
que con la edad los sujetos basan sus concepcilones de
normas religiosas de forma més clara en lo que se

refiere a su organizacidn social.

4.1.3.~ Diferencias de género en el ragzonamiento moral

La mayoria de los trabajos llevados a cabo
sobre el razonamiento moral en los distintos géneros
han demostrado gque no existen diferencias en este
sentido (Haan, Welss y Johnson, 1982; Kuhn y otros,
1977; Gibbs y otros, 1986; Rest, 1979; Walker, 1991:;
Kurtines y Pimm, 1983). Walker (1991) ha llevado a
cabo una recopilacidn de estudios sobre las
diferencias sexuales en el razonamiento moral
comprobando gqgue la mayoria, el 85.5% de 1las
investigaciones, no han hallado diferencias
significativas entre sexos; el 8.6% encontraron
puntuaciones més altas en hombres, y el 5.9% las

encontraron en mujeres.

Algunas excepclones a las investigaciones
comentadas en el parrafo anterior son las de Holteln y
Kohlberg. Holstein (1976) encuentra un nivel de

razonamiento moral mas elevado en los hombres (segun
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los estadios de Kohlberg) que en las mujeres. Kohlberg
también encuentra este tipo de diferencias y ambos
autores lo atribuyen al gran peso del estadio 3 que es

muy caracteristico de las mujeres.

Por otra parte Muuss (1988) sugiere que el
trabajo de Gilligan (1982a), que trata de rebatir a
Kohlberd la superioridad del hombre en este sentido,
supone un cambio en la teoria de Kohlberg, al introdu-

cir perspectivas feministas en el desarrollo moral,

Gibbs y otros (1984) llevaron a cabo una
investigacién para estudiar las posibles diferencias
en funcién del =sexo en la expresiéon de Juicios
morales, con sujetos de 11 a 21 afios utilizando como
instrumento la "Medida de Reflexién Sociomoral" (SRM)
v no encontraron diferencias entre ambos sexos. Ademés
Gibbs y Wideman (1982), basé&ndose en los raegultados
encontrados por kohlberg sobre las diferencias
sexuales, realizaron un estudio a partir del cual
concluyeron que no exlisten diferencias entre hombres vy
mujeres en la distribucién de estadios, aunque si
aparecieron costumbres diferentes en la formar de
expresarse, También concluyeron que los hombres en el
estadio 3 utilizan mas la empatia que las mujeres lo
que ya en 1977 tambilén observd Hoffman en sus
investigaciones. Sin embargo no estéd claro si esto se
debe a disposiciones innatas o a reflejo de una
socializacidén diferente.

En este sentido, las diferencias encontradas
en algunos estudios en el razonamiento moral parecen

deberse mas a las diferencias educativas 1'a
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profesionales que al hecho de pertenecer a uno u otro
sexo (Holstein, 1976; Power, 1983),.

Medrano (1989), en una investigacidn
realizada en el Pais Vasco, observdé que las tematicas
planteadas por los chicos y las chicas en los dilemas
hipotéticos y reales eran distintas en funcidén del
sexo en lo que se refiere a contenido. pero no en
cuanto al estadio de razonamiento moral utilizado ni a

la secuencia evolutiva.

4.1.4.- Razonamiento moral v concepcidn moral

Los trabajos de investigacidn realizados en
el ambito social han presentado la necesidad de
distinguir entre moralidad y convencion, y han llevado
a los distintos autores a postular gque Llos nifos
pequefios distinguen reglas sociales Y morales
(Turiel,1983; Smetana y otros,1993; Smetana, 1981).

En este sentido Turiel y colaboradores
(1984) postulan que el dominio convencional se refiere
a las acciones arbitrarias que son propias de los
distintos contextos sociales, y dgue sirven para
coordinar las interacciones que tienen lugar en dichos
contextos, mientras que el dominio moral abarca los
juicio prescriptivos de Jjusticia, derechos b4
bienestar, y el modo en gque las perscnas deben
relacionarse. Asi, Turiel y otros autores han
demostrado que desde la infancia se construyen

categorias de conocimiento social.
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Otros trabajos en esta misma linea son 1los
llevados a cabo por Siegal y McDonald Storey (1985),
los cuales realizaron un estudioc donde explorarcon los
efectos de la experiencia social en los niflos de
guarderia postulando gque los que han tenido mas
interacciones sociales identifican las transgresiones
de reglas sociales como violacidn contra la
convencidén, mientras gque interpretan la maldad de las
transgresiones morales. Los resultados mostraron que
la guarderia tiene un efecto significativo en las
concepciones de los nifios sobre las reglas socilales.
Las transgresiones morales fueron consideradas como
igualmente importantes por los nifios con menos expe-
riencia en la guarderia, pero éstos alumnos nuevos en
dicho curso no distinguian muy bien la moralidad y la

convencidon social,

Por otra parte, baséndoée en Piaget (1932) v
Turiel (1984), Enesco y Del Olmo (1988) pretenden
ampliar el conocimiento sobre algunos aspectos
fundamentales del razonamiento social infantil en
relacidn con la comprensidén y evaluacidén de distintos
tipos de normas ligadas al contexto escolar. Asi, con
sujetos de 6 a 14 afios, pretenden conocer las
valoraciones positivas y negativas de cada acto
presentado por medio de historias y los argumentos de
justificacién que dan los sujetos. Los resultados

permiten a estos autores concluir lo siguiente:

- La mayoria de los ninos utilizan
argumentos distintos para diferenciar diferentes

acontecimientos sociales.
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- Con la edad se valoran mas negativamente

las transgresiocnes morales.

- los sujetos mas pequefios confunden

autoridad y justicia.

Otra linea importante de investigacidén en lo
referente a los julcios o razonamiento moral, son los
efectos de los nifios procedentes de medios socio-
econdmicos diferentes como son los casos de los nifos
gque han recibide malos tratos o abandonos y su
influencia en el desarrcllo sociccognitivo y de los
juicios morales y sociales. Desde el punto de vista
psicoldégico y patoldgico es importante determinar si
las concepciones morales de estos nifios es distinta de

los nifios que no han sufrido este comportamiento.

Smetana, Kelly v Twentyman (1984) examinan a
los nifios preesccolares maltratados y no maltratados y
sus juicios sobre dafo fisico, dolor psicoldgico e
injustas distribuciones de recursos. Los resultados
mostraron pocas diferencias en Jjuicios de nifios con
abusos, abandono y nifios no maltratados en transgre-
siones familiares morales y sociales. Las pocas dife-
rencias encontradas estan entre los nifios con abusos y
negligentes, y consideran las transgresiones con dolor
psicolégico para los otros més conveniente gque para
ellos migmos. En cuanto a los nifios gque han sufrido
abandono congideran que la distribucién de recursos es
injusta y fue muy mala para ellos mismos. Todos los
nifios encontraron un tratoc a las transgresiones tanto

morales como socialegs en ausencia de reglas, pero la
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transgresién socilal-convenciconal si se permiten en

ausencia de reglas.

Asi, es posible que las diferencias de
juicios entre los nifios maltratados y no maltratados
se de a través de la experiencia temprana en las

guarderias.

En general, la escuela ofrece un marco muy
interesante de estudio moral. Dentro de ella el
profesor influye en el razonamiento de los estudiantes
y, a su vez, los cambios evolutivos limitan el impacto
potencial de los profesores (Blumenfeld, Pintrich ¥y
Hamilton, 1987) por lo tanto la institucidn escolar
debe promover a través de los profesores la educacion
moral (Rest y Narvaez, 1991).

4.1.5.- La regponsabilidad moral v el castigqo

La respongabilidad moral aparece siempre dgue
una accién  individual puede  haber producido
congsecuencias dolorosas o negativas a alguien. Algunos
autores recientes han relacionado dicha
responsabilidad con las atribuciones causales y las
decisiones sobre el castigo gue realizan los sujetos.
A través de diversos estudios se ha indicado que
incluso los nifios de 6-7 afios consideran el daio
provocado intencionalmente de mayor culpabilidad y mas
susceptible de castigo que el dafio producido de forma
accidental (Piaget, 1932; Kurtines y Pimm, 1983;
Shultz, Wright y Scheleifer, 1986). Estos ualtimos
autores estudiaron, con nifios de 5 a 11 afios, el

desarrollo de las ideas de intencionalidad,
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culpabilidad y castigo y vieron que los nifios, al
igual que los adultos, asignan la responsabilidad
moral a las acclones. Asi, los nifios de todas las
edades adjudicaron temas de responsabilidad moral o
castigo para una accién que se sabe ha causado dafio
pero no para otra que se sabe que no lo ha causado.
Los nifos de todas las edades estudiadas asignaban
mayor castigo al dafio intencional que al negligente y
mas a éste que al accidental.

4.1.6.- La justicia en los nifios v adclescentes

Muy relacionado con el tema de la
responsabilidad moral y el castigo estd el proceso o
procedimientc de justicia, tema del que existen
escasos datos. Gold y otros (1984) llevaron a cabo una
investigacidén, con nifics de 6 y 10 afios, sobre los
castigos justos e injustos después de haber cometido
una transgresidén. Los resultados apuntan hacia un
julicio sobre justicia procesual alto. Los nifios
pequefios son menos capaces que los mayores de generar
alternativas hipotéticas a las explicadiones y las
utilizan menos para determinar al culpable.

Smetana, Killen y Turiel (1991) estudiaron
si los nifos hacian juicios sobre justicila y relacidn
interpersonal en situaciones de conflicto, concluyendo
que los nifios dan prioridad a la justicia sobre la
amistad, aunque ambos coexisten y que los aplican
dependiendo de la situacidn.

Por otra parte hay bastantes estudios que

analizan las respuestas de justicia inmanente de los
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nifios presentando casos con historias coxtas sobre
nifios que cometen faltas y después experimentan alguna
desgracia. Los resultados seflalan que los niflos
menores de 7 afos deducen, generalmente, relaciones
causales entre el mal comportamiento vy la
consecuencia, mientras que los mayores intentan buscar
alguna explicacién naturalista (Piaget, 1932; Karniol,
1982; Jose, 1990).

Sobre este tema, hay interesantes estudios,
aunque escasos, sobre el desarrollo del entendimiento
de las enfermedades en los nifios y su relacidn con la
justicia inmanente, partiende, sobre todo de la obra
de Piaget (1932). Estos estudios seflalan en general,
que las concepciones de enfermedad van cambiando
durante la nifiez; que los nifios tienden a tener
sentimientos de culpabilidad sobre enfermedades y que
emplean mucho la justicia inmanente para explicar la

muertea.

Kister vy Patterson (1980) llevaron a cabo
una investigacidén donde esperaban: l.- que los nifios
aplicaran el concepto de contagio inapropiadamente a
enfermedades no contagiosas e incluso a accidentes.
2.- que los nifios explicaran la enfermedad y los
accidentes como desgraclas, a través de la justicia
inmanente y 3.- que los nifios con mayor conocimiento
del contagio rechazarian mas las explicaciones de
justicia inmanente. Los resultados, con sujetos de 4 a
10 aflos, muestran datos consistentes con las tres
hipétesis anteriores. Los autores sefialan que estos
resultados pueden ayudar a que los nifiog se comporten
con los demas mas afectivamente y que alivien sus

miedos y culpabilidades sobre la enfermedad.
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4.1.7.- Educacidn v desarrcollo del razonamiento moral

Kohlberg (1973, 1976) formuld la hipdtesis
de que el desarrollo cognitivo y de toma de
perspectivas son condiciones necesarias pero no
suficientes para el desarrollo del razonamiento moral,
lo que también postulan otros autores (Walker, 1980;

Haan, Weiss y Johnson, 1982; Krebs y Gillmore, 1982).

Walker (1980) llevd a cabo una investigaciodn
con sujetos de 8 a 13 afios. En dicha investigacidn se
presentaron pruebas para tareas cognitivas, toma de
perspectiva y juicio moral, utilizando un grupo de
control y un grupco experimental. ELl tratamiento para
el grupo experimental consistia en exponer a cada
sujeto al nivel tres de razonamiento moral, utilizando
la técnica de role-playing con dilemas morales con dos
adultos. También se utilizaron pruebas posteriores de
una y dos semanas, asi como una continuacién de 6
semanas para determinar la solidez del desarrollo
inducido. Los resultados apuntan hacia la eficacia de
los tratamientos de rol-playing por lo gue se sugiere
que seria necesario idear un curriculum educativo que
incorporase razonamiento légico y toma de perspectivas
en los programas de educacidén moral. El desarrollo
moral tiende a quedar detréds del desarrollo de toma de
perspectiva y este detrés del desarrollo cognitivo.
Tambilén seria necesario continuar con las incipientes
investigaciones sobre la moralidad del maestro como
profesional de la weducacidén y sobre todo de 1la
educacidén moral (Oser, 1991).
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BEn este sentido educativo Kohlberg (1985)
sefiala las dificultades existentes entre la practica y
la teoria en "The Just Community approach" (escuela
democratica donde las decisiones de la comunidad se
hacen al nivel de razonamiento mads alto posible para
los estudiantes). Este tipo de escuela se lleva a cabo
para conseguir una educacidén moral a través de la
discusidén de dilemas morales hipotéticos tanto en

colegios como en prisiones.

A partir de la tesis de Blatt (Blatt vy
Kohlberg, 1975) se obtuvo como conclusidén gque los
nifios que eran sometidos a discusidn sobre dilemas
morales elevaban su nivel de razonamiento en un
estadio (este efecto Kohlberg 1lo 1llamé "efecto
Blatt"). Blatt y Kohlberg consiguieron llevar a cabo
esta idea en algunos colegios entrenando a los
profesores, pero con el tiempo, los profesores fuaron
abandonando este tipo de discusién. Otros intentos se
han ido sucediendo pues Kohlberg (1971) sostiene que
la educacidén moral es muy compatible con la
participacidén democratica,

En este sentido educative Harding y Snyder
(1991) baséndose en la idea de Kohlberg (1985) de 1la
"just community", elaboran un programa educativo para
la discusién en grupos de novelas y peliculas, donde
sugieren estrategias para discutir vy facilitar el
cambio en el desarrollo moral de los adolescentes.
También se han llevado a cabo investigaciones
incluyendo no sélo dilemas hipotéticos sino también
dilemas reales que los sujetos han wvivido (Medrano
(1986, 1989, 1992; Diaz-Aguado, 1987).
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Por ultimo, conviene destacar el importante
papel que cumplen los padres como educadores morales
(Dbert y Nunner~Winkler, 1985), y en general la
influencia familiar en este tema. Ademds la gran
mayoria de los maestros consideran que la moralidad,
como tantos otros aspectos, comienza en casa. Por todo
ellec lo mejor es llevar a cabo en las escuelas una
relacién activa y colaborativa con las familias de los

alumnos que es lo gque demanda la educacidn moral.
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4.,2.- LAS EMOCIONES MORALES: TENDENCIAS ACTUALES

El estudio de las emociones ha sido, y sigue
siendo, un tema dificil ya que las emociones nunca se
presentan en estado puro, sino entremezcladas con

ciertas conductas, sentimientos y experiencias.

Desde el punto de vista evolutivo las
emociones estdn provocadas por acontecimientos que
suponen un significado especial para el organismo. ES
decir, el suceso en si mismo no produce emocidn, es la
evaluacidn o reflexidédn sobre &l lo que mds lo produce.
La emocidn estd relacionada con el aprendizaje, las
relaciones interpersonales y la estructura social,
siendo una consecuencia inferida y compleja de
reacciones ante estimulos que incluyen evaluaciones
cognitivas, cambios subjetivos, activacidon autondmica
vy conducta disefiada para tener un efecto sobre el
estimulo que inicié la compleja secuencia (Mayor,
1988).

Los distintos investigadores sobre el tema
no se ponen de acuerdo a la hora de sefialar los hechos
que participan en las emociones, incluso la teoria
cognitiva del desarrollo moral de Kohlberg reconoce
las emociones y otros factores afectivos como factores
importantes pero no sefiala un lugar significativo para
ellos (Rich, 1986; Villenave-Cremer y Eckensberger,
1985).
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Para Kagan (1984) la comprensidon de las
emociones exige la resolucién de tres problemas

fundamentales:

a) Distincién entre cambios internos, y
estados sensibles, llamando tono internoc a los cambios
fisioldégicos no detectados y estados sensibles a los
detectados.

b) Los nombres de los estados sensibles: Las
emociones mas estudiadas por autores occidentales son
culpa, verglienza, excitacidén, sorpresa, tristeza,

alegria, etc.

c) La medida de las emoclones. Los
cientificos estudiosos de la emocidén han confirmado
que ningin estado emotivo ha sido precisado nunca por
una sola medida inequivoca de conducta (Campos ¥y
Otros, 1983), aungue los adelantos técnicos han
ayudado en su estudio comc es el caso de la expresion
facial (Ekman, 1980; Izaxd, 1971, 1977).

Actualmente parece haber un replanteamiento
en el estudio de la emocidén retomando su aspecto
cognitivo. Esto supone unir la cognicién y el afecto.
De todas formas gquedan bastantes temas pendientes en
lo referente al estudlo de las emociones, como son los
mecanismos que relacionan lo cognitivo y lo afectivo,
la eleccidn de los andalisis adecuados, la influencia
de las emociones en los demds... (Rodrigo, 1984). Todo
esto supone una necesidad, puesto que la naturaleza de
la moral y su significatividad serd mayor cuanto mas

conozcamos y comprendamos las emociones.
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A continuacién se plantea el desarrollo
moral en su aspecto emocional a través de estudios
relevantes y actuales sobre el tema, destacando dos
aspectos importantes: el sentimiento de culpabilidad y
la empatia, asi como sus relaciones con otras

variables.

El estudio y la comprensidén del papel que
juegan las emociones en la teoria del desarrollo moral
ayuda a tener una comprensién mas clara de todo el
aspecto moral en su conjunto. Por ello, se exponen a
continuacién diferentes teorias e investigaciones en
torno a aspectos como la relacién entre las emociones
v los juicios morales; comprensién vy atribuciones
caugsales de las emociones; diferencias sexuales;
emociones concretas como empatia, sentimiento de
culpabilidad y otros temas de interés referidos a las

emociones morales.

4.2.1.,- Emociones vy duicios morales

El conocimiento de los procesos afectivos y
emocionales en los juicios morales tiene implicaciones
no s6lo para la teoria moral del desarrcllo en
general, sino especialmente para la investigacidén de
su intervencidén. Es un tema importante porgue se han
encontrado discrepancias entre la conciencia moral (lo
que el sujeto pilensa que deberia hacer) y la accién
impulsiva (lo que realmente hace), (Villenave-Cremer y
Eckensberger, 1985).

No se conoce mucho sobre este tTema pero

parece que existe evidencia de que éstas concepcicnes
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influyen en los juicios y comportamientos morales de
los nifios (Nelson, 1980). Estos tienen experiencias
afectivas gsignificativas Yy deben desarrollar
capacidades para recordar las experiencias anteriores
v tomar decisiones (Arsenio, 1988). Los nifios pueden
anticipar las consecuencias de los comportamientos
sociomorales y a partir de ese momento seleccionar
comportamientos con resultados deseados. Este tema del
papel de los procesos afectivos en la activacion del
juicio moral se ha estudiado a través de la relacidn e
interaccidon madre-hijo en nifios pequefiios v
pfeadolescentes en distintas investigaciones (Denham,
Renwick y Holt, 1991}.

Un aspecto particular del conocimiento
afectivo estudiado son las concepciones o juicios de
los nifios sobre las consecuencias emocionales en
distintas gituaciones socio-morales., Estas
concepciones son importantes ya que pueden ser un
fundamento de informacidén social cuando el nifio carece
de informacién personal relevante o cuando fuerzas
situacionales predominan sobre las diferencias
individuales (Mischel, 1971).

Por otro 1lado, Yuill y Perner (1988)
llevaron a cabo dos  experimentos  sobre la
intencionalidad y el conocimiento en los- juicios de
los nifios acerca de la responsabilidad del gue actta y
la emocién del gque recibe la accidn. En el primer
experimento los nifios juzgaron la reaccidén del
receptor en tres tipos de acontecimientogs: 1.- obtener
el resultado deseado, 2.- preveer el accidente tras la
accién y 3.~ no preveerlo. En un segundo experimento

los nifios juzgaron la responsabillidad del actor para
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causar accidentes por malos zresultados. Las conclu-
siones de ambos experimentos muestran la misma
secuencia de desarrollo. Los juicios sobre la reaccidn
afectiva del receptor y atribucidn de culpa del actor
aparecen entre los 3 y 7 afios en los dos tipos de
evaluacién. Los nifios més pequefios (3 afios) no
distinguen entre un accidente y el hecho de preveerlo
de antemano, pero si discriminan entre resultados
deseados o© accidentales cuando el accidente no se
predice. Los nifios de 6-7 afios usan la intuicibn y el
conocimientoc para juzgar los resultados buenos ¥y
malos. Por Ultimo, los nifios a partir de 7 afios,
juzgan la responsabilidad del accidente, lo que se
adelanta a los 5 ahos en situaciones donde los actores
son culpables por accidentes previstos més que por los
no previstos. Por lo tanto, los resultados sugieren
gue los nifos utilizan desde edades tempranas la
interaccién para juzgar consecuencias de las acciones,
y que el hecho de conocer las consecuencias de
antemano por parte del actor influye en el julcio y

distinclién entre la intencién o el accldente,

En este sentido Nelson (1980) postula que
los nifios pequefios (entre 3 y 6 afios) consideran
relevantes para los julcios morales tantoc el motivo
como la consecuencia. Lleva a cabo dos estudios sobre
este tema. En el primero se presenta a los sujetos dos
niveles de motivos y dos de consecuenciaé combinados
factorialmente para hacer cuatro versiones de una
historia. En cada versidn un nifio actia con un buen o
mal motivo, por ejemplo, tirando una bola a un amigo,
resultando una buena o mala consecuencla. Los motivos
siempre preceden a las consecuencias. La informacion

en cada historia se acompafia de dibujos secuenciados.

119



EMOCIONES MORALES: TENDENCIAS ACTUALES

Este autor, descubre inesperadamente que
para los mAs peguefios (3 afios) cuando los motivos se
presentan so6lo verbalmente, sin dibujo, producen un
mayor efecto sobre sus juicios. La mayoria de 1los
nifios clasifica al actor negativamente cuando hay al
menos una indicacién negativa, sin considerar su
procedencia. La explicacidn presentada por Nelson
considera que los nifios suelen definir lo bueno como
la ausencia de lo malo. Asi, puede ser que la primera
indicacldén negativa en las historias sea suficiente
para establecer juicios negativos. Por ello, el autox
pensé en cambiar el orden y se llevd a cabo el segundo
estudio, que, como en el primero, las consecuencias
buenas fueron clasificadas mas positivamente, al igual

gque los motivos.

‘ Los resultados muestran, en general, que la
presentacién de la historia afecta significativamente
al uso de motivos y consecuencias. Cuando las
historias se presentan con dibujos y no sbélo
verbalmente, los julcios se tienen en cuenta tanto con
buenos como con malos motivos y consecuencias. Por lo
tanto, concluye este autor, que para hacer juicios
morales se requiere tanto la comprensién de los
conceptos gque se evalian (bueno y malo) como de los
motivos (ayudar, herir, compartir...).

4.2.2.- Comprensidn de emociones morales

Los actos morales provocan sentimientos
intensos de conflictividad. Una perscna gque viola una
norma moral se puede sentir alegre, con verglenza o

culpable ante ese comportamiento, o bien, sentir miedo
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a las posibles consecuencias. En los afios ochenta los
psicélogos han mantenido un gran interés por el
estudio de coémo los nifios comprenden las emociones y

cudl es la secuencia evolutiva.

Nunner-Winkler y Sodian (1988) realizaron un
estudio sobre el desarrollo de las concepciones de las
consecuencias emocionales de acciones relevantes de la
moralidad con nifiocs de 4 a 8 afios. En un primer
experimento, examinaron las atribuciones de la emocidn
de los nifios ante un sujeto que habia cometido un robo
sin ser cogido y, otro gque se habia resistido a 1la
tentacién. Se les preguntaba a los nifios sobre el
juicio moral de ambos sujetos y sus sentimientos. Los
resultados sugleren que los nifios comienzan a esperar
consecuencias emocionales negativas haclia los 6 afios,
cuando empiezan a comprender el significado de las

reacciones emocionales para el juicic moral.

En un segundo experimento, estos autores
investigaron si las atribucilones emocionales de los
nifios de 4 y 5 afios cambian en distintas situaciones,
Los resultados seflalaron que ni la severidad de la
transgresién moral ni la tangibilidad de la recompensa
afecta a las atribuciones de la emocidn en los nifios
preescolares. No consideran el valor moral de la

-

accidén cuando juzgan sentimientos.

Por ultimo, en un tercer experimento, se
egtudiaron las atribuciones positivas hacia los
malhechores, esta vez con nifios de 4 a 6 aflos y de 5 a
11 afios., Los resultados muestraron gue los nifios de 5

afios atribuyen emociones positivas a una persona que
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hizo dafic a otra sdlo si lo hizo sin querer. Es decir,
basan sus atribuclones emocionales en el criterio
diferencial entre el motivo de un actor y 1os

resultados de su accidn.

. Continuando con el tema de la comprensidn de
las emociones, Harris (1989) ha estudiado la capacidad
que tienen los nifios pequefios ({hasta 5 afios) para
comprender las emociones y como éstas se desarrcllan.
Para este autor, las acciones infantiles de consolar o
hacer dafio no son moralmente neutras, por el
contrario, los nifios juzgan una conducta moralmente
errédnea cuando conocen las causas de la afliccidn. Por
lo tanto, este autor sebala como conclusidén que los
juicios de los nifios pequefios estédn estrechamente
ligados a la comprensién de las emociones y que se
aprende temprano a diferenclar las faltas graves de

las poco importantes,

Desde el punto de vista educativo, Harrils
poétula que se puede desarrollar esta capacidad de
comprender las conductas errdOneas si se utilizan mas
castigos reciprocos y menos expiatorios. En este
sentido Martin Rich (1986) considera que las emociones
deberian tener un lugar importante en la educacidn.

Muy recientemente Gallander Wintre y
vallance (1994) examinan la posibilidad de 1la
variacién de la intengidad de las emociones como
componente cognitivo de la emocién. Ademas, el estudio
analiza gi la intensidad se puede incorporar a otras
emociones y a su valor emocional, para lograr
describir una base teérica y una escala evolutiva del

122



EMQCIONES MORALES: TENDENCIAS UALE,

desarrollo emocional en los nifios de 4 a 8 afios. Estos
autores parten de tres hipdétesis fundamentales: a) la
comprensién de la intensidad de la variacién de las
emociones se adquiere y desarrolla a través de niveles
o escalas; b) El numero de emociones miltiples que un
nifioc puede predecir se incrementa segiun éste va
ascendiendo de nivel y ¢) la precisidn con que los
nifios etiquetan las emociones también supone un
desarrollo evolutivo. A los nifics se les presentan
situaciones distintas sobre felicidad, tristeza, amor
v otras emociones utilizando una versidn del
ncuestionario de Situaciones Emocionales” de Schwartz
y Weinberger (1980) modificado por Wintre y otros
(1990). Los hallazgos parecen demostrar que la
intensidad es una dimensidén de la emocidén que puede
usarse junto a otras emociones y su valor para
describir secuencias de desarrollo. Los niveles
seflalados, a través de los cuales se desarrolla la
comprensién de la intensidad de la variacién de las

emociones, son los siguientes:

Nivel A: La intensidad puede sexr
diferenciada ante una situacién dada para una emocidn,
pero la multiciplicidad y el valor no emergen en este

nivel.

Nivel B: Los nifios pueden diferenciar dos o
tres emociones miltiples del mismo valor, peroc no
pueden combinarlas con la intensidad.

Nivel C: La intengidad se integra con la
multiplicidad de las emociones pero no con el valor,
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Nivel D: Los nifios son capaces de coordinax
las tres dimensiones. Pueden predecir experiencias de
emociones maltiples de intensidad variable y diferente
valor, siendo esto consistente con los hallazgos de
Wintre y otros (1990).

4.2.3.- Atribuciones causales de las emociones morales

La mayoria de las investigaciones han
tratado las atribuciones causales de las emociones a
través de la ambivalencia de sentimientos. Harris
(1983) realizé un estudio basado en la comprensidn gque
muestran los nifios de la relacidén entre una situacidn
dada y la emocidén posterior, encontrando que los nifjos
de 6 y 10 afios se daban cuenta gque las emociones
aparecian después de la situaciébn. Los nifios de 6
afios, sobre todo, tienen dificultad en admitir que una
gsituacidn puede provocar conflicto emocional entre
emociones positivas y negativas. Por ultimo, encontrd
que ambos grupos de edad sabian cémo una situacidn
puede provocar una emocidén y originar, mas tarde, el
conflicto. Asi, los nifios de 6 y 10 afios comprenden
que el estado emocional de una persona no puede ser
inferido directamente de su situacidén inmediata.

Stipek y DeCotis (1988) también- estudiaron
lés implicaciones de las atribuciones causales de
experiencias morales en los nifios. A sujetos de 6, de
9 y de 12 afios les presentaron historias sobre nifios
de su edad, preguntandoles cémo se sentian después de
la historia de éxito o fracaso, teniendo en cuenta que
las emociones positivas eran: felicidad, orgullo y

asombro y las negativas: tristeza, culpabilidad vy
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verglienza. Los resultados sugieren gue 1los nifios
pequefios comprendian que las respuestas emocionales
eran efectivas por la causa percibida en el resultado,
pero no interpretaban necesariamente los factores
causales, mientras que los nifios mds mayores si lo

hacian.

Por otra parte, diferentes investigaciones
apuntan gue la capacidad para coordinar sentimientos
contradictorios hacia la misma situacidn y tiempo es
un paso importante en la investigacidén de la relacidn
entre el desarrollo emocional vy el desarrollo
cognitivo. Como por ejemplo Donaldson y Westerman
(1986) que definen la ambivalencia como una capacidad
compleja que incluye: a) reconocimiento de que dos
gantimientos contradictorios pueden coexistir al mismo
tiempo hacia la misma persona; b) una conciencia de
que el sentimiento de conflicto interactGa con ¥y
modifica a otro y ¢) la habilidad para coordinar
sentimientos provocados por la situacidén inmediata
puede endurecer los rasgos de los objetivos y procesos
internos como, por ejemplo, la memoria. Los resultados
de sus estudios apuntan gue hacia los 10-11 afios, los
nifics muestran esta capacidad de comprender la
ambivalencia. Por su parte Strayer (1993) también
encontrd, al analizar las respuestas emocionales y
cognitivas de los nifios, que éstas se intensifican con
la edad y que la empatia es menor cuando la propia

intensidad de los nifios es mas alta.

De forma similar Gnepp, McKee y Domanilc
(1987) vy Gnepp y Klayman (1992) encuentran, al
estudiar el razonamiento vy la comprensidn de

gsituaciones ambiguas emocionalmente, que la habilidad
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para considerar mds de una posibilidad emocional se
incrementa con la edad. Aungue, come sefialan Denham y
Zoller (1990), los preescolares comienzan desde
temprana edad a darse cuenta de las causas de sus

emociones baAsicas vy las de los otros.

Por otra parte, distintos autores estiman
interesante el estudio de las expresiones facilales
porgque consideran que juegan un papel importante en la
comunicacién durante las interacciones sociales. BSe
han llevado a cabo investigaciones sobre el
reconocimiento de los nifios de expresiones facliales y
la dinformacidén emocional gque recogen a partir de
ellas. Asi, por ejemplo, Gross y Ballif (1991)
estudiaron esta relacidén presentando a los nifos
dibujos, fotografias v videos con diferentes
expresiones faciales. Los resultados mostraron gque ya
los mas pequefios (2 afios) son capaces de distinguir
emociones como felicidad o estados fisicos como el
suefio. Estas habilidades variaban y se incrementaban
con la edad, al mismo tiempo que los nifios también
aumentaban su habilidad verbal y sus experiencias

sociales.

En este mismo sentido, Gnepp (1983) estudid
la forma facial y situacional y su relacidén con la no
exlstencia de dicha forma y comprobd gque los nifios
preescolares preferian basar sus inferencias sobre
emociones en expresiones faciales vy que asta
preferencia decrecia con la edad,

126



CIONES LES: TEN CIAS AL

4.2.4.- Diferencias sexuales en las emociones morales

La existencia o no de diferencias sexuales
en el terreno de las emociones morales depende, en
muchas ocasiones, del tipo de emocidén concreta, objeto
de estudio. En general, muchas investigaciones sobre
distintos aspectos de emocicnes y sentimientos morales
sefilalan la no existencia de diferencias entre hombres
vy mujeres, nifios y nifias. Incluso se ha coincidido en
seflalar que el proceso de Justicia depende del
desarrollo cognitivo de las habilidades, pero no del
sexo y gque ademds las diferencias encontradas no son

muy consistentes (Eisenberg y Mussen, 1989).

Demetriou y Charitides (1986) y Labouevre-
vief y otros (1989) no han encontrado diferencias
sexuales en la auto-regulacidén de emociones. Tampoco
Barden y otros (1980) encontraron estas diferencias en
los determinantes de la emocildén. Lewis, Alessandri y
Sullivan (1992) no encuentran diferencias sexuales en
cuanto a la verglienza y el orgullo en funcidn de la
dificultad de la tarea. Es mas, Farver vy Husby
Branstetter (1994), a pesar de gue esperaban encontrar
diferencias sexuales en las emociones morales no las
encontraron quizé& debido, como sefialan las autoras, a
los programas curriculares para reducir Jos

estereotipos sexuales de comportamiento en las

egcuelas.

Sin embargo si parecen hallarse diferencias
sexuales gignificativas en el comportamiento
prosocial. Shorr (1993) encuentra que el

comportamiento de ayuda es algo mayor en las nifias que
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en los nifos. ¥ en la adolescencia el desarrollo
prosocial moral es més alto en las chicas que en los=
chicos (Eisenberg y otros, 1991).

Otras emociones morales también parecen
mostrar distinta intensidad en los nifios que en las
nifias. Adams y otros (1993) han llevado a cabo una
investigacién para ver las diferencias en edad y sexo
en la identificacién de las emociones de los nifios
preescolares en sus compafieros, a traveés de "Borke
Empathy Scala" (1973). Estos autores cobservaron
diferencias significativas en edad y sexo en la
habilidad para identificar conductas/estados
emocionales de los demas respecto a la felicidad,
tristeza, furia y miedo. Parece que las nifias
identificaron mejor las conductas que los nifios a los
tres afios, pero los nifios lo hicieron mejor a los

cinco anocs.

En las investigaciones sobre la anticipacién
de la emocidén ante la agresidn, también se muestra
diferencias sexuales. Los nifios sienten menos cuipa,
ante el acto de agresién hacia otro, que las niiias
(Perry, Perry y Weiss, 1989).

Por Ultimo, en el campo de la empatia se han
realizado numerosas investigaciones intentando, la
mayoria de ellas, verificar que las mujeres son mas
empaticas que los hombres. Lennon y Eisenberg (1987)
sefialan que las diferencias encontradas en las
distintas investigaciones pueden ser debidas al método
de medicién empleado. Asi, cuando se han llevado a

cabo experiencias a través de dibujos historiados,
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medidas facio-gestuales, indicadores fisiolOgicos...
no suelen existir diferencias sexuales, mientras que
al utilizar autoinformes e informes de padres Yy
profesores, por ejemplo, si se encuentran diferencias
a favor de las mujeres en empatia. En este sentido,
Fuentes (1989) sefiala que las mujeres presentan una
empatia disposicional mayor que los hombres, tanto en
nifiocs de 10 como en chicos de 14 afios, lo que
corraboran Eisenberg y Lennon, (1983). La explicacidn
de estos resultados, se atribuye a la sensibilidad de
los autoinformes para medir la imagen que las personas
desean manifestar de si mismas o las expectativas
sociales de la conducta de las mujeres, puesto que,
como ya seflalaron los socioldgos Parsons y Bales en
1955, los roles tradicionales parece que apuntan a
ello, va gue se espera que las mujeres se ocupen
armoniosamente de la unidad familiar, cosa que todavia
se sigue observando hoy en dia, frente a otras

expectativas con respecto a los hombres.

4.2.5.~- Algunas emociones congretas y su desarrollo

varias son las emociones estudiadas por los
distintog investigadores en este campo. Destacamos en
primer lugar estudlos sobre emociones como alegria,
tristeza vy enfado, fundamentalmente, para pasar
después al estudio del sentimiento de culpabilidad y

la empatia, mAs desarrollados.

Denham y Zoller (1991) estudiaron con nifios
preescolares, y a través de marionetas, emociones como
felicidad, tristeza, enfado y miedo, codificando las
respuestas de los nifios como no sociales, sociales o
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de fantasia. Los resultados mostraron que los nifnos
preescolares reaccionan a la informacidn del contexto
a la hora de determinar las causas de las emociones en
su vida diaria, mostrando ademds, gque la mayoria de
las causas de felicidad fueron causas no socilales; la
mayoria de las causas que les provocaron tristeza y
enfado fueron causas sociales, y, por ultimo, el 45%
de lag causas que les provocaron miedo fueron

fantasias.

Por otra parte, Laborrie-vief y otros (1989)
proponen un modelo que sugiere un cambio en la
organizacién de los dos modelos tradicionales del
pensamiento y la auto-regulacién (intuitivo, subjetivo
y emocional, frente al racional, objetivo y légico)
como una funcién de desarrollo madurativo. Seflalan
cuatro niveles para comprender y controlar cuatro
estados emocionales: cdlera, tristeza, miedo ¥y
felicidad. La investigacidén, con sujetos de 11 a 67
afios, muestra en sus resultados una evolucidn con la
edad en la comprensidn y control de estas emociones
gque se manifiesta en 1los niveles superiores que los
sujetos van alcanzando.

L]

Fabes, Eisenberg et al. (1988) se preguntan
sobre las atribuciones que hacen los nifios sobre los
determinantes de la situacldn de las emocicones de los
demas, observando emociones como enfado, tristeza,
felicidad y pena. Las conclusiones muestran que los
nifios preescolares responden a estas situaciones y que
esfas reaccilones emocionales se dan mas ante los casos
de enfado y de pena que ante la felicidad o la
tristeza. Los nifice también fueron bastante precilisos a

la hora de identificar los determinantes de las
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reacciones de los otros, aungue dicha precisidn
variaba en funcidédn del tipo de reaccidn emocional.
Fueron mas precisos ante el enfado o la pena que ante
lags reacciones de feliciddad o de tristeza.

Algunos investigadores han encontrado que la
comprensién de los nifios sobre la tristeza y el enfado
cambia a lo largo de la infancia. Glasberg y Aboud
(1982) estudiaron, con nifios de 5 y 7 afios, los
gentimientos de tristeza y sus razones. Observaron que
la experiencia sobre la tristeza cambia a través del
curso del desarrollo. Este cambio puede ser debido a
la distinta capacidad de cognicidén y motivacidén para
expresar las emoclones gue tienen los nifios a lo largo

de su evolucion madurativa.

Por otra parte, Barden, Zelko y otros (1980)
egstudiaron, con nifics preescolares y de 8 y 1l aiios,
estados emocionales Y sus reaccilones. Se les
presentaban ocho experiencias sociales y personales
sobre éxito, fracaso, deshonestidad, agresidén vy
castigo justificado e injustificado. Las reacciones
afectivas eran tristeza, felicidad, enfado, miedo y
afecto neutral. Estos autores encontraron gue la
deshonestidad (cuando el sujeto no es descubilerto)
producia mas sentimientos de felicidad en los nifios
pequefios que en los mas mayores, gque se inclinaban
hacia reacciones de temor. Sobre la anticipacidn de la
felicidad y deshonestidad (cuando son descubiertos)
las puntuaciones fueron méds altas en los nifios
pequefios. En lo referente a las situaciones de
fracaso, los sujetos de todas las edades coinciden en
afirmar que la emocidn mas caracteristica es 1la

tristeza, aunque los mayores ‘tilenen reacclones mas
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neutrales ante estas situaciones. Por ualtimo, los
nifios en las distintas edades no difieren en las
reacciones de anticipacién del afecto en el castigo
justificado, pero si se enceontraron grandes
diferencias en el castigo injustificado, al igual que
en la agresién, sintiéndo més enfado los mayores ante

las dos situaciones.

Por otra parte, Lewis vy otros (1992)
llevaron a cabo una investigacidén con nifios de 3 afios
presentandoles tareas féciles y dificiles y observando
sus respuestas emocionales. Los datos seflalaron que
los nifios mostraron un sentimiento de verglienza mas
significativo cuando fallaban tareas faciles que
cuando fallaban tareas dificiles. También mostraron un
orgullo mayor ante el éxito en tareas dificiles que en
las tareas faciles.

Por Ultimo, sefialar en este campo, los
estudios realizados sobre las relaciones de emocidn y
su regulacién en los nifics con respecto al enfado
(Eisenberg y otros, 1994; Garber y Dodge, 1991). Estas
investigaciones sefialan que, aungue se ha estudiado
sobre todo la agresién y el conflicto como ante-
cedentes del enfado, las distintas relaciones soclales
en el colegio, las relacicnes familiares y el estatus
sociométrico, entre otros, pueden también producirlo.
Los resultados apuntan hacia diferencias individuales
en autorregulacidn vy comportamientc del enfado o

cHlera.

132



EMQCIONES MORALES: TENDENCIAS ACTUALES

4.2.5.1.- Sentimiento de culpabilidad

El sentimiento de culpabilidad es uno de los
sentimientos o emociones negativas que se ha estudiado

a partir de la importancia dada al desarrollo moral.

"Por sentimiento de culpabilidad se entiende
un estado emocionalmente desagradable, que se produce
después de una transgresién y continda hasta que se
restaura algun tipo de equilibrio, siendo
relativamente independiente gue otros conozcan la

accién gue lo motivd" (Diaz-Aguado, 1982, p.5l).

El sentimiento de culpabilidad ha sido
estudliado por diversos enfoques. El psicoandlisis lo
considera como el resultado de la incapacidad para
tolerar la ambivalencia. Los autores pertenecientes a
este enfoque consideran que el superyd se forma a
partir del sentimiento de culpa y que su funcidn es
conservar la socledad comportandose moralmente y

evitando, de esta forma, este sentimiento.

Las teorias del aprendizaje consideran dque
es una respuesta de ansledad condiciconada a traves de
la asociacidédn entre la transgresidén cometida y el
castigo. Los autores de este enfoque estiman a su vez,
que lo que mas favorece y desarrolla la culpabilidad
es el castigo posterior a la trangresidn y cesa cuando

el nifio emite una respuesta autopunitiva.

El enfoque cognitivo-evolutivo basa su
teoria sobre el sentimiento de culpabilidad en el

degarrollo de los estadios del razonamiento moral. Los
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autores de este enfoque consideran que el sujeto va
construyendo su moral segin va evolucionando,
siguiendo una secuencia fija y universal, coincidiendo

asi con el desarrollo general del razonamiento moral.

Las teorias de Piaget y Kohlberg reconocen
la importancia de las emociones tanto en el aspecto
social como en el aspecto moral. Para Pilaget (1932),
lag emociones morales cambian a medida gque se van
desarrollando nuevas habilidades para interpretar las
situaciones sociales. Kohlberg (1964), por su parte,
sefiala que las medidas proyectivas de culpabilidad no
muestran relaciones significativas con las
experiencias punitivas. Considera que los factores
fundamentales en la génesis de la culpabilidad son el
desarrollo de modelos interncs de juicio, capacidad
empatica y adopcion del papel adecuado. También
considera que las emociones que pueden aparecer
después de una transgresidn  como verglenza, miedo o©
culpabilidad sélo pueden analizarse desde su
naturaleza cognitiva, puesto que estas emociones son
el resultado final de una serie de diferenciaciones
cognitivas en relacidén con el estadio evolutive de
razonamiento moral del sujeto autor de la

transgresidn.

Por otra parte, Nunner-Winkler y Beate
Sodian (1988) consideran que los actos morales
provocan sentimientos intensos de conflictividad y el
comportamiento de una persona en situaciones morales
puede estar influenciado por las consecuenclas

emocionales que espera trailga consigo.
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Aungue el desarrollo de la habilidad de los
nifios para inferir emociones a partir de las
situaciones de entrada ha sido bastante investigado
(Bretherton y otros, 1986), se ha podido comprobar que
raramente atribuyen emociones completas como
vergiienza, orgullo, remoxdimientos, culpabilidad...
sino mas bien atribuciones simples como alegria o
tristeza. Nunner-Winkler y Sodian (1988) llevaron a
cabo una investigacién para estudiar el desarrollo de
las concepciones de las consecuencias emocionales
negativas después de una transgresién moral hacia los
6 afios, cuando empiezan a comprender el significado de
las reacciones emocionales para el Jjulcio moral., En
concreto observaron un gran cambio en las edades de 4
a 8 afios en lo que respecta a las consecuencias
orientadas hacla la moralidad de atribuciones de las
amociones hacia el "pecado mortal™.

En este mismo sentido se refieren Stipek y
Decotis (1988) cuando sefialan en un estudio realizado
sobre la comprensién gue tienen los nifios de las
implicaciones de atribuciones caugales de las
experiencias emocionales, que los nifics de 6 afios
comprenden que la causa de un resultado influye en la
respuesta emocional de un sujeto, pero los nifios
pequefios comprenden s6lo gque cilertas emociones son
definidas por atribuciones anteriores, pero no
necesariamente interpretan los factores causales de
los resultados de la misma manera gque los nifios

mayores.

Por otra parte, Karylowski (1982) diferencila
entre el altruismo controlado por su anticipacidn de

efectos en el otro, lo que se llama altruismo
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egocéntrico, y el controlado por la anticipacién de
los efectos en uno mismo y sus sentimientos, como

seria la culpa (altruismo endocéntrico).

Shorr (1993), realizé una investigacidn
acerca de la percepcién de los nifios sobre la bondad
de otros para ayudar, cuando dicha ayuda se da por
motivos endocéntricos de orgulle y culpa. Intenta
descubrir a qué edad se comienza a distinguir entre la
motivacién endocéntrica de orgullo y culpa y una
motivacién exocéntrica en su evaluacién de la bondad
de ayuda en los demds. Los resultados de estas
comparaciones sefialan puntuaciones méas bajas en bondad
para los nifios de 6-7 afiocs, sin embargo, en orgullo no
resultaron las puntuaciones mds bajas que en sujetos

mis mayores.

Fergusson, Stegge y Damhuis (1991) llevaron
a cabo dos estudios para intentar analizar las
concepciones que tienen los nifios sobre sus emociones
de culpa y verglienza. Asi, nifios de 7-9 y de 10-12
afios, respondian sobre estosg sentimientos a partir de
transgresiones morales y "meteduras de pata" socilales.
Log resultados mostraron qﬁe los nifios vieron el
sentimiento de culpabilidad después de haber wviolado
una ley o norma moral y relacionade con el conflicto
con respecto a la victima, la autocritica, el miedo al
castigo y remordimientos y deseos de compensarlo. Los
sentimientos de verglenza resultaron tanto de
transgresiones morales como de "meteduras de pata"
sociales, Los nifos mas pequeflos asoclaron la
verglenza con el ridiculo, el escape, el desconclerto

y el rubor. Los nifios mas mayores caracterizaron a la
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verglienza como sentirse estipido, ser incapaz de hacer

las cosas correctamente y no poder mirar a los demas

Por otro lado, Kochaska (1991) sefiala gque la
socializacién y el temperamento de cada uno influyen
en el desarrollo del sentimiento de culpa y la
conciencia y, que desde edad muy temprana (18 meses)
el nifio distingue la culpa (Kagan, 1981, 84 y 87) de

otras emociones,

Por su parte Graham, Doubleday y Guarino
(1984) se plantean cémo es el desarrollo de las
relaciones entre la percepcién de control y emociones
de pena, codlera y culpa. La investigacidén se lleva a
cabo con nifios de 6 a 11 afios preguntiandoles por
experiencias personales sobre estas emociones y las
causas de cada uno a su control. Sefialaron que la pena
no se podia controlar y la coblera si. Observaron un
incremento con la edad en la culpa para controlar las
causas de eventos negativos. Los resultados fueron
interpretados como una evidencia de que la oculpa en
nifios pequefios puede ser cualitativamente diferente
porque sus relaciones son hechas respecto a la

consecucidédn que percibe del control.

Estos autores también examinan la relacidn
entre cognicién vy emocidén para detérminar la
influencia que tienen las atribuciones causales en al
dezarrollo emocional. Los nifios de 6-7 afios perciben
lag causas de la culpa como incontrolables, mientras
gue los mayores lo ven como causas Qque se pueden

controlar y asi evitarlas.
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Por ultimo destacar una reciente
investigacidén sobre el sentimiento de culpa donde los
autores, Williams y Bybee (1994) se preguntan qué es
lo que hace a los nifios sentir esta emocidn. Para ello
presentan a nifios de 10 a 16 afios unas tarjetas con
situaciones gque podrian producir culpa. Estas
situaciones varian en funcién del tipo de situacidn
(transgresidn, no-accidn, negligencia, anticipacién,
fracaso, etc.); individuos (padres, familia, amigos,
adultos, etc.) vy el incidente que produce la situacidn
(roto accidental, accidente incontrolable, robo,
mentira, etc). Los resultados muestran que la culpa
ante la transgresién es una de las situaclones mas
mencionadas en todos los niveles. Lo menos llamativo
resulta ser la no-adcién, la negligencia y el fracaso.
Por otra parte, los padres son los individuos que
provocan méas sentimientos de culpabilidad en los
nifios. Otra conclusidén interesante es que los niflos
segiin disminuyen en edad hacen mas externc ese
sentimiento de culpa, sin embargo segin aumentan en
edad se queda mas oculto entre sus proplos
sentimientos y pensamientos.

-Relacidn del sentimiento de culpa con otras variables

Hoffman (1987) considera el sentimiento de
culpa como sentirse o saberse la causa del malestar
del otro, distinguiéndolo asi, de la culpa freudiana
que procede no de la conciencia de perjudicar a
alguien, gino de la activacién de  ansiedades
reprimidas. Hoffman sugiere,‘que este sentimiento se
produce ante situaciones de disciplina en las que los
padres hacen ver las consecuencias perjudiciales de
las acciones de sus hijos hacia los otros.
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Este autor ha estudiado la relacion del
sentimiento de culpa y la empatia. Sefiala que cuando
ésta ndltima estd muy desarrollada el sujeto puede
tener sentimiento de culpa por asociacién cuando el
grupo de uno mnismo es percibido como causante del
malestar de otro. Ademas la empatia se suele estudiar
teniendo en cuenta la inocencia del testigo. Sin
embargo, cuando uno eg la causa del malestar ajeno,
entonceé el primero se puede sentir culpable. Hoffman
sefiala que se produce una combinacién de malestar
empatico y simpédtico y un autorreproche. Incluso asi,
siendo inocente, si no ayuda ante el malestar del otro

puede sentirse culpable.

Etxebarria (1992) estudia la relacidén entre
el sentimiento de culpa y el abandono de los valores
paterncs, investigando la relacidén entre culpa y los
siguientes predictores: 1) 'valores morales de los
padres; 2) tipo de disciplina parental; 3)
caracteristicas del medio familiar; 4) valores de los
amigos y 5) sexo de los sujetos. Esta investigacidn se
llevd a cabo con jbévenes de 16 a 19 afios analizando
también las diferencias en el uso de las distintas
técnicas disciplinarias con los varones Yy ocoOn las
mujeres. Los resultados encontrados sugieren que: 1.-
cuando los valores de los padres y de los compafieros
no coinciden, es mas problable que la interaccidén con
los 1iguales tenga un efecto debilitador de las
inhibiciones de caradcter moral que éste habia
adquirido en el é&mbito familiar (Etxebarria, 1992;
Hoffman, 1980; Finn y Doyle, 1983) y 2.- las mujeres
adolescentes poseen una orientacidn moral mas
interiorizada y una mayor tendencia a experimentar

sentimientos de culpa que los varones, sobxe todo ante

139



EMOCIONES MORALES: TENDENCIAS ACTUALES

la ploblemdtica sexual, (Etrebarria, 1992; Hoffman,
1980, 1983); Klass, 1988; Perxy, Perry ¥y Weiss, 1989).
También se encuentran sentimientos de culpa altos en
los sujetos cuyo ambiente familiar se caracteriza por

un alto grado de "moralidad-religiosidad".

En lo referente a los amigos, se observa que
éstos pueden favorecer el avance del nific en el
terreno del desarrollo moral, al aliviarle del peso de
lag culpas ante conductas que éstos consideran
moralmente correctas. En este sentido la autora
postula que el influjo de la amistad podria

considerarse muy positivo.

Bybee vy Zigler (1991) analizan en dos
estudios llevados a cabo con adultos y nifios de 10, 13
y 16 afios, la relacién existente entre la culpa y la
autoimagen. Sus resultados sugieren que la autoimagen
influye en el desarrollo cognitivo 'y en la

determinacién de las experiencias de cada uno.
4.2.5.2,.~ Empatia

La empatia ha cobrado mucha importancia para
los psicélogos, pues se considera un elemento

facilitador de la interaccién positiva con los demas.

_ La empatia es uno de los factores que viene
siendo considerado como variable mediadora b4
facilitadora de 1la interacclén positiva y del
comportamiento altruista o de ayuda, de ahi 1la
importancia de su estudio para lograr mejorar la

calidad de las relaciones humanas, ya gque de hecho
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interviene en gran parte de la conducta moral,
incluida la altruista (Hoffman, 1981; Staub, 1978).

La empatia implica compartir la emociodn
percibida en otro, "sentir con" otro. Es una respuesta
emocional que brota del estado emocional del otro y
que es congruente con dicho estado (Eisenberg ¥y
Strayer, 1987).

Otros autores suponen que la empatia es un
gsentir "como si", sugiriendo gque al empatizar se
produce una diferenciacidén, aungue sea minima, entre
uno mismo y el otro (Feshbach, 197B)f Barnett (1987)
la define como la experiencia vicaria de una emocidn
gque es congruente, aungue no necesariamente idéntica,

con la emocidén de otro individuo.

La enpatia puede producirse tanto ante
emociones positivas como negativas, aunque, sobre todo
en los ultimos afios, el sufrimiento del otro ha sido
la emocidn més estudiada.

Para Kohlberg, la empatia es la capacidad de
adoptar distintos roles poniéndose en el lugar de los
demas. ILa adopcién de roles es la base para el
desarrollo del razonamiento moral, aungue los
distintos estadios morales no se explican por
extensiones de la empatia y el altruismo sino que son
reegtructuraciones cada vez mas diferenciadas ¥y

equilibradas del Principio de Justicia.

Los cambios evolutivos que se producen en la

adopcién de roles suponen un proceso cognitivo junto
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al desarrollo de la percepcién social, que se sitdan

antes que el desarrollo del razocnamiento moral,

Un derivado potencial de la empatia es la
simpatia. Para Wispé (1986) la simpatia es la
conciencia viva del sufrimiento del otro, como algo
que hay que aliviar. Es un "sentir por" alguien y se
refiere.a los sentimientos de pena o a sentir pena por

otro (Eisenberg y Strayer, 1987).

-La perspectiva afectiva de la empatia

La respuesta afectiva es un elemento
imprescindible de la empatia. En ella nos vemos
influidos por el afecto de otros, aunque &S0 s6lo
ocurre si somos capaces de no limitarnos a nuestros
propios sentimientos, sino reflexionar con la historia
de los demads. Asi lo marca la constatacidén empirica
pues existen bastantes datos que sefialan que los nifios
empaticos producen menos conductas agresivas Yy méas
conductas de valor prosocial (Mehrabian y BEpstein,
1972) y también que los nifios empaticos tienden mas a
centrarse en el afecto de otros que los no empaticos
(Barnett, Howard, Melton y Dino, 1982).

Hoffman (1980) elabora un modelo evolutivo

de la empatia con tres componentes:

1.- Activacidén afectiva: varia en funcidén de
la experiencia perceptiva y cognitiva, el estimulo vy
el grado de desarrollo del sujeto. Este componente va
evolucionando desde la forma mas primitiva como es el

grito de un recién nacido ante el grito de otro nifio,
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hasta la capacidad adolescente - de imaginar coéme se

sentiria &l si estuviese en el lugar del otro.

2.- Componente cognitivo: el nivel de
conocimiento que un sujeto tiene sobre los demé&s hace

que la empatia tenga un nivel u otro.

3.~ Componente motivacional: la empatia
difiere de otros motivos egoistas porque es activado
por la desgracia de otra persona. El objetivo de la
conducta es ayudar al otro y no a si mismo y, ademas,
el potencial gratificante depende de la reduccién del
sufrimiento del otro.

El esquema del malestar empatico propuesto
por Hoffman (1987) es una respuesta afectiva empatica
al malestar de otra persona, que se inicia con un
modelo de espectador y provoca cinco afectos empaticos
mediatizados por un desarrollo cognitivo social y
atribucional.

El modelo incluye cinco modos hipotéticos de
excitacidén afectiva empatica, gque aunque no forman
secuencia de atapas estrictamenté si se van
sucediendo. Asi, la primera desaparece después de la
infancia y se avanza hasta llegar al Ultimo que, al
gser voluntaric, es menos frecuente. Los tres modos
intermedios van surglendo en el desarrollo y actian a
lo largo de la vida.

Hoffman supone que el desarrollo del
malestar empdtico corresponde al desarrollo de un

sentido cognitivo de los otros. Asi, la unidén del
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afecto empédtico y el desarrollo socio-cognitivo dan

lugar a cuatro estadios de la empatia:

1.- Empatia global: los més pequefios, al
observar a alguien sufriendo, pueden sentir malestar
empatico, dincluso antes de sentirse como entidades

fisicas distintas de si mismo.

2.- Empatia egocéntrica: al reconocer al
otro distinto de si mismo y con la permanencia del
objeto, el nifioc puede ser consciente de que otro se

encuentra mal.

3.~ Empatia con sentimientos de otro: al
iniciarse la adopcién de roles y con la adquisicidn
del lenguaje, los nifios son capaces de empatizar con

una gran gama de emociones mas complejas.

4.~ Empatia con la situacidén vital de otra
persona: al final de la infancia, los nifios comienzan
a tomar conciencia de que otros sienten placer o dolor
no sélo en la situacidédn inmediata sino también en su
experiencia vital mas prolongada. A esto también se
aflade la capacidad de representacidén mental de las

dificultades de todo un grupo o clase de sujetos.

Segin estos estadios, la respuesta empdtica
del nifioc incluye dos componentes: a) un deseo de
terminar el malestar del otro (campo simpético) y b)
un deseo mas puramente empatico de terminar el

malegtar en uno mismo.
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Hoffman (1987) también analiza las
atribuciones causales de la empatia en los afectos
morales. Estas se producen al encontrar a alguien en
apuros vy puede determinar cdémo se experimenta el
afecto empatico. La reaccidn empdtica ante el malestar
ajeno produce dos efectos basicos: malestar empatico y
malestar simpatico, y dependiendo de las diferentes
atribuciones causales puede generar en ira,
culpabilidad y sentimiento de injusticia empatica.

Esto puede funcionar come motivos de accidn moral.

-Fl desarrollo de la empatia

Algunos autores e investigadores sugieren
que la empatia tiene una base genética, otros
consideran que el aprendizaje y el desarrollo
cognitivo tienen una relacidén muy estrecha. Aronfreed
(1970), por su parte, sugiere gque la empatia se
aprende a través de un condicionamiento en la

infancia.

El desarrollo de la empatia supone para

Hoffman (1984) cuatro niveles evolutivos:

1.- Los nifios son incapaces de percibirse a
si mismos y al otro como entidades fisicas distintas,
y por lo tanto no pueden determinar qué estd sucedien-
do.

2.~ Cuando el sujeto es capaz de diferenciar
entre el yo y el otro, poco a poco va siendo capaz de
diferenciar claramente entre.el malestar propio y el

ajeno.
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3.- A partir de los dos o tres aflos Jlos
nifios se hacen conscientes de que los sentimientos
ajenos de los demas pueden diferir, y lo mismo sucede

con respecto a los grupos.

4.- A partir de este momento los sujetos
pueden simpatizar como efecto de imaginarse a si
mismos teniendo experiencias y sentimientos de otro

sujeto.

Por otra parte, cuando se estudia la empatia
en funcién de la edad se observa que las diferencias
evolutivas dependen de las medidas utilizadas. Gibbs ¥y
Woll (1985) examinan, con nifios de 3 a 5 aflos, sus
ideas sobre los protagonistas de ciertas historias
donde experimentan felicidad, tristeza y miedo, tanto
en situaciones familiares como no familiares. Los
resultados sugieren gue fueron méds acusados los
juicios en que los objetos eran mas parecidos a los

suyos y no a la situacidn en si misma.

En general, se ha constatado un aumento con
la edad en las puntuaciones de los cuestionarios en
los primeros afios escolares (Bryant, 1982), 8in
embargo, este aumento no es continuo pues también se
ha encontrade disminucidén en algunos cursos, sobre
todo en funcién del sexo, aungue, en este sentido, no
se ha encontrado un patréon a partir de los 11 afios.

Por otra parte, las investigacicones llevadas
a cabo con autoinformes como cuesticnarios de medida

no han resultado consistentes, a pesar de encontrar
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mas empatia en los nifios mayores gque en los pequenios
(Howard vy Barnett, 1981},

Cuando se ha estudiado el indice facio-
gestual de la empatia, no se han hallado cambios
significativos con la edad (Zahn-Waxler y otros,
1983). Otros autores, por el contrario, han encontrado
cierta disminucién con la edad en las respuestas
faciales de los nifos.

Hay pocas investigaciones que han estudiado
la empatia y su relacidén con la edad a partir de las
medidas fisiologicas. Wilson Yy Cantor (1985)
examinaron las 7reacciones EMG y de temperatura
corporal de nifios de 3 a 5 afios y de 9 a 11 ante una
pelicula de un compafiero muy asustado y encontraron
que los mayores tenian una mayor activacidén de EMG y
menor temperatura corporal.

-La empatia v su relacidén con la cognicidn

Desde la perspectiva cognitivo-evolutiva se
considera que son varios los procesos cognitivos que
intervienen en la empatia, dos de ellos, bésicos, son
la habilidad para‘ diferenciar entre uno mismo y el
otro y diferenciar las respuestas afectivas de cada
uno. Otros procesos cognitivos se refieren a: 1.- la
asocilacién entre claves del estado emocional de otro y
los recuerdos de experienclas pasadas de una emocidn
similar (Hoffman, 1982) y 2.- la habilidad de asumir
rdles. Aunque Karniol (1982) sefiala, al presentar un

modelo de procesamiento de la informacién, que éste no
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siempre es necesario para que se produzca una conducta

prosocial.

La perspectiva cognitiva de la empatia
defiende que la adopcidn de rol afectivo no es empatia
pero si puede ser una destreza cognitiva que
intervenga en ella.

Feshbach (1975) presenta un modeloc que
incluye dos requisitos cognitivos de la empatia : a)
el reconocimiento de las emocicnes y b) la adopcidn de
rol. En el campo del reconocimiento de las emociones
es importante la destreza para decodificar las claves
emocionales no verbales, scbre todo las faciales.
También son importantes las emociones transmitidas por
los contenidos situacionales vy verbales (Strayer,
1986).

Por otra parte, la adopcién de roles y la
empatia se entienden como dos procesos distintos. Se
considera que la adopcidn de rol es el constructo
multidimensional y de ellos el afecto es el gque mas
incide sobre la empatia. 8Sin embargo, todavia es
necesarlio seguir investigando sobre todo en lo
referente a la adopcidn de rol afectivo y la empatia
en los nifios, para asi poder'obtener conclusiones mas
claras, siempre teniendo en cuenta las diferencias
individuales en las experlencias gsoclio-morales
(Strayer, 1986).
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Muchos autores, psicdlogos y fildsofos, han
sugerido que la empatia interviene en gran parte de 1la
conducta moral, donde se incluye la conducta altruista
(Blum, 1980; Hoffman, 1981). Aronfreed (1970) sefiala
que la empatia se adquiere mediante la unidn repetida
y relacionada de los propios sentimientos con los de
otros sujetos. El nifio, aprende que las conductas gque
hacen felices a los demas también se lo hacen a él.

Asi las conductas prosociales son auto-reforzadoras.

Los estudics llevados a cabo a través de
cuestionarios como instrumentos de medida, sefialan en
sus resultados una relacién positiva entre empatia y
conducta prosocial, sobre todo en los sujetos adultos,
puesto gue con los nifiog no se han llevado a cabo
tantas investigaciones en este sentido, aunque parece

cumplirse esta misma tendencia positiva.

En lo referente a los autoinformes, se han
realizado experiencias a partir de videos expuestos a
los sujetos y parece gue también se muestra la
relacién positiva entre los informes de adultos sobre
la experiencia de un afecto negativo y su ayuda a otro
individuo necesitado. Los datos obtenidos de los
nifios, al igual que en el caso de los cuestionarios,
son mas débilles.

Por otra parte, Fuentes y otros (1993) han
llevado a cabo una investigacidén donde consideran la
empatia como un factor afectivo importante,
diferenciando la empatia disposicional y situacional.
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La primera consiste en una tendencia mas o menos
estable de la persona a percibir (caracteristica de
personalidad) vy experimentar los afectos de otra
persona, mientras que la empatia situacional se
entiende como el grado de experiencia afectiva wvicaria

que tiene una persona en una situacidn concreta.

Hoffman (1975, 1981, 1983) postula, en este
sentido, que los sujetos con altos niveles de empatia
disposicional y situacional, muestran un mayor nivel
de conductas prosociales-altruistas gque los sujetos

con niveles bajos de empatia.

Strayer y Schoroeder (1989) proponen tres
influencias para explicar diferencias en la motivacion
de los nifios hacia la ayuda a los demas: 1l.- La
cantidad y el tipo de ayuda se diferencia en funcidn
de la edad; 2.- La cantidad y el tipo de ayuda difiere
en funcidén de la emocién y 3.- la presencia de la
empatia les lleva ayudar y decidir el tipo de ayuda a
proporcionar al otrc. Los resultados con nifios de 5, 8
y 15 afios, muestran que los mayores tienen mas
estrategias de diferentes tipos para analizar la ayuda

hacia los deméas.

Por otra parte, relacionando la empatia con
la conducta antisocial, Mirons-Redondo y otros (1989)
estudian los componentes afectivos y cognitivos de la
empatia Y diferentes tipos de comportamiento
antigocial (incumplimiento de reglas, vandalismo,

agresién, drogas...) en adolescentes.
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Por ultimo, Fuentes (1989) ha realizado un
analisis evolutivo de la empatia y la ansiedad
considerando éstas como variables mediadoras del
comportamiento de ayuda. El estudio se lleva a cabo
con nifios de 10 y 14 afios, y los resultados son mas
elevados con los adolescentes de 14 afios que con los
nifios de 10. La empatia situacional explica la
disposicién de la ayuda en ambos Jrupos pero mas
contundéntemente en los adolescentes. La ayuda se
explica mads con los chicos de 14 afios, por la empatia
que por la ansiedad. Es decir, como ya sefialaron
Batson v Coke (198l) los sujetos gue ayudaron lo
hicieron por motivos altruistas, por el deseo de

ayudar a otra persona para reducir su ansiedad.
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4.3.- LA CONDUCTA MORAL: TENDENCIAS ACTUALES

El concepto de accldédn o conducta moral
presenta grandes dificultades en su estudio vy
analisis, pues una conducta puede ser interpretada
como moral o inmoral por los distintos sujetos y en
las diferentes situaciones contextuales, ya que
depende del propio criterio del sujeto (Blasi, 1980);
ademas es posible que lo gque las personas piensan
sobre la moralidad sea una cosa y la forma de
comportarse realmente sea otra (Aronfreed, 1976;
Blasi, 1980).

Para algunos autores, an este campo
concreto, existe un problema de medicidn y en este
sentido Kurtines y Greif (1974) demandan una solucidn
para poder validar el comportamiento, puesto que las
estructuras de pensamiento no pueden predecir la
conducta. Esgs decir, lo gue una persona contesta, como
respuesta a un cuestionario sobre moralidad, no nos
dice lo gque ésta realmente hace. Sin embargo, Kohlberg
(1969, 1971) sugiere que la conducta moral es relativa
al estado de razonamiento del sujeto en cuestidn y que
éste se desarrolla con un programa de educacidn moral

adecuado.

Don Locke (1983) postula que si la moral
tiene, desde el punto de vista cognitivo, algin sefecto
en la conducta es porque el individuo Jjuzga esa
conducta como buena, mala ¢ indiferente. Asume gue en
los juicios morales hay otros factores, ademés de los
cognitivos, que influyen o podrian influir, directa e

indirectamente, en la conducta. Sin embargo ante el
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interrogante de cudles son los determinantes que
clasifican el comportamientc como moral o inmoral Don
Locke, asume que las direcciones de las causas pueden
ser distintas segin los razonamientos especificos para

la conducta concreta.

Este autor, Don Locke (1983), se pregunta si
son los juicios y razonamientos los que afectan a la
conducta o es a la inversa, sefalando que existen
tedricamente razones para esperar que dicha influencia
sea mitua. Sefiala también la posibilidad de que el
razonamiento, no afecte a la conducta directamente
pero si a otros aspectos que el individuo tiene en
cuenta al realizar sus juicios morales. Esto es la que
Blasi (1980) llama "consistencia personal", es decir,
la tendencia del sujeto a actuar segin sus creencilas
morales, y que a medida que aumenta de estadlio de
razonamiento son cada vez més correctas (Kohlberg,
1971a; Turiel, 1983; Blasi, 1980). Por ualtimo, Don
Locke sgefiala que la afectividad es otro factor que
puede afectar al razonamiento y a la conducta en una
situacién concreta (Don Locke, 1983).

En esta lines, consideramos esencial
continuar el estudio sobre las relaciones entre juicio
o razonamiento moral y conducta real del sujeto, como
forma de acercarnos, cada vez mas, a la realidad
humana gque supone el desarrollo moral en interaccidn
con los deméas en las distintas situaciones
contextuales que viven los sujetos,

Las lineas de estudio de 1la conducta moral

gse centran en: la importancia de la justicia
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distributiva, las diferencias en funcidén de la edad y
su relacién con otras variables, donde destacan el
juicio moral y la empatia. Sin embargo no existen

muchos estudios referidos a este tema.

4.3.1.~ La conducta v juicio moral

Cada vez son mas los autores que se
preocupan por el tema de la conducta moral y su
relacién con el juicio moral (Don Locke, 1983; Haan,
1978, 1986; McNamee, 1978; Kutnick, 1986; Thorkildsen,
1989).

Don Locke (1983) se pregunta sobre la
relacién entre la conducta y los estadios de
razonamiento moral. Desarrolla un modelo de conexidn
entre el estadio de razonamiento moral y el
comportamiento y apunta que el papel del razonamiento
moral afecta a la conducta e implica a los programas
de desarrollo cognitivo. Sugiere que las
investigaciones deben relacionar las formas de razonar
de los sujetos y el contenido de sus juicios morales
para estudiar la relacidn entre la cognicidén vy la

conducta.

Haan ha llevado a cabo varlos estudios
investigando la relacién entre lo que se dice y lo que
se hace (Haan, 1978, 1986; Haan y otros, 1982). Estos
egstudios incluyen grupos de interaccidn entre amigos
discutiendo sobre la solucidén de problemas morales.
Algunas de las conclusiones obtenidas a partir de
estos trabajos son las siguientes: a) la accidn moral

mas alta se da cuando los j6venes consideran, ante un
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problema concreto, todas las posibles soluciones,
comprenden a los protagonistas de las historias vy
regulan sus propios sentimientos; b) los niveles
morales varian mucho de una situacidn a otra segun el
grupo y el problema a tratar. También se comprueba gque
egs mas féacil mantener una moralidad alta cuando la
situacién es hipotética que cuando es real. y c) a
pesar de la evidencia de la importancia de los efectos
contextuales, son alun mayores las reacciones

personales.

McNamee (1978), por otra parte, estudia la
relacidn entre el juiclo y la conducta moral en
astudiantes universitarios. Los resultados seflalan que
a medida que aumenta el esgtadio de juiclo moral
aumenta la frecuencia de ayuda y la consistencia entre
el juicio moral y la conducta del sujeto. Esta
congistencia, sin embargo, no es perfecta y depende de
otras variables como el autocontrol y el contexto
especifico en que tiene lugar la conducta (Diaz~
Aguada, 1990).

Bear y Rys (1994) han llevado a cabo muy
recientemente una investigacidén donde examinan la
relacién existente entre razonamiento moral,
comportamiento en el aula y estatus sociométrico entre
los nifios de 22 y 32 grado (7-9 afios) de una escuela
elemental. En lo que se refiere al razonamiento moral,
se utilizan los dilemas de razonamiento como
instrumento de medida (Eisenberg y otros, 1983, 1987).
En cada dilema se pone al nifio en una situacidn donde
los fines y necesidades del protagonista entran en
conflicto con los de un nifio necesitado. La correccidn

se llevd a cabo puntuando las respuestas del 1 al 4
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ségﬁn: 1= no se utilizaban categorias; 2= necesidad de
orientacién; 3= aprobacidén y relacidén interpersonal
estereotipada y 4= orientacién internalizada o empatia
auto-reflexiva. Los resultados mostraron Trelacldn
entre el razonamiento moral y el comportamiento en el
aula, pero s6lo entre los chicos y no entre las
chicas. Estos autores sefialan que estas diferencias
sexuales quizd sean debidas a la baja varianza
encontrada en el grupo de chicas, asi come a ciertas
manifestaciones de comportamiento antisocial de éstas

que no se midieron.

Continuando con lo que se refiere a las
diferencias sexuales Kalliopuska y Mustakallie (1986)
estudiaron el comportamiento de ayuda sefialando que la
relacidn positiva entre julcios morales ¥
comportamiento en la escuela disminuye con la edad,
sugiriendo, ademéds, que en la pubertad se enfatiza el
comportamiento de las nifias como carente de
cooperacién, responsabilidad, oposicidn y hostilidad.
Sin embargo otros autores no han encontrado, en sus
investigaciones, diferencias en la conducta moral de

los nifios y nifias (Enright y otros, 1984).

4.3.2.- La justicia distributiva v su desarrollo

La justicia distributiva fue estudiada por
Damon (1975} vy ha atraido el iInterés empirico

posterior.

Muchas de las investigaciones sobre el
desarrollo de la conducta moral se basan en conductas

distributivaz. Estos estudios revelan una tendencia de
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los nifios a evolucionar desde el autcinterés y la
consideracién de la  situacidén de los demds con
respecto a la edad, sexo e intensidad del deseo de
recompensa. Los niflos de 5 a 6 afos prefieren el
reparto a partir de la igualdad, incrementandose con
1la edad una conducta gque supone atribucidn de
recompensas en proporcién al trabajo realizado (Damon,
1975, 1977, 1980; Enright y otros, 1984).

En este mismo sentido Sigelman y Waitzman
(1991) al estudiar, con nifios de §, 9 y 13 afilos, el
reparto de recursos y julcios justos e imparciales de
diferentes alternativas en las decisiones de base a la
igualdad, encuentran gque los nifios maés peguefios son
mas insensibles a la informacién contextual vy,
normalmente, prefieren repartir los recursos de forma
igualitaria. Sin embargo los mayores adaptan sus
decisiones a la situacidn apropiada. De esta manera
concluyen que se ‘tiende a un desarrollo que
diferencia, con la edad, las distintas perspectivas
contextuales en el desarrolle de la justicia
distributiva. De todas formas no +todos los autores
estan totalmente de acuerdo con esto y, por ejemplo,
Guzbuyer y otros (1977) opinan que esta prediccién la
proporciona mejor los estadios de Kohlberg.

Aungue, como hemos visto, existen
investigaciones sobre la justicia distributiva a nivel
hipotético, existen muchos menos estudios sobre la
conducta real del sujeto. Algunos autores han
eatudiado la consistencia y relacidén entre el
razonamiento sobre justicia distributiva y la propia

conducta y la toma de rol en los nifios. Asi Damon
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(1977, 1978) encontré relacidén entre estas dos

variables, al igual que Kurtines y Grief (1974).

En este misma linea e intentando relacionar
el razonamiento sobre justicia distributiva con la
conducta y el rol del sujeto, en nifios de 4 y 5 afios
(a nivel hipotético y en situaciones concretas de
clase),- McNamee vy Peterson (1985) destacan una
consistencia tanto en el razonamiento en las distintas
situaciones comoc en la relacidén entre razonamiento y
conducta. Encuentran - gue el comportamlento an
gituaciones reales es mas bajo moralmente que en
situaciones hipotéticas, lo gque hace suponer gue
existen otros factores que afectan a la situacidn en
concreto. Por uGltimo encuentran relacién entre "role-
taking" y razonamiento, pero la habilidad para ponerse
en el lugar de otro precedé a la declsidn moral y
confirma lo que ya sefialado por Selman y Byrne (1974).

Por otra parte, Asendorf y Nunner-Winkler
(1992) se preocupan por el comportamiento inmoral ante
conflictos morales reales en log nifios de 6 y 7 anos,
asi como de examinar la intensidad de sus motivos, la
capacidad de inhibir su temperamento y el autocontrol.
En-este estudio, a los nifios se les incitaba a robar
cuando no se sentian observados (6 afios) o a repartir
un escaso recurso entre tres compafieros (7 afios). Los
resultados mostraron que la intensidad de los motivos
morales y la inhibicién predecian un bajo nivel de
robo y baja rivalidad no wverbal, lo que nc hizo el
autocontrol. Es decir, encuentran que las diferencias
individuales e intergrupales en la conducta inmoral se
pueden predecir a través de caracteristicas de
motivacidén individual. Los andlisis de grupos extremos
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muestran que la conducta de robo de los nifios puede
predecirse en un 90% de los casos a partir de su alta

o baja motivacién moral e inhibicidn.

Otros estudios realizados sobre la conducta
moral son los que pretenden entrenar a los nifiogs para
controlar su comportamiento y llegar a ser rectos ¥y
justos. Una metodologia para dichos estudios consiste
en entrenar a los nifios a través de auto-instrucciones
verbales (Harting y Kanfer, 1973; Casey y Burton,
1982). Casey y Burton analizan qué contenidos son més
efectivos en las auto-instrucciones disefiadas para
controlar el comportamiento moral. Llevan a cabo un
estudio con sujetos de edades comprendidas entre los 6
v log 9 afios y entre los 9 y los 10 afics. Los
resultados seflalan que la influencia de las auto-
instrucciones es mayor en funcidén de la proximidad del
comportamiento real del sujeto lo que, por otra parte,
no se produce siempre. Los autores postulan la posible
relacién que estos resultados pueden tener con el
nivel de socializacidn de cara a realizar

generalizaciones.:

Por otra parte un tema interesante sobre la
conducta real del sujeto es el relacionado con la
justicia en el aula desde el punto de vista del
estudiante. Thorkildsen (1989) investigd este aspecto
del comportamiento moral pretendiendo determinar las
concepciones de justicia en el aprendizaje escolar,
observando que los estudiantes de 6 a 29 afios
cambiaban esta concepcidn segin aumentaba su edad. Los
alumnos de 10 afios sefialaron como practicas escolares
justas la igualdad en asuntos como oportunidades de

juego y de terminacidn de trabajo para todos. A partir
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de esta edad, el aprendizaje es bastante discutido
eligiendo, de los 10 a los 18 afos, como préctica
justa la que eleva o disminuye la habilidad de los

estudiantes en el mismo.

En otro sentido, algunos autores consideran
que existen Trazones para creer que las normas
distributivas son diferentes segin las distintas
culturas. Enright y otros (1984) investigaron la
justicia distributiva entre nifios suecos y americanos,
encontrando que los ciudadanos Suecos viven y se
reparten sus bilenes segin sus necesidades vy los
americanos segin su esfuerzo. El instrumento de medida
utilizado en esta investigacién fue la Escala de
Justicia Distributiva (DJS,1980).

Otras investigaciones muestran similares
resultados en el desarrollo dJel razonamiento de
justicia distributiva y el desarrollo logico que lo
precede (Enright, Franklinc y Manheim, 1980). Estos
autores analizan la influencia del contexto mas
inmediato, como puede ser la familia en el desarrollo
de la justicia distributiva. Los resultados
encontrados, tal y como se esperaba, muestran gue en
un contexto familiar se produce un mayor desarrollo de
la Jjusticlia distributiva que en un contexto no
familiar. Esto sugiere una interaccién entre el
desarrollo cognitivo Y las teorias socilales-
psicolégicas que seflalan gque el nifio se desarrolla

antes en un tipo de contextos gque en otro.
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4.3.3.~ La conducka altruista

e

La conducta altruista o prosocial ha sido
estudiada entendiéndola, fundamentalmente, como la
tendencia a ayudar al otro sin gque exista una

recompensa por ello.

En este mismo sentido Roche (1982) define la
conducta prosocial como la tendencia a ayudar o
beneficiar a otra persona © grupo sin que exista
previa recompensa exterior. Este autor congidera que
la conducta prosocial puede ¥y debe engefarse
entrenando al sujeto, pero para ello es necesario que
éste alcance una edad determinada, puesto que la
adquisicién de niveles superiores de juicio moral y su
inteligencia le permitiradn discriminar mejor las

distintas situaciones,

Foming, Allen y Jensen (1985) conciben la
adquisicién de las normas de comportamiento altruistas
en tres pasos procesuales: l.- presocializacién; 2.-
conclencia de que los otros valoran la conducta
altruista y 3.- adopcién e internalizacidén de la norma
altruista. Estos autores llevaron a cabo un estudio
con nifios de 6 a 8 afios sobre el acto de regalar
caramelos a otros nifios en cuatro situaciones
experimentales: en privado, en presencia de un adulto
evaluador, sin adulto y a través de un espejo. LOS
resultados apuntan hacia el incremento en las
donaciones de los nifios de 7 y 8 afios en presencia de
los adultos (situandose en el segundo paso del
proceso). En un segundo estudic examinaron la

transmisidén del paso uno al dos y los resultados
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destacaron la relacién entre las habilidades para

asumir roles, el altruismo y el incremento de ayuda.

Ultimamente, Farver vy Husby Branstetter
(1994) han investigado las diferencias individuales de
los nifos preescolares con respecto a la respuesta
prosocial con sus pares ante la pena. Para ello se les
narra a los nifios una serie de hechos que entristecen
v hacen llorar (separacidn del adulto, agresidn de un
compafiero, disputa por posesién de un objeto...). Se
controla +también el temperamento de los padres, las
relaciones y competencia social y la interaccidn de
los sujetos con los compafieros. Los resultados
muestran gque tienen maAs peso las caracteristicas
individuales de los chicos Y su conducta
socioemocional que el efecto de modelado. También el
temperamento de los padres, el estatus de amistad y la
interaccidn social positiva son predictores
significativos de las respuestas de los compafieros de
los nifios. Sin embargo, Yy en contraste con otros
estudios anteriores, no se ha encontrado desarrollo
con la edad en lo que se refiere a la conducta
prosocial en estas edades preescolares, quizad debido,
sefalan los autores, a que son edades muy inferiores a
las estudiadas normalmente.

Por otro lado, Zarbatany, Hartmenn y Gelfend
(1985) se preguntan por qué la generosidad de los
nifios se incrementa con la edad. Para Intentar
responder a esto llevan a cabo una investigacidn con
nifics de 6, 8 y 10 afios, pregunténdoles qué se podria
hacer con el dinero obtenido de un dolar de cada uno.
Como esperaban, los nifios mas mayores se comportan con

mas generosidad y las condiciones de mas influencia
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por parte de los profesores empujan a una mayor
caridad de lo que lo hacen las condiciones de menor
influencia de éstos, pero sbdlo ocurre cuando se ha
dado tratamiento para ello. Cuando no, la generosidad
resulta muy distinta entre unos nifios y otros. Por lo
tanto, concluyen que las expectativas de los adultos
interfieren mas en la generosidad de los nifios que el

propio altruismo.

Pearl (1985) también investigd la
cooperacién de los nifios sobre la necesidad de ayuda a
los deméds consideradndola caracterizada por @ tres
situaciones. Las dos primeras se refieren a la causa
del dolor o la pena que pueda estar implicita o
explicita. Cuando la causa estda explicita los nifos
pequefios podrian darse cuenta de ello. La tercera
situacidén se daria segun el tipo de problema y las
diferentes experiencias que hayan tenido los nifos.
Los hallazgos de estos estudics apuntan hacia el
desarrollo prosocial. Con la edad las concepciones de
los nifios que requieren ayuda las identifican mejor y
pueden determinar de forma més precisa come ayudar.

En general, los diferentes autores proponen
distintos modelos tedricos gsobre altruismo v
comportamiento prosocial de ayuda, destacando: los
procesos y pasos que conforman la decisidén de ayudar
en presencia de observadores (Latané y Darley, 1970,
1976); Costos y refuerzos ante el comportamiento de
ayuda (Piliavin, 1972); Influencia de las normas en el
comportamiento de ayuda (Schwartz, 1977); Influencia
de las atribuclones (Weiner, 1980); La emocidtn
empatica como fuente de motivacidn altruista (Batson y
Coke, 1981): Modelo integrative del desarrollo del
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altruismo (Krebs y Van Hestesen, 1994). Destacamos el
elaborado por Fuentes Rebollo (19893 Modelo

Multicausal.

Esta autora, basadndose en el modelo de
Batson y Coke (198l) y en datos experimentales de
varias investigaciones con nifios de séptimo y octavo
de dos colegiocs de Malaga, analiza la empatia y la
ansiedad como variables mediadoras del comportamiento
de ayuda. A partir de los resultados obtenidos se
propone un modelo multicausal en el gque la ayuda se
explica por los efectos directos de la empatia rasgo,
v la empatia y 1la ansiedad provocadas por las
situaciones experimentales proempéaticas. Por otra
parte, también se analiza el sexo observando que las
mujeres presentan mayor empatia situacional. La autora
concluye que: 1l.- es posible separar los efectos
diferenciales que la empatia y la ansiedad
situacionales tienen sobre los comportamientos
prosociales de ayuda y 2.- la ayuda a partir de estos
estados motivacionales es de naturaleza altruista. Por
iltimo, la autora sefiala una visidn optimista del ser
humano gque ayuda en determinadas situaclones para
beneficiar a los demds y no sélo por su propio
interés.

Por otra parte, existen numerosas
investigaciones que han estudiado las razones que
llevan a los nifios a tener un comportamilento
prosocial, pero existen menos que analicen las razones
que tienen para no hacerlo., Eisenberg (1982) no
encontrd un claro desarrollco en las diferentes razones
individuales para no ayudar, sefialédndo que los nifios,

de cualguier edad, se justifican con razones
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hedonistas. Eisenberg propone en este estudic, a nifios
de 7 a 13 afios varias situaciones en las que no
ayudarian a otros y las razones para elle. Los nifos
ofrecieron numerosas razones para no dar asistencia al
otro. La incompetencia fue mencionada frecuentementé
por los més pequefios. Los mayores citaron el deseo de
no violar la situacidn personal de los otros y sus

propios valores.

Hemos presentado conductas humanas en
interaccién social de cardcter positivo y prosocial
como ayudar, compartir, o cooperar, sin embargo en el
extremo opuesto de la conducta socio-moral encontramos

otro tipo de conductas como son las agresivas.

Este tipo de conductas se pueden observar
frecuentemente desde edades muy tempranas (2 afios), ¥y
segin se avanza en edad los actos agresivos van
disminuyendo en numero y se hacen més intensos, al
mismo tiempo que la agresidn fisica es sustituida por

la agresidén verbal.

En este sentido Hartup (1974) diferencia la
"agresidén instrumental", para recuperar un objeto o un
lugar en nifios de 4 a 6 afios, y la "agresidn hostil"”
en chicos de mas edad, la cual va dirigida contra la

otra persona.

Numerosos estudios han puesto de manifiesto
la relacidn entre la agresividad y 1la frustracidn,
teniendo en cuenta gue las causas de esta frustracidn
gson muy diversas: individuales (aspecto fisico,

habilidades socilales...); familiares (educacidn,
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autoridad, genética, interaccién entre los
miembros...) y educativas y culturales (actitudes vy
valores morales, respeto de los Derechos Humanos...).

La escuela a veces provoca en los nifios este tipo de
gentimnlentos que puede desembocar en conductas
agresivas. El efecto de esa violencia es negativo y
conduce a aumentar el aislamiento y la marginacidn, a
lo que se suma que los nilfios muy agresivos muestran un
déficit atribucional que les lleva a interpretar las
sefales ambiguas dirigidas contra ellos como una
muegtra intencional de hostilidad por parte de sus
compafieros (Dodge y Frame, 1982). Normalmente, la
tnica salida es tratar de cortar el circulo, pero
cuando la frustracidén es producida por una causa
social y estd ligada al sistema escolar, social ¥y
politico son escasas las posibilidades de éxito y sblo
caben acciones humanitarias, més efecto de la caridad
que de la justicia social (Delval, 1994).

En este sentido Slaby y G. Guerra (1988) han
llevado a cabo una investigacién para determinar el
papel de los mediadores cognitivos en las conductas
viclentas y agresivas de los adolescentes. Asi, con
sujetos de riesgo social y estudiantes de bachillerato
se comparan dos mediadores cognitivos de la agresidn:
1) la habilidad para resolver problemas soclales y 2)
las concepciones sobre la propia agresidn. Los
resultados obtenidos muestran gque los sujetos con
conductas altamente agresivas consideran ante la
resolucién de problemas sociales lo siguiente:
definicién hostil del problema; adopciétn de metas
hostiles, escasa blusqueda de hechos adicionales vy
limitada generacién de alternativas de solucidn.

Ademas, normalmente anticipan pocas consecuencias de
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su comportamiento agresivo y eligen pocas soluciones
efectivas para solucionar los problemas. Son sujetos
cuyas conductas agresivas incrementan su autoestima y
ayudan & evitar su imagen negativa sin mostrar
preccupacién por el sufrimiento de la victima,

El tema de la agresividad y la violencia en
la escuela es un tema importante porque diversas
investigaciones han comprobado que la agresidn en la
infancia es un buen predictor de conductas agresivas
en la edad adulta (Huesmann, Eron, Lefkowitz y Walder,
1984).

4.3.4.- La conducta moral v la empatia

Muchos autores estdn interesados en el
estudio de la relacidén entre la empatia y la conducta
moral (Pluttchick, 1980; Hoffman, 1987). Staub (1978,
1980 y 1986) se interesa, sobre todo, por lograr una
teoria que ayude a comprender y a predecir la accidn
moral, vya gque aungue la empatia surge ante una
gituacién determinada, ésta no necesariamente conduce
a una accién aliviadora, ni se conoce el papel de la
empatia en la disminucidn de la agresividad y la

vioclencia.

Otros autores también se han preocupado por
estudiar la relacldn entre las reacciones emocionales,
sobre todo las empéaticas, y el malestar ajeno y la
respuesta de ayuda (Eisenberg-Bey y Hand, 1979). La
relacién directa de la reaccidn emocional ante el
maiestar ajeno estd causalmente relacionada con la
ayuda. Asi, Harris y Huang (1973) ofrecen pruebas
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directas de la existencia de esta relacidén. En este
estudio, mientras los sujetos hacen problemas de
mateméticas, otro sujete entra en el aula c¢con una
rodilla vendada, tropieza y se pone a gritar de
evidente doleor hasta caer al suelo, Algunos
participantes son inducidos a atribuir incorrectamente
la excitacién causada por el incidente a un ruido
aversivo; otros no. Estos autores parten de la idea de
que si la respuesta emocional de un espectador es
importante para motivar la ayuda, y ai las emociones
consisten en una excitacidén fisioldgica y en una
denominacién cognitiva, entonces el inducir a las
personas a atribuir la excltacidédn . producida por la
contemplacién del dafio de la wvictima a un estimulo
distinto del malestar deberia reducir la ayuda (basado
en la teoria de la emocién de Schachter, 1964). De
acuerdo con esto, los sujetos inducidos a atribuir al
ruido incorrectamente su activacién ofrecen menos
ayuda a la supuesta victima que los participantes no
inducidos. Ante estos y otros resultados semejantes
algunos autores afirman que las reacciones emocionales
motivan la ayuda (Harris y Huang, 1973) y que los
sujetos, ante una situacién que supone excitaclidn
elevada, experimentan mas empatia y mds ayuda que ante

una situacién de baja excitacidédn (Coke y otros, 1978).
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S5.- DESARROLLO MORAL Y
VARIABLES
PSICOSOCIALES
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5,-EL DESARROLLO MORAL Y OTRAS VARIABLES PSICOSOCIALES

A continuacidén se presenta, en primer lugar
la relacidn entre al desarrollo moral ¥ el
autoconcepto a través de las diferentes aportaciones
de los distintos autores. Y en segundo lugar, la
relacién entre el desarrollo moral y la adaptacidn

social.

5.1.-~ El desarrollo moral yv el autoconcepto

A lo largo de este siglo, se observa un gran
interés por delimitar el término ‘“autoconcepto" o
"concepto de si mismo", sin embargo se advierte una
falta de acuerdo entre los distintos autores respecto
a la metodologia empleada. Ademds, la evaluacidén del
autoconcepto tropieza con grandes obstéaculos, no
existiendo una medida valida cientificamente expresiva
(Beltrén, 1984).

Partiendo de este supuesto, aunque existe
abundante literatura sobre el tema del autoconcepto en
general, es algo escasa en lo referente a la
influencia de éste en el desarrollo moral. Desde el
enfoque cognitivo-evolutivo se considera que es
necesario conocerse a si mismo para poder llegar a
conocer a los demds, lo gue desarrolla en los sujetos
la capacidad de ponerse en el lugar del otro
(Kohlberg, 1984; Selman, 1981).
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5.1.1.~ Definicidén del autoconcepto

Existen muchas y variadas definiciones del
término "autoconcepto" dependiende de los autores y
las diferentes teorias de las gque partan. Unas son
definiciones con caracter social ¥ otras son

definiciones con un cardcter mas individualista.

El autoconcepto hace referencia al conjunto
de autoconocimiento que tiene el individuo. Shavelson,
Hubner y Stanton (1976) entienden el autoconcepto como
la percepcién que el sujeto tiene de si mismo e
indican que se basa, de forma directa, en sus
experiencias, en su relacién con los demads y en sus

propias atribuciones.

La mayoria de los autores defienden la
multidimensionalidad del autoconcepto donde se pueden
distinguir componentes como: autoconcepto académico,
fisico, social y emocional (Shavelson, Hubner vy
Stanton, 1976; Byrne, 1984; Marsh, Byrne y Shavelson,
1988).

Para determinar mas este concepto conviene
distinguir entre autoconcepto y autoestima, pues,
aunque la mayoria de las I1nvestigaciones utilizan
ambos términos de forma indistinta (Shavelson ¥y
otros,1976), otros autores aportan datos a favor de su
diferenciacién. Los autores gque diferencian estos
términos concilben la didea de uno mismo, aleliile]
autoconcepto, y los sentimientos de estima de si mismo
como autoestima (Wylie, 1979). En este mismo sentido,
Garanto (1984) distingue entre los componentes
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afectivos o autoestima; los componentes cognitivos o
autoconcepto y los componentes comportamentales o©
autocomportamiento. Es decir, el autoconcepto es la
estructura mas significativa en la organizacién de la
experiencia; es la parte informativa de la concepcidn

del si (lo gue creemos o conocemos), mientras que la

autoestima es el evaluador afectivo, la parte
emocional {lo que sentimos sobre nosotros
mismos){(Martinez Claves, 1992). A pesar de esta

diferenciacién, parece gque entre estos dos conceptos
existe una gran interdependencia, de forma que la
autoestima depende del autoconcepto, resultado gue
obtuvo Garcia Torres (1983) cuya tesis doctoral fue el
primer estudio en Espafia donde se utiliza como
instrumento la escala de autoconcepto de Piers-Harris
(1969).

Otros autores aportan una distincidon
clasica, pero util para delimitar el problema y es la
referencia a las dimensiones cognitivas y afectivas de
la personalidad, sefialdndo que el conocimiento de si
mismo es la representacidén cognitiva del yo, el
autointerés y la identidad personal (Damon y Hart,

19825 .

Por otra parte, Piaget distingue entre 1la
autoconciencia, relacionada con 1la formaclidn de
conceptos y representaciones sobre uno mismo, y el
proceso de toma de conciencia de las propias acciones
(Piaget, 1974).

El autoconcepto se forma a través de la

interaccion del nific/a con el medlo social gque le
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rodea, con Su entorno. Selman (1980) insiste en la
perspectiva social del autoconcepto e investiga hasta
qué punto los nifios de 4 a 8 afnos, comprenden que la
propia experiencia interna puede ser diferente de lo
que un sujeto manifiesta externamente, 1lo cual wva
aumentando con la edad hacla niveles cada vez
superiores de aceptacién de contradicciones en

experiencias psicoldgicas.

5.1.2.- El autoconcepto v la empatia

Sullivan (1953) comenzd a relacionar
emociones como la empatia con el desarrollo del
autoconcepto, puesto que, para este autor, la empatia
constituia un elemento fundamental del desarrollo

humano.

En esta relacidén entre el autoconcepto y la
empatia, se tiende a pensar que los nifios a los que se
les anima a tener una buena opinidén de si mismos,
pueden estar mas inclinados a empatizar con los demas.
Strayer (1983) en un estudio realizado sobre el tema,
encuentra que la empatia de los nifios de 6 aflos va
asociada a un autoconcépto positivo. Feshbach (1982),
por su parte, observa gque la empatia en las niflas
correlaciona positivamente con la tolerancia y la
permisividad materna y, negativamente con conflicto,
rechazo, castigo y control materno excesivo, es decir,
la conducta de la madre puede promover una conducta

prosocial y una autoimagen positiva.

Asi, un desarrollo del autoconcepto positivo

puede ser Util para el desarrollo de la empatia y de
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esta forma, percibirse el sujeto a si mismo como
servicial hacia los demas, independiente y competente
(Barnett, Thompson y Pfeifer, 1985; Hoffman, 1976;
Whitning y Whithing, 1975). Ahora bien, por el
contrario, los nifios maltratados, suelen poseer un
autoconcepto poco saludable y estar menos inclinados a
sensibilizarse ante las emociones de losg demas

(Cammras, Grow y Ribordy, 1983; Main y George, 1985).

5.1.3.- Diferencias evolutivag

Los trabajos evolutivos indican la
existencla de diferencias en el autoconcepto de los
nifios relacionadas con la edad, que sugleren un peso
diferencial de las distintas dimensiocnes dal
autoconcepto a medida que los nifios crecen.

Asi, la competencia académica es muy elevada
en los nifios preescolares seglin sus autoevaluaciones
vy, posteriormente, va decreciendo (Frey y Ruble,
1987). Lo mismo ocurre con la competencia cognitiva y
gsocial, que decrece, aungue se vuelva mas precisa con
la edad (Asher, 1976; Brown, 1978).

Newcomb y Bukowsky (1983) postulan que los
nifios mayores enfatizan la apariencla personal y las
habilidades atléticas, en relacidén a la competencia
académica, en la preferencia social hacia los

compaiieros.

Los estudios evolutivos también indican gque
las autoevaluaciones de los nifilos se desarrollan
apareciendo, en primer lugar, en términos concretos,
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fisicos, relacionados directamente con la conducta y
dependientes del contexto, para aparecer, después, en
términos abstractos, psicoldgicos, relacionados con
rasgos de la personalidad e independientes del
contexto (Damon y Hart, 1982; Harter, 1982; Eder,
Gerlach y Perlmutter, 1987).

En este Gltimo sentido Damon y Hart (1982)
sefialan una serie de niveles en el conocimiento de uno

mismo con la edad:

1.- El yo conoce sdlo a través de categorias
de identificacidn separadas.

2.- A continuacién el vyo realiza una
valoracidn comparativa, es decir, el yo se define en
relacidén con los demds, sobre todo a partir de normas

fisicas y sociales.

3,- Mas tarde, aparecen las implicaciones
interpersonales donde s tienen en cuenta
determinantes de las relaciones sociales o
interacciones, tales como el atractivo fisico o los
rasgos de personalidad.

4.- Nivel = de creencilas Yy planes
gsistematicos, donde los planes de vida y creencias
funcionan como principios organizativos giendo
relevantes en la descripciéon de uno mismo y su
identidad.
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Estos cuatro niveles corresponden con 1os
aspectos fisicos, activos, sociales y psicoléglicos de
las concepciones de uno mismo. Ademds, a medida que
avanza la edad, todos estos aspectos se organizan

mejor y en cada nivel, cobran nuevos significados.

Erikson (1968) sefiala en su teoria del
desarrollo de la identidad personal (el sentido que el
individuo tiene de si mismo), que los nifios de 6 a 10
afiog atraviesan una crisis llamada "industria versus
inferioridad", que en un desarrollo normal supone una
adquisicidn, cada vez mayor, de capacidad de
produccilién o actuacidén sobre la realidad valorada poxr
los demds, pero si durante el desarrcllo dicha crisis
no se resuelve adecuadamente aparece el sentimiento de
inferioridad e inutilidad. Esto coincide con la
percepcién de autoeficacia ({Bandura,1986) y el yo
activo (Damon y Hart, 1982) y el sentido de
competencia o la percepcién de la propia habilidad
para trabajar con eficacia en las tareas (Maher,
1982).

Al mismo tiempo, las dimensiones de la
propia identidad se van estableciendo con la edad en
el siguiente orden: humanidades, sexualidad,
individualidad y continuidad {Garcia Torres, 1984).

5.1.4.- Diferencias sexuales en el autogoncepto

A +través de distintos estudleos, se ha
observado que las nifias son menos positivas en sus
autoevaluaciones que los nifios, pero que éstas

perciben sus relaciones con profesores vy amigos mas
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afectivas y satisfactorias que los nifios, los cuales
reconocen experimentar méas conflictos con ellos asi
como ser menos competentes socialmente con sus iguales
(Frey y Ruble, 1987; Patterson, Kupersmidt y Gresler,
1990).

5.1.5.- Bl autoconcepto v la educacién escolar

El tema de la relacidn entre el autoconcepto
y la educacién escolar ha preocupade a los diferentes
autores, que han estudiado, por ejemplo, la relacidn
entre el autoconcepto y el rendimiento escolar. Dichos
estudios indican gque un aumento en autoconcepto Yy
autoestima va acompafiado de un aumento en el
rendimiento pero que es necesario un determinado
umbral del autoconcepto por debajo del cual resulta
muy dificil el aprendizaje (Beltran y otros, 1987).

Asi, desde el punto de vista educativo, los
autores sefialan la necesidad de trabajar en la escuela
para lograr mejorar la imagen de los estudlantes, lo
que debe ser un objetivo de los proyectos educativos.
Otros autores sefialan, sin embargo, las ventajas de la
utilizacién de 1la instruccisén individualizada, puesto
gue suponen gque el autoconcepto es una consecuencla
del rendimiento escolar.

Masher (1982) seiflala cuatro componentes del
autoconcepto relacionados con la motivacidon en el
aula: 1.- identidad del grupo; 2.- sentido de control
de sus propias acciones y logros; 3.- sentido da
decisidn, es decir, proposicién de objetivos ¥y

direccién de su conducta hacia su consecucién y 4.-
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sentido de competencia o percepcién de la propia
habilidad para trabajar con eficacia.

Las investigaciones llevadas a cabo para
analizar la influencia de las condiciones educativas
en el autoconcepto de los nifios y nifias sefalan las

siguientes caracteristicas a destacar:
. relacion con otros adultos significativos.

. ofrecimiento de tareas desafiantes con
expectativas positivas por parte ‘del

profesorado.

Proporcionar experiencias de eéxito v

reconocimiento académico.

Favorecer procesos de comparacion social con
los compaferos, lo que constituye una fuente
importante de informacién para el desarrollo
de la propia identidad.

Por otro lado, para evitar la pérdida de
autoestima conviene que los nilfios y nifias dispongan de
maltiples grupos de referencia. Asi lo han demostrado
resultados de investigaciones 1llevadas a cabo con
alumnos de integracién en grupos normativos (Strang,
Smith y Rogers, 1978; Alia, 1990).

En este mismo sentido hay que considerar las
diferencias contextuales que indican que la percepcidn

de autoeficacia es mayor en situaciones gque poseen
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poca dificultad o riesgo (Bandura, 1977), ¥ en
altuaciones sociales no conflictivas (Wheeler y otros,
1983).

Por Gltimo, las investigaciones indican gue
es necesario disefiar programas de intervencién en
colaboracién con los profesores dentro del aula tal y
como definen las corrientes de investigacidn-accidn e
investigacién ecoléglca (Elaxpuru Albizuri, 1993).
Todo ello conviene trabajarlo desde varios éngulos,
considerando qué dimensiones del autoconcepto son
deficitarias en cada sujeto y elaborando programas
dirigidos a esas dimensiones (Broc Cavero y Garcia
Torres, 1993).

5.2.- El desarrollo moral v la adaptacidn social

El estudio de la relacidn entre la conducta
vy cognicldédn de la adaptacidén social es importante
porque las experiencias sociales positivas con los
iguales son criticas para el posterior desarrollo
social, cognitivo y moral (Hartup, 1978). Pero para
que se beneficien los niflos de esta relacidn deben ser

aceptados por sus compafileros (Quay y Janet, 1984).

Cada wvez existe un mayor interés por
analizar el papel gue jJjuegan los componentes del
temperamento y la emocidén en el desarrollo de 1la
competencia soclal desde tembranas edades (Fox, 1989;
Eisemberg b4 Fabes, 1992; Royo, 1992) v su
entrenamiento (Combs y Slaby, 1977; Ladd, 1981; Ladd y
Mize, 1983). Las estrategias soclales también han sido
estudiadas (Rubin, 1981; Renshew y Asher, 1982; Royo,
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1992). Sin embargo son mucho mas escasas las
investigaciones sobre la adaptacién social con

relacidn a los asuntos morales.

Eisemberg, Fabes y otros (1983) estudian las
relaciones gque tienen las habilidades sociales con
respecto a las emociones y su regulacién. Lo mismo que
el estatus sociométrico. Concluyen gue una alta
intensidad emocional con bajos niveles de techo
constructivo vy regulacién de atencidn, se asocia con
bajas habilidades sociales Yy bajo estatus

sociométrico.

Por otra parte, desde edades tempranas los
nifios y nifias distinguen amigos de enemigos. En este
sentido Hayes y otros (1980) llevaron a cabo un
estudio para valorar las dimensiones cognitivas sobre
el por qué gustan o no unos compafieros y si dichas
bases cognitivas difieren seglin exista una relacidn de
amistad reciproca o unilateral. Los nifios sefalaron
que los amigos les gustaban por la cercania, las
actividades comunes, los juegos, las posesibnes
figsicas y la evaluacién fisica o psicoldgica; mientras
gque no les gustaban ante la agresidén, violacidn de

reglas y mal comportamiento.

Las amistades reciprocas o mutuas ofrecen
actividades comunes y criterios de comparacidn,
mientras que las unilaterales esto lo proporcilionan muy

pocas veces.

Costin y Jones (1992) 1llevan a cabo un

estudio para analizar la amistad como facilitador de
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respuesta emocional (Strayer, 1989) y la intervencidn
prosocial de efectos negativos de otros (Eisenberg,
1982; McCoy y Master, 1983). Los resultados confirman
el valor de una aproximacién relacional para
comprender el interés o sensibilidad hacia los pares.
La amistad es el factor principal para provocar o
facilitar respuestas emocionales e intervenir de forma
prosocial en los nifos pequefios, siendo la empatia

indiferente en este caso.

Thompson (1993) sefiala que los padres y las
relaciones con sus hijos proporcionan un importante
curso de seguridad, que luego se transformarada en
autoseguridad en el desarrollo temprano de la
personalidad, pero también los compafieros, maestros y
otros adultos son importantes pues proporcionan nuevas

experiencias, intereses y competencia.

Skrimshire (1987), partiendo de 1a
importancia que tiene el contexto, la integracién de
la experiencia moral personal y la estructura
cognitiva en el desarrollo moral de nifics y adultos,
llevd a cabo una investigacidén para analilzar el
razonamiento moral de los nifflos en diferentes
contextos de relaciones personales {con padres,
profesores, hermanos, amigos de la misma edad y otros
iguales) siguiendo la teoria de Pilaget y de Kohlberg.
Los resultados, en cuanto al razonamiento moral,
seflalan que los nifos entre 9 y 10 afios emplean al
razonar mas de una dimensién de razonamiento moral
aunque estas cambian segin el contexto de interaccién
social y con el grado y tipo de relaciones que le
envuelven con la otra persona, siendo esta concepcidn
distinta a la de los adultos. También los resultados
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sefialan que el concepto de justicia es independiente
de otros aspectos de razonamiento moral y gque, para su
degarrollo, como sefiala Piaget (1932) se requiere el
respeto mutuo y solidario de los nifios.

La relacidn entre el razonamiento moral y el
estatus sociométrico no estd clara. Colby y otros
(1983) encuentran que el razonamiento moral influye en
el estatus sociométrico. Por ello Bear y Rys (1994)
tratan de profundizar sobre qué tipo de influencia,
directa vy/o indirecta, tienen lugar entre estas
variables. Consideran que si el razonamiente moral, en
efecto, influye en el estatus sociométrico entonces se
deberia incluilr en los programas curriculares un
componente del razonamiento moral para mejorar el
estatus sociométrico., Para estudiar esto los autores
midieron el razonamiento moral a través de dilemas
morales utilizados por Eisenberg y otros, (1993): y el
estatus soclométrico a través del método de las
nominaciones y de la opinidén del profesor sobre los
comportamientos en clase de los alumno/as. Los sujetos
tenian entre 7 y 9 aflos. Los resultados muestran gque
las correlaciones altas y positivas se producen en los
nifios que muestran un nivel de razonamiento moral alto
y una competencia y preferencia social también
superior. Por el contrario, la correlacidén alta y
negativa se produce con respecto a la conducta més
agresiva o antisocial. Esta relacién tan alta sb6lo se
ha encontrado en los nifios. Los autores atribuyen
estos resultados a la baja varianza y desviacidn de
las nifias, sobre +todo en conducta antisocial y
pfeferencia social. 'Observaron también gue el
razonamiento moral afecta a las preferencias sociales

no s6lo indirectamente, a +través del comportamiento
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social, sino también directamente. Asi las
conclusiones nos indican gque el razonamiento moral se
relaciona con el comportamiento de los alumnos en la
clase pero sdélo en los varones, y que las relaciones
entre iguales son reciprocas y deben ser incluidas en
los modelos para el desarrollo moral.

5.2.1.~ La relacién entre la adopcidén de perspectiva
social v la empatia

En disefios transversales, 1la adopcidn de
perspectiva social se ha relacionado con la edad pero
no con el sexo de los sujetos (Bryant, 1985). EIl
aumento con la edad se asocia con el aumento de 1la
capacidad de adoptar perspectiva social y también gque
la conexién emocional temprana con los padres ¥
hermanos mayores afecta a la posterior conexién
emocional con los demas durante la infancia media
(Bryant, 1985).

5.2.2.- Las interacciones sociales caracteristicas de

log nifios impopularesg

Se han observado grandes diferencias en los
estilos interactivos Yy en las conductas que
manifiestan los nifios aceptados y rechazados por sus
compafieros. Las interacciones amistosas de los nifios
correlacionan positivamente con su astatus
sociométrico, mientras gque cuando las interaccilones
son hostiles no ocurre esto (Putallaz y Gottman, 1981;

Green y otros, 1980).

183



VARIABLES PSICOSOCIALES

Por otra parte, los nifos rechazados
muestran altos niveles de agresidn (Dodge, 1983) vy
expresan mdas desacuerdo demandando, a la vez, mas
atencidn sobre =i mismos (Putallaz y Gottman, 1981;
Diaz-Aguado, 1986). Por el contrario, los nifios
aceptados por sus compafieros son mas cooperativos,
comunicativos, amistosos y prestan mads ayuda a los
demas gque los nifios no aceptados (Asher y Renshaw,
1981).

Segin los nifios avanzan en edad wvan
produciendo una mas amplia gama de comportamientos que
pueden ser gratificantes o no para sus compafieros.
Hartup (1976) encontréd que los nifios mas populares
entre sus compafieros eran también los gque con mas
frecuencia prestaban atencidén a los otros nifios, les
alababan, les mostraban carific y accedian a sus
peticiones. Los nifios que ignoran a los demés, pegan,

acusan o amenazan suelen gozar de pocas simpatias.

DiAz-Aguadoe (1986) encuentra que los nifios
rechazados son percibidos por sus compafiieros en
funcidn de las caracteristicas descriptivas
siguientes: 1.~ el que mas mclesta; 2.- el gque menos
qulere la sefiorita y 3.-el que menos sabe. Por el
contrario, los sujetos populares son descritos sobre
todo como: 1.~ el que més amigos tiene y 2.- el que

mads ayuda a los demds nifos.
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5.2.3.- La _interaccién social, la digcusidén v el

desarrollo moral

Existe evidencia suficiente a favor de la
eficacia que supone la discusidén entre alumnos para
desarrollar el nivel moral de los niflos y nifias
(Berkowoitz, Gibbs v Broughton, 1980). La
heterogeneidad gque se da entre los nifios proporciona,
de forma espontédnea para la mayoria de ellos la
ascension al estadio siguiente, asi como la
combinacidén de distintas formas de transicidn entre
estadios que también parecen generar conflictos vy
contradicciones (Berkowitz, 1985).

De la Caba Collado (1993) ha estudiado la
construccién y el desarrol‘lo de las concepciones
interpersonales en el aula, y, desde una perspectiva
constructivista, pretende, por una parte, establecer
posibles perfiles evolutivos que los nifios y nifias
manifiestan en el razonamiento de 1los conflictos
tipicos de clase, y por otra parte, analizar si la
interaccién en las discuslones favorece el cambio
hacia estructuras morales superiores. Las conclusiones
sefialan que: l.- los criterios de razonamiento grupal
en respeto, lealtad y responsabilidad hacia el bien
comin no aparecen hasta el estadio transicional 2/3
propuesto por Kohlberg, es decir hasta el comienzo de
la moralidad interpersonal; 2.- Las discusiones
grupales elevan el razonamiento interpersonal,
individual y grupal de los nifios, y 3.- entre los
factores facililtadores de progreso destacan las
estrategias que predominan en el grupo, como son los

niveles estructurales heterogéneos y la discusién,
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La interaccién social pone al sujeto en
contacto con gujetos de distintos niveles de
desarrollo moral. Las investigaciones han probado que
los grupos heterogéneos ayudan a los alumnos a
desarrollar su pensamiento y estimular la capacidad de
toma de perspectivas de los otros mds alld de la
propia (Selman y Lieberman, 1975). Ademas, dichas
relaciones reciprocas ayudan al nifio a descubrir la
imperfeccién de la justicila del adulto favoreciendo la
moral auténomo en base a la cooperacién y negocilacidn
(Piaget, 1932; Diaz-Aguado, 1986, 1990)

5.3.- La adaptacién social v el autoconcepto

Las diferentes investigaciones sobre las
experiencias subjetivas de los sujetos y su adaptacidn
social encuentran un mayor aislamiento con respecto a
los compafieros y mayor nivel de ansiedad social en los
nifios con aceptacidédn social baja, y sobre todo, entre
los rechazados (French y Waas, 1985; Asher, Hymel y
Renshaw, 1984; Crick y Ladd, 1990; Royo, 1992).

Los distintos autores reconocen gue para gue
las relaciones con iguales sean adecuadas es necesario
tener un autoconcepto positivo y que, mejorando éste
se puede favorecer la adaptacidén social ‘(Cornell ¥
otros, 1990; Paterson, Kupersmith y Griesler, 1990).

Damon y Hart (1982) estudian la relacldn
entre el desarrollo del conocimiento social y el
autoconocimiento, puesto que consideran que el
conocimiento social (relaciones interpersonales y sus

regulaciones) permite al nifio participar eficazmente
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en la sociedad y diferenciarse de ella. Estos autores
consideran que es necesario conocer el desarrollo del
conocimiento de uno misme para poder diferenciar el
desarrollo de conceptos interperscnales como la

justicia positiva, la autoridad y la amistad.

Ademés, a través de distintas
investigaciones y estudios, se ha observado que los
nifios con dificultades para relacionarse con iguales
tienden a mostrar una pauta de autopercepcidn
generalmente negativa, lo que incluye percepcidén de
baja competencia social, baja autoeficacia Y
expectativas negativas de las consecuencias sociales y
evaluaciones con sus iguales (Hymel y Franke, 1985).

Cornell v otros (1990) indican la existencia
de una relacién causal interactiva  entre el
autoconcepto y el estatus sociométrico ya que el
primero representa la valoraclidn de la persona,
relativamente estable, de su valia, y tal wvaloracion
se basa en la historia personal de éxitos y fracasos
en las relaciones interpersonales. Esto influye en las
expectativas y en futuras conductas al interactuar con

los otros.

Por otra parte, la relacidbn- entre la
autoestima y la percepcién de las relaciones sociales
indica que los nifilos impopulares muestran una menor
autoestima (Boivin y Begin, 1989)., Otros autores
encuentran correlaciones altamente significativas
entre el autoconcepto vy el numerc de elecciones
recibidas por los compafieros, medido a traves de

indicadores sociométricos, destacando las dimensiones
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del autoconcepto "intelectual” y "felicidad". También
se han observado correlaciones entre el autoconcepto y
la impresién de aceptacién que el nifio produce en sus
compafieros, y entre el nivel de popularidad o ranking

y -la autonomia conductual.

Parece por tanto, gque las investigaciones
apuntan hacia la existencia de una relacién entre

aceptacién de uno mismo y aceptacidén de los demas.

De todas las variables estudiadas la que mas
se relaciona con la percepcidtn de la felicidad en la
infancia es el "numero de amigos" y la dimensién del
autoconcepto que mas se relaciona con la aceptacién
por los compafieros es el factor intelectual o
percepcién de competencia en el aula, lo que pone de

manifiesto la importancia de la situacidén académica.

Por ultimo Diaz-Aguado, Martinez Arias vy
Baraja (1993) encuentran que el indice socilométrico
que mAs correlaciona con el autoconcepto es la
impresién de elector, o la impresidon de aceptar a los
demds que el nifio produce en sus compafieros., Esto es
interpretado como una relacién entre la tendencia a
aceptarse a uno mismo y a tratar a los demads de forma

positiva.
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1.~ OBJETIVOS

E1l objetivo general del presente trabajo es
avanzar en la comprensién del desarrollo moral
integrando, en este sentido, dos aspectos importantes:
1.- La consideracién conjunta de aspectos cognitivos,
emocionales y conductuales (lo que piensan, sienten y
hacen los nifios); y 2.- en un rango de edad mas amplio
a las estudiadas en la mayoria de las investigaciones

sobre el tema.

Para e€llo nos proponamos estudiaxr las
relaciones del desarrcllo moral con otras
céracteristicas individuales, como edad © sexo, y con
otros aspectos morales y soclales. Asi pues, los

objetivos especificos son los sigulentes:

1.1.- Obijetivos sobre el razonamiento moral en edad
&sgolar:

A

Las diversas investigaciones sobre el tema
ponen de manifiesto la existencla de diferencias
evolutivas en el razonamiento moral. Asi, se conoce
con bastante detalle el desarrollo moral a partir de
los diez o doce afios, pero pocos han sido los estudios
realizados con alumnos de edades inferiores. Por ello
pretendemos en esta investigacidn conocer las
diferencias significativas en funcidén de la edad en el

razonamiento moral durante los aflos escolares.

Por otra parte, la mayoria de las
investigaciones indican que no existen diferencias

sexuales en el desarrollo del razonamiento moral, Asi
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pues nos pProponemos Como objetivo verificar dicha
hipotesis en las edades estudiadas. PoT ultimo,
pretendemos estudiar posibles diferencias entre el
razonamiento moral y los contenidos especificos que
proporcionan las clases de religién y de ética. Por lo
tanto, nos proponemos los siguientes objetivos

especificos:

1.1.%.- Estudiar las diferencias del
razonamiento moral en funcién de la edad, es decir,
analizar si a medida que aumenta la edad los nifios y
nifias desarrollan un mayor nivel de razonamiento

moral.

1.1.2.- Obsgervar si existen diferencias en
funcidén del sexo  en los distintos niveles del

razonamiento moral.

1.1.3.- Estudiar posibles diferencias
relacionadas con contenidos educativos especificos
como los proporcionados en las clases de religidén o

ética, segin los casos.

Por otra parte, el aspecto cognitivo ha sido
el componente moral mé&s estudiado, en cambio la
dimensién emocidén estd mucho menos analizada e
investigada, aunque la empatia ha cobrado gran
importancia a lo largo de los ultimos afios.

Con el fin de profundizar en estos aspectos
emocionales y su relacién con el razonamiento moral,

nos proponemos analizar lo siguiente:
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1.1.4.- La relacién entre el razonamiento
moral Yy la anticipacién del sentimiento de
culpabilidad.

1.1.5.- El razonamiento moral y su relacidn

con los niveles de empatia.

Por ultimo, tras la observacién de las
escasas investigaciones llevadas a cabo sobre la
conducta moral, sobre todo en situaciones reales, nos
proponemos avanzar en este aspecto, para ello

pretendemos:

1.1.6.~ Analizar la relacidén entre lo que
plensan los niflos ¥y lo gque hacen (razonamiento y
conducta moral).

1.2.- Obijetivos sobre algunos componentes aemocionales

del desarrollo moral: la anticipacidén del

gentimiento de culpabilidad v la empatdia.

Con el fin de estudiar la anticipacidén de la
emocién de culpa en los escolares y la activacidn

empdtica, nos proponemos:

1.2.1,- Analizar la anticipacién del
sentimiento de culpabilidad de los nifios y nifas en

funcién de la edad y el sexo.
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1.2.2.- Analizar el nivel de empatia de los

nifios y nifias en funcién de la edad y el sexo.

1.2.3.- Analizar la posible relacidén entre
los niveles de anticipacién del sentimiento de

culpabilidad y el nivel de empatia.

1.2.4.~ Analizar la relacidén entre estas

emociones morales y la conducta moral.

1.3.- Obijetivos sobre la cdnducta. moral en la edad

egcolar:

Ccomo ya hemos sefalado anteriormente, no se
han llevado a cabo muchas investigaciones socbre la
conducta moral. Por ello pretendemos avanzar respecto

a lo sigulente:

. 1.3.1.- Observar y analizar la justicla de
distribucién de los nifios y nifias ante clertos
elementos atractivos para ellos en gsituaciones
ecoldgicas o contextuales reales Yy adecuadas en

funcién de la edad y el sexo.

1.3.2.- Medir y analizar el nivel de
participacién gque tienen durante dicha sltuacidn de
reparto vy su posible relacién con las demas

dimensiones analizadas.
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1.4.- Qbietivos sobre otras variables psigosociales:

autoconcepto v adaptacidn gocial.

Con el fin de estudiar y analizar mas

minuciosamente el desarrollo moral, nos proponemos:

1.4.1.- Analizar la posible relacidn entre
el nivel de autoconcepto y los distintos aspectos del
desarrollo moral {(razonamiento, anticipacidon del
sentimiento de culpa, empatia y conducta moral de
juéticia distributiva).

1.4.2.- Analizar la posible relacidén entre
el nivel de adaptacién social y el desarrollo moral en

todos los aspectos expuestos anteriormente.
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2.- HIPOTESIS
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~-HIPOTESIS

Las hipdtesis que nos proponemos contrastar
para conseguir los objetivos descritos anteriormente
son las siguientes:

2.1.- Hipdtesis sobre el desarrollo del razonamiento
moral:

2.1.1.~- Existen diferencias significativas,
en funcién de la edad, en el razonamiento moral entre
los 6 y los 13 aflos (sigulendo la Escala de Desarrollo
Moral de Kurtines y Pimm (1983).

2.1.2.- No existen diferencias sexuales

significativas en los estadios del razonamiento moral.

2.1.3. No existen diferencias significativas
relacionadas con los contenidos educativos especificos
que proporcionan las clases de religidén y ética y el
desarrollo del razonamiento moral de los nifios en

estas edades.

2.1.4.- Los nifios y nifias que anticipan un
sentimiento de culpabilidad mayor ante una
transgresién muestran un razonamiento moral superior.

2.1.5.~ Los nifios y nifias con mayor empatia

muestran un nivel de razonamiento moral mas elevado.

2.1.6.- Los nifios y niflas que manifiestan un

nivel superior en conducta moral de justicia
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distributiva, también manifiestan un nivel superior en

razonamiento moral.

2.2.- Hipdtesig sobre la anticipacién del sentimiento
de culpabilidad v la empatia en la.  edad
egcolar;

Como ya hemos menclonado anteriormente, los
aspectos cognitivos y de razonamiento moral han sido
los mas investigados, gin embargo los  aspectos
emocionales no han sido tan analizados. Por elloc nos
proponemos estudiar dos componentes emocionales: La
anticipacién del sentimiento de culpabilidad y la
empatia. Asi, las hipdtesis que nos proponemos

verificar son las sigulentes:

2.2.1.- A medida que avanzan en edad, los
nifios y nifiags desarrollan una mayor anticipacidn del

sentimiento de culpa ante las transgresiones.

2.2.2.- No existen diferenclas en cuanto al
sSexo an la anticipacidn del sentimiento de
culpabilidad.

2.2.3.- Las nifiags son mas empadticas que los
nifios.
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2.3.- Hipdtesis sobre la conducta moral de justicia

distributiva:

Para estudiar la conducta moral se plantea
una situacién de reparto real a través de la cual se

pretende verificar las siguilentes hipdtesis:

2.3,1.- Los nifios con la edad manifiestan
niveles superiores en la conducta de Jjusticia de

distribucién de elementos atractivos.

2.3.2.- En la conducta de justicia
distributiva que manifiestan los niflos y nifias no

existen diferencias sexuales.

Debido a las escasas Investlgaclones sobre
el tema no hemos planteado hipdtesis especificas sobre
la relacidn entre la antilcipacidédn del sentimiento de
culpa, la empatia y la conducta moral de distribucidn,
sin embargo creemos interesante estudiar, de forma
exploratoria las posibles diferencias y relaciones
entre ellas.

Del mismo modo, también nos proponemos
explorar si existen correlaciones entre el
razonamiento moral, el sentimiento de culpabilidad, la
empatia y la conducta en funcién del nivel de
autoconcepto y del estatus sociométrico de los nifios y

nifias.
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3.- METODO
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3.~ METQDO

3.1.- SUJETOS

La muestra estudiada estd constituida por
160 sujetos de edades comprendidas entre los 6 y los
13 afios que se agrupan de la siguiente manera: 40
sujetos de 19 de primaria, 40 sujetos de 32 de
primaria, 40 sujetos de 52 de EGB y 40 sujetos de 72
de EGB. Debido a los cambios estructurales y de
contenido que se estdn produciendo en la educacién a
raiz de la implantacidén de la LOGSE, sb6lo nombraremos
a los distintos cursos por su nimero ordinal: primero,
tercero, quinto y séptimo respectivamente. En cuanto
al sexo, se encuentra la siguiente distribucidn: 20
nifios y 20 nifias en cada uno de los cursos sefialados

anteriormente.

Se eligleron estos cursos con el fin de
captar mejor las posibles diferencias evolutivas que

puedan existir.

La eleccidén de los colegios se realizd en
bagse a los criterios siguientes: gque fueran mixtos vy
que los alumnos/as pertenecieran a la misma clase
social (media-baja).

Los centros escolares a los que pertenecen
logs nifiocs y nifias de la muestra son: CP México
(Madrid) y CP Henares (Alcaléd de Henares).
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3.2.- PROCEDIMIENTO

La recogida de datos se llevdé a cabo en los
meses de Febrero a Mayo de 1993. A los sujetos se les
aplicaron las siguientes pruebas (en el apartado sobre
los instrumentos de medida se incluye una descripcidn

mas detallada de cada una de ellas):

1.~ Para poder estudiar el nivel de
razonamiento moral se llevdé a cabo, con cada uno de
los nifos, una entrevista individual donde se les pasd
la "Escala de desarrollo moral" de Kurtines, y Pimm y
Pimm (1983). La duracién de la prueba varia de uncs
veinte a cuarenta y cinco minutos, dependiendo de la

edad de los sujetos.

La Escala de Desarrollo Moral (MDS) de
Kurtines y Pimm, valora el nivel moral general del
nifio basandose en la teoria de Plaget. Proporcliona una
medida del sentido de responsabilidad y permite
obtener el concepto de justicia gque posee cada niho O
nifia. Consta de dos escalas (intencionalidad y
justicia) integradas a su vez por varlas subescalas
que evaluan cinco aspectos o dimensiones. Para medir
cada una de dichas dimensiones se presentan a los
nifios tres historias gque plantean determinadas
transgresiones morales acompafadas por laminas con sus
dibujos correspondientes para facilitar su
comprensién. Las dimensiones gque estudia son las

siguientes:

- Intencionalidad-Responsabilidad:
.Torpeza/Robo
.Mentiras
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- Justicia:
.Justicia de castigo
.Utilidad del castigo

Igualdad versus autoridad

. 2.- pPpara evaluar 1la anticipacién del
sentimiento de culpabilidad se aplicé una prueba
realizada por la autora de este trabajo. Congiste en
presentar de forma individual a los nifics 5 historias
en las que el protagonista comete una transgresién y
en pedirles gue contesten cOmo creen que se siente ese
sujeto vy por qué. Las historias se acompafnan de
dibujos explicativos sobre ellas. A través de esta
prueba se evalda la anticipacidn del sentimiento de
culpabilidad ante el razonamiento sobre: la propiedad
(robo), agresién a un compafiero (pegar), hacer trampa
ante una tarea escolar (trampa), desobediencia a la
madre (desobediencia) y negacidén de ayuda a un

compafiero (no ayudar).

3.- Para analizar la conducta moral se
utiliza una prueba basada en un estudio de Gerson Yy
Damon (1978). Consiste en la observacidn y andlisis de
la conducta de los nifios y nifias en situaciones reales
de justicia en el reparto. Para ello se grabd en video
a distintos grupos de sujetos repartiéndose
chocolatinas y "pins" (insignias). El reparto se hacia
en virtud de la calidad de unos dibujos realizados
anteriormente por los propios nifos. A los sujetos se
les decia que é&stos estaban valorados como: el dibujo
més bonito, el dibujo bonito, el dibujo menos bonito y

el peor dibujo, éste tGltimo era siempre el realizado
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por un nifio mucho mas pequefic que no estaba presente
en la prueba. Se les pedia que se repartiesen 1los
"pins" y chocolatinas teniendo en cuenta la valoracidn

de sus tareas.

A partir de estos resultados se evaluaa
también el nivel de participacién de los nifios en las
situaciones de distribucidén y su posible relacidn con

las demdas variables del estudio.

4.- Para medir el nivel de empatia de los
nifios v nifias de la muestra, se utilizdé la "Escala de
Activacién Empéatica para nifios y adolescentes de
Bryant" (1982) adaptada a partir de la escala de
Nehrabian y Epstein (1972).

En esta escala se observa, a través de 22
afirmaciones, las emociones de naturaleza positiva y
negativa en otras personas (de ambog sexos) Yy &n

animales.

5.- Como medida del autoconcepto, se utilizod
1a "Escala de Autoconcepto para nifos" de Pilers-Harris
(1969), gue consta de 80 items y permite, a través de
ellos analizar los sigulentes factores: intelectual,
conductual, apariencia fisica, falta de angiedad,
popularidad~sociabilidad y felicidad-satisfaccién.

§.- Por tultimo, para medir la adaptacidn
social de los nifios y nifias se utilizdé una metodologia

maltiple. Los dos instrumentos aplicados fueron :
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1) "Cuestionarioc sociométrico" de Diaz-
Aguado (1986), que consta de dos partes:

1.1.) Método de la nominaciones
1.2.) Método Adivina quién es.

2) "Ranking sociométrico o método de 1las

puntuaciones (Diaz-Aguado, 1986).

Las pruebas se administraron en el siguliente
orden: autoconcepto, pruebas sociométricas, escala de
activacién empatica, escala de desarrollo moral,
prueba sobre sentimiento de culpabilidad vy, por
ultimo, unas semanas mds tarde, la prueba de conducta
moral de justicia de distribucidén en una situacidn

real, grabada en video.

Las tres primeras se administraron en 32, 5@
v 792 de forma colectiva, y en 12 de forma individual a
causa de la edad de los sujetos.

La Escala de Desarrollc Moral y la prueba de
anticipacién del sentimiento de culpabilidad se
llevaron a cabo de forma individual con todos los

sujetos de la muestra,

La muestra para la prueba de conducta moral
de distribucién consistié en nueve sujetos de cada
clase repartidos en grupos de tres. Todos los nifios ¥y

nifias fueron seleccionados al azar de entre el grupo
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clase general, salvo la condicién de haber realizado

las pruebas anteriores.

3.3.- INSTRUMENTOS DE MEDIDA

3.3.1.- ESCALA DE_ DESARRQLLO MORAL (Kurtines v Pimm,
1983)

3.3.1.1- Descripcidn

La escala estd basada en el trabajo original
de Piaget y su teoria (1932) sobre el realismo moral y
la idea de justicia en los niilos.

Estad compuesta por 5 subescalas integradas,
a su vez, por tres historias que plantean determinadas
situaciones problematicas en relacioén a la
responsabilidad y justicia. Estas subescalas son:

- Intencionalidad-responsabilidad: pretende
determinar si el nifio o la nifia asignan culpa o
responsabilidad en base a intenciones de consideracidn

subjetiva u objetiva a través de dos subescalas:

*Torpeza y robo: analiza la consideracidn de
las consecuencias ¢ de la intencidédn de los

actos por parte del sujeto.

*Mentiras: analiza Ila comprension v
diferenciacidn del engafio intencional
creible y de la exageracidn inofensiva e

increible.
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- Justicia: mide el desarrollo de 1la
justicia a través de los siguientes aspectos:

*Justicia del castigo: analiza la
consideracidn, mas o menos Justa, del

castigo reciproco y del expiatorio.

*Utilidad del castigo: analiza la
consideracion de la mayor sl menor
efectividad del castigo reciproco frente al
expiatorio en previsién de futuras

transgresiones.

*Igualdad/autoridad: analiza la consideracidn
de la posible injusticia de la autoridad en

distintas situaciones,

3.3.1.2.- Aplicacidn y correccidn

Se aplica mediante una entrevista individual
leyendo cada historia y mostrando al nifio los dibujos
apropiados a ella. El aplicador deberd asegurarse gque

el nifo comprende dichas historias.

Nos muestra al sujeto en uno de los tres
estadios siguientes: Heterdénomo, Transicional v
Autdnomo, atribuyendo a las respuestas de los sujetos

en cada una de las subescalas una puntuacién de 0, 1 O

2 puntos:

s

Puntuacidn 2: Se puntia al sujeto con un dos

cuando hace una eleccidn correcta con una
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justificacidén claramente apropiada para la historia

(estadio autdénomo).

Puntuacidén 1l: Se puntia al sujeto con un uno
si hace una eleccién correcta y justifica la respuesta
indicando que lo comprende pero la razdén de ello es

incompleta (estadio de transicidén}.

Puntuacién 0; Se punt@a con un cero cuando

el sujeto hace una eleccidn incorrecta con una
justificacidn inapropiada (estadio heterdnomo).

Asi, cuanto mayor es la puntuacidén obtenida
por el sujeto, mayor es Ssu nivel de razonamlento moral
en la escala. Ahora bien, para poder clasificar al
sujeto en las distintas dimensiocnes en uno de los tres
estadios es necesario gque puntie en dicho estadio al
menos en dos de las tres situaciones. Para clasificar
al nifio de forma global en un nivel determinado,
siguiendo, los criterios relajados propuestos por 1los
autores, es necesario que puntde en dicho estadio al
menos en tres de las cinco escalas (el instrumento

completo puede verse en la pagina 328).

La fiabilidad de la prueba, sefialada por los
autores, es 1a siguiente: consistencia interna
(coeficliente alfa=.83); Test-retests (.82);

correlacidn entre evaluadores (,81).

Respecto a nuestra aplicacidn, podemos
gefialar que la definicidén de los criterios de las
subescalas de esta prueba permite obtener los
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siguientes indices de fiabilidad inter-evaluadores

(Kappa de Cohen):

-Torpeza y robo: K= 1
-Mentiras: K= 1

~-Justicia del castigo: K= .84
~-Utilidad del castigo: K= .9

-Igualdad-Autoridad: K= .91

Criteriog v ejemplos de valoracidn

IA INTENCIONALIDAD: TORPEZA Y ROBO

-Nivel auténomo: Argumentos de justificacidn
claros que incluyen la idea de que el acto incorrecto
se determina a través de la intencidn y no de las

congecuencias fisicas.

-Nivel de transgicidén: Cuando el sujeto hace
una justificacién que indica gque comprende que lo
importante es la intencién pero no es capaz de

explicar la razdn,

~Nivel heterdnomo: cuando el sujeto presenta
una Jjustificacién que asigna el acto incorrecto en
base al dafioc material que produce y no a las

intenciones del sujeto.
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EJEMPLO SITUACION 1:

VERONICA (12 aflos): Enrigue es peor porgue
desobedecid a su madre y no tenia que haber cogido las

galletas (estadio autdénomo).

ALEXANDRA (7 afios): Juan es peor porgue
rompid los platos. E1l otro niffo sélo rompid una tapa

(estadio heterdnomo}.

IB INTENCIONALIDAD: MENTIRAS

~-Nivel autdénomo: Cuando el nifio presenta una
justificacidén que incluye la idea de que la intencién
determina la relativa falsedad de los actos.

-Nivel de transicidn: cuando el nifo
comprende gque las intenciones son importantes para
determinar la relativa falsedad de los actos pero no

sabe explicar la causa.

-Nivel heterdnomo: cuando el sujeto presenta
una justificacién que asigna la falsedad en base a la
caracteristica de la historia y no en base a las

intenciones.

EJEMPLO SITUACION 2:

DAVID (12 afios): Es peor la primera nifia
porque dijo que se habia hecho dafio en un pie para no
ayudar a su madre y poder ver la TV (estadio

auténomo).
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YASMIN (8 afios): Las dos son malas porgue
mintieron pero peor es la que dijo lo del coche

deportivo (estadio heterdnomo).

IIA JUSTICIA: JUSTICIA DE CASTIGO

-Nivel autdénomo: cuando los nifios justifican
claramente gque el castigo reciproco es mas Justo
porque es mas proporcional o equivalente a la ofensa o

transgresidén.

-Nivel de transicién: Cuando el nifo sefiala
argumentos de justificacidn indicandoc que se da cuenta
que el castigo reciproco es mas justo pero no sabe

justificar la respuesta.

-Nivel heterénomo: cuando el nifio sefiala
argumentos que equiparan la justicia con la severidad,
el castigo punitivo, etc.

EJEMPLO SITUACION 3:

CELIA (13 afios): El padre eligidé el primer
cagtigo (menos duro) pues si le compra otro tren su
hermano no lloraria porque tendria uno para jugar, $i

no nadie juega con el tren (estadio autdnomo).

BEATRIZ (11 afios ) : eligidéd el castigo
primero, porgue el otro era muy duro ¢por qué crees
que era duro? porgue era duro ., no jugar es
duro.(estadio de transicién).
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CARMEN (9 afios): eligid el mds duro porgue
es mds duro quedarte sin jugar y asi apreride (estadio

heterdnomo).

IIB JUSTICIA: UTILIDAD DEL CASTIGO

-Nivel auténomo: cuando los argumentos de
justificacién incluyen la idea de gque los castigos no
son mas efectivos cuanto mas severos en previsidn de
transgresiones futuras.

-Nivel de transicidén: el nific comprende que
la severidad no es lo gque hace disminuir el riesgo de

transgresiones en el futuro pero no sabe el motivo.

-Nivel heterdénomo: cuando el sujeto iguala
severidad con efectividad del castigo.

EJEMPLO SITUACION 1:

JESSICA (B afios): el primero lo cogera, en
cambio al otro se lo han explicado y ya lo ha

entendido (estadio autdénomo).

ANGELES (9 afios): Lo cogerd otra vez al que
han pegado porgue es un niffo muy malo y sienta mal que

te peguen (estadio de transicidn).

JESUS (8 afios): Seguramente lo volverd a
coger el nific al que sdélo regafiaron. En cambio cuando
te pegan ya no lo vuelves a hacer porque sino te

vuelven a pegar (estadio heterénomo).
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III JUSTICIA: IGUALDAD VERSUS AUTORIDAD

~Nivel autdnomo: cuando la justificacidén que
proporciona el sujeto dincluye la idea de gque la
autoridad es injusta por el tratamiento desigual que

proporciona.

-Nivel de transicidén: cuando el sujeto
considera gque la autoridad es injusta pero no sabe

porqué.

~-Nivel heterénomo: cuando la Jjustificacidn
que proporciona el sujeto considera que la obediencia
a la autoridad es mas importante gque la igualdad de
tratamiento.

EJEMPLO SITUACION 2:

ISABEL (13 afios): No es justo, cada uno se
debe limpiar los suyos (estadio auténomo).

JESUS (B afios): no es justo, pero el otro
nifio no tiene que descansar tanto (estadioc de

transicidn).

JULIAN (6 afios): si es juste porque lo ha
dicho el profesor (estadio heterdénomo).
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3.3.2.- ESCALA SOBRE LA ANTICIPACTION DEL SENTIMIENTO
DE CULPABILIDAD

3.3.2.1.- Descripcidn:

La escala estd inspirada en los estudios
realizados por Sharon A. Nelson (198Q) y por Nunner-
Winkler y Beate Sodian (1988).

Parte de la creencia de que los actos
morales provocan sentimientos intensos de
conflictividad, y que una perscona gue viola una norma
moral puede sentir alegria, o por el contrario,
verglenza © culpabilidad sobre su comportamiento o

miedo a las posibles consecuencias.

La escala esta compuesta poxr cinco
situaciones hipotéticas en las que se plantean
diferentes tranggresiones morales en forma de
historias. Dichas gituaciones se refieren al
razonamiento sobre:

- Propiedad (robo}.

- Agresidn fisica a un compafiero (pegar).

- Trampa ante una tarea escolar {trampa)

- Desobediencia a la madre (desobediencia)

- Negacién de ayuda a un compaiero(no ayuda)

A partir de estas situaciones se pretende
obtener informacién sobre cdmo creen los nifilos gque se
siente el protagonista de la historia después de la
transgresién. Las historilas van acompafadas de dibujos
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gque las representan para favorecer la atencidn y
comprensién del nifio de las distintas situaciones.
Dichos dibujos se corresponden con el sexo de los
nifios y nifas. Las dimensiones de las fichas con los

dibujos son: 1l5cm x 20cm.

3.3.2.2.-Aplicacién v _correccidn

Se aplica mediante una entrevista individual
presentando a los nifios y nifias las situaciones de

forma verbal y grafica:

1.- En primer lugar se describe al sujeto
las historias mientras se van presentando los dibujos
correspondientes haciendo coincidir el sexo de los

protagonistas con el nifio o nifia entrevistado.

‘ 2.~ Posteriormente se le plantean las
siguientes cuestiones: ";Coémo crees que se siente ese
nifio después de haber hecho eso?". y a continuacidn se
le pregunta ";por qué?'.

El sistema de puntuacién estd basado en
Nelson (1980). Se puntia a través de una escala de
cinco grados en funcidén de si el nifioc opina que el
protagonista de la historia se siente muy bien, bien,
regular, mal o muy mal al cometer la transgresién

moral. Asi:

Se puntia con un 1 sl piensa que se slente

muy bien.

Se puntta con un 2 si piensa que se siente
bien.
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Se punttta con un 3 si plensa que se siente

regular.

Se puntia con un 4 si1 cree que se siente

mal.

Se puntta con un 5 si piensa que se siente

muy mal.

De esta forma, cuanto mayor es la puntuacidn
obtenida en las distintas situaciones mayor seréd el
gsentimiento de culpabilidad expresado por el nifio o

nina,

En el anexo se incluyen las historias de las
distintas situaciones, asi como los dibujos que las

representan (pag.349),

3.3.3.- PRUEBA DE _CONDUCTA MORAL DE JUSTICIA DE
DISTRIBUCION EN SITUACION REAIL

3.3.3.1.- Descripceidn:

La elaboracidn de este instrumento se basd
en un estudio realizado por Gerson y Damon en 1978
sobre el entendimiento moral y el comportamiento de
los nifios a +través de dilemas morales hipotéticos.
Permitia conocer alguncs criterios para determinar
niveles de conducta positiva. Partiendo de este
estudio se ided esta prueba para ver la conducta en
gituaciones reales que tienen los nifics de 6 a 13 afios

sobre justicla distributiva.
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Para evaluar las conductas en situacion de
reparto real se pididé a los sujetos que realizasen el
dibujo de una casa. Posteriormente, en base a 1la
calidad de dicho dibujo tendrian que repartirse dos

tipos de material:
6 chocolatinas . 5 "pins"

Para llevar a cabo esta prueba se
seleccionaron al azar entre el grupo clase 9 nifos de
cada curso, formando tres grupos en cada nivel de la

forma sigulente:

Grupo 1l: 3 nifios més el nifioc ficticio
Grupo 2: 3 niflas mas una nifia ficticia

Grupce 3: 2 nifias y un nifio, mas nifa
ficticia (este ultimo grupo iba variando en
cuanto al numero de nifios o nifias cada vez).
La nifia o nifio ficticio era de 3 afios. Todos
los grupos fueron grabados en video y el
tiempo méximo fue de 15 min. aunque nadie
los sobrepasd.

[

3.3.3.2.~ Aplicacidén_y Corregcion:

El experimentador repartia al grupo Ilos
dibujos <realizados unos 8 dias antes, con  su
valoracién determinada, que siempre era la siguiente:

- el mejor dibujo

- dibujo bastante bonito

- dibujo sblo bonito
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- el dibujo mads feo (siempre correspondiente
al nifio ficticio).

Seguidamente se les pedia que se repartieran
las chocolatinas entre los miembros del grupo de 1la
forma gque consideraban mejor teniendo en cuenta los
dibujos. Una vez repartidos y explicado el porqué se

les entregaban los "pins" y se les pedia lo mismo.

Se utilizd este método al considerar gque era
la mejor manera de estudiar, en condiciones reales, la
conducta de reparto y poder asi registrarla de forma
adécuada, ya que las observaciones en condiciones

naturales son muy dificiles de conseguir y evaluar,

Las puntuaciones de las respuestas van de 1
a 4 puntos, siendo el 4 la puntuacién que supone un
reparto mas justo y el 1 la puntuacién que corresponde
a un reparto mas injusto. La forma de puntuar es la

asiguiente:

Puntuacidén 1: Se da cuando el reparto no se
ajusta a ningin criterioc. Lo mas general es "el que lo

coja antes".

Por ejemplo:

Situacidn 1 : reparto de 6 chocolatinas

Enrigue: el mejor dibujo

Maria : bastante bonito

Julidn: solo bonito

Enrique(7 afios) coge todas las chocolatinas.
PARA MI TODAS (risas de todos).
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Maria (6 afos) y Julian (7 aflos): DAME, DAME
Enrique: 0S DOY 1 A CADA 1 Y TODAS PARA MI
Julién: SE HA COGIDO 3 Y NOSOTROS SOLO 1
Maria : DANOS

Enrigue: LOS HE COGIDO ANTES, LOS HE COGIDO
ANTES

Asi, Enrique se queda con 4 chocolatinas y
los demas con 1 cada uno y lo aceptan pues han tenido

mala suerte y Enrique lo ha cogido antes.

Puntuacidn 2: Se otorga cuandc el reparto se
lleva a cabo siguiendo algin criterio de igualdad

entre el grupo presente, como por ejemplo la rifa.

Situacidén 2: reparto de 5 "pins"

Ana (B afios ) Dibujo clasificado Como
bastante bonito.

Rocio (8 afios) Dibujo clasificado como sdélo
bonito

Juan José (9 afics) Dibujo clasificado como
el mejor.

Ana; SON 3 Y 2, CINCO,.

Juan José: COMO S0Y EL MEJOR ELIJO YO

Rocio: A MI ME GUSTAN ESTOS

Ana; LOS RIFAMOS, AL QUE LE TOQUE PRIMERO
ELIGE 2 & 1, Y EL SEGUNDO TAMBIEN 2 6 1 Y
ASI.

(Se rifa a través de una cancidn y le toca a
Ana)

Juan José: pCUANTOS?

Ana: NO SE!!!HABER (Se coge 2)

(Ana continua la rifa. Le toca a Rocio)
Rocio: ESTE Y ESTE (2)
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(Juan José se queda con 1)

Puntuacidn_ 3: Se da cuando en el reparto se

reconoce la tarea bien hecha.

Situacién 1 : reparto de 6 chocolatinas

Miguel (10 afos): dibujo bastante bonito
Jests (11 afiog): el mejor dibujo

David (10 afios): dibujo s6lo bonito

Jesls, dirigiéndose a Miguel: ;QUE DICES?
Miguel: 2 A JESUS POR SER EL MEJOR, 1 AL
PEQUENO

Jesis: 2 A MIGUEL PORQUE LO HA HECHO
BASTANTE BONITO

Miguel: 1 PARA DAVID PORQUE LO HA HECHO

BONITO
Jesus: SI EL PEQUENO SE MERECE AUNQUE LO HA
HECHO MAL

Puntuacidén 4: Cuando, no s6lo se reconoce la
tarea bien hecha, sino también el mérito, es decir, la
necesidad de compensar desigualdades.

Situacidn 1: reparto de 6 chocolatinas

Laura (12 aﬁos):dibﬁjo bastante bonito
Vanesa (12 afios):dibuje sdlo bonito

Olga (12 afiocs): el mejor dibujo

Laura: EL MAS BONITO ES ESTE, PUES 2 NO 3
Vanesa: SI 3

Olga: YO CREO QUE DOS

Laura y Vanesa: NO 3

Laura: 1 PARA EL PEQUENO

(Olga da uno a cada una de sus compafieras)
Olga: PERO EL PEQUENO ES PEQUENO Y SE MERECE
DOs
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Laura: VALE ( coge uno de Olga)

Vanesa: PERO ENTONCES SEREIS IGUALES. ES
MEJOR 3 PORQUE ES EL MEJOR (Lo vuelve a
coger)

cada nifio y nifia son puntuados con 1, 2, 3,
o 4 puntos, que a su vez, suponen la puntuacidn del
grupo total, puesto que todos deben llegar al acuerdo.

-

Por otra parte, se evalla también el nivel

de participacién de los sujetos de la forma siguiente:

Puntuacidén_3: Se puntia con un tres cuando
el sujeto toma iniciativas y da ideas sobre el reparto

gue prevalecen en el grupo (Lidera).

Puntuacidén 2: Se puntGa con un dos cuando el
sujeto propone pero al final no prevalece su idea

(Propone y se suma).

Puntuacién 1: Se puntia con un uno cuando el
sujeto no propone ni sugiere, s6lo acepta lo que los

demds dicen (se suma}.

La definicién de los criterios de las
situaciones de reparto y participacién permite obtener
los siguientes indices de fiabilidad inter-evaluadores
(Test Spearman):

-Reparto de chocolatinas: 0.8634
~-Reparto de "pins": 0.8231

-Participacién-chocolatinas: 0.8668
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-Participacidén-ping: 0.9285

3.3.4.- ESCALA DE ACTIVACION EMPATICA PARA NINOS ¥
ADOLESCENTES (Bryant, 1982).

3.3.4.1.- Descripcién v aplicacidn:

Prueba adaptada de la escala de Mehrabian y
Epstein (1972).

Consta de 22 afilirmaciones a partir de las
cuales se pretende evaluar la activacion empatica del
sujeto al observar emocicnes de naturaleza positiva y

negativa en personas y animales.

Permite obtener una puntuacidn global de
activacién empédtica ante las emocicnes de los demés y

una puntuacidén de opinidn empética.

3.3.4.2.- Correccidn:

Para calcular la puntuacién global es
necesario invertir la puntuaciones de los items que

reflejan falta de empatia y que son:

2,3,9,15,16,17,18,20,21,
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Después de convertir las puntuaciones de los
items anteriormente mencionados, se suman las

puntuaciones obtenidas en los 22 items.

Las respuestas son : MUCHO, BASTANTE, POCO o
NADA. Considerandolos como 1, 2, 3 y 4 puntos
respectivamente. De tal forma, la puntuacién total es
mas elevada cuanto menos empatico resulte el sujeto.
Es decir, a mayor empatia menor puntuacidén (en la pag.

363 se puede observar un ejemplar de la prueba).

3.3.5.- MEDIDAS SOCIOMETRICAS
3.3.5.1.~ Cuegtionario sociométrico (Diaz-Aguado,1986)

Este cuestionario consta de tres partes: l-
método de las nominaciones; 2.- la técnica de "Adivina
guien es" derivada de Hartshorne y May (1929) y 3.-
ranking.

3.3.5.1.1.- Método de las nominacilones:

El método de las nominaciones consiste en
pedir a los sujetos que elijan a los tres nifios o
nifias con los que més les gusta jJjugar; con 1los que
menos les gusta jugar; a los que mas les gusta jugar
con &l o ella y, por ultimo, a los que menos les gusta
jugar con é&l (ella), siempre preguntando el por qué de
sus elecciones v rechazos. De esta forma se obtiene

informacién del estatus sociométrico, es decir 1lo
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elegido o rechazado gue es asi como de la precisidn
con que percibe su relacidn con los compaferos ¥

amigos y de la impresidén que produce en ellos.

Al evaluar el estatus sociométrico de los
sujetos obtenemes los indices siguientes:

1.~ Elecciones; numero de sujetos que eligen
al nino o nifia en la pregunta uno.

2.- Rechazosg: nimero de veces gque el sujeto
es nombrado por sus compaiercs en 1la

pregunta tres.

3.~ Impacto sgocial: nimero de elecciones mas
numero de rechazos,

4.~ Preferencia social: nlimerc de elecciones

menos namero de rechazos.

5.~ Impresidn gde elector: nuimero de sujetos
que eligen al ninco/a en la pregunta
dos. Se interpreta como @ sefial de
aceptacidn hacia el sujeto elegido.

6.- Inpresidn de rechazo: numerc de sujetos
gque eligen al nifio/a en la pregunta
nimero cuatro. Se interpreta gque el
sujeto nombrado en egta pregunta
expresa rechazo hacila el otro.
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7.- Impresidn global: nuimero de veces que es

nombrado como elector menos numero de

veces que es elegido como gue rechaza.

Estos indices se basan en el nimero de veces
que un nifio es nombrado por sus compafieros en cada
pregunta. Como esta medida depende del numerc de nifos
de la clase, se dividid el numero de nominaciones de
cada sujeto por el numero de sujetos de la clase que
realizaron el cuestionario. De esta forma se evita la

influencia del numero de alumnos y alumnas por clase,

3.3.5.1.2.- Método del "Adivina quién es":

Para poder conocer la conducta tal y como es
percibida por los compafieros de la clase se utiliza
este método llamado "Adivina quién es". Consiste en
preguntar al nifio/a: adivina quién es el nifio o nifna
de tu clase qué: mas amigos tiene, més sabe, mas ayuda

a los demas, mas molesta, etc...

Con este procedimiento podemos obtener dos
indices globales de conducta, agrupando las

nominaciones en atributos positivos y negativos:

Atributos positivos: nimero de veces que
el nific o nifia es nombrado por sus compafieros en las
categorias descriptivas de caracter positivo: el que
tiene ma&s amigos, al que mas qulere la sefiorita, el
mas alegre, el qgue mads ayuda a los demas y el que mas

sabe.
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. Atributos negativos: nimero de veces gque
el nific o nifia es nombrado por sus compafieros en las
categorias descriptivas de cardcter negativo: el mas
triste, el que menos amigos tiene, el gque mas molesta,

el que menos sabe y al que menos guiere la profesocra.

Al igual que en el método de las
nominaciones, se divididé el nGmero de veces que cada
nifio es nombrado en cada una de las categorias por el

namero de alumnos que realizaron la prueba.

En la pagina 368 se puede ver un ejemplar de

dicho cuestionario.

3.3.5.1.3.~ Método de las puntuaciones o Ranking:

Este método consiste en calcular la
aceptacién media entre los compafieros de clase. Cada
nific debe puntuar a sus compafieros de clase utilizando
una escala de cinco grados (muy bien, bien, regular,
mal y muy mal) contestando a la pregunta: ",come  te
cae?", seguida de los nombres de todos los nifios y

nifias de la clase,

Es necesario, para su aplicacidn, entrenar
previamente a los nifios/as en la utilizacién de la
escala b asegurarnos de que han comprendido
perfectamente el procedimiento. Los pasos son los

siguientes:

1.~ Se pregunta a los nifios : ;cudl es el

nifio o nifia de tu clase que mejor te cae?. Cuando han
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respondido se les pide que hagan lo mismo con otros
nifios o nifas que les caigan igual de bilen. Se les
dice donde tienen que poner el circulo (sefialando la

cara numerc 1).

2.- Se pregunta a los nifios: j;cudl es el
nific o la nifia que peor te cae? y se procede como en

el caso anterior, sefialando la cara namero 5.

3.- Para sefialar las puntuaciones restantes
se procede de igual modo: 2= bien; 3= regular y 4=

mal.

Cuando los nifios han aprendido a utilizar la
escala se van nombrando unc a uno todos los nifios y
nifias de la clase y los sujetos deben rodear con un

circulo el nimero que corrasponda.

El nivel de popularidad de cada nifio se
calcula sumando las puntuaciones gque le otorgan cada
uno de sus compafieros y compafieras y dividiendo ese
resultado entre el nUmero de sujetos que le han

puntuado.

Este procedimiento permite conocer la
aceptacién media de cada uno de los nifios y nifias de
la clase, teniendo en cuenta gque cuanto mayor sea la
puntuacién en el ranking menor es el nivel de
popularidad reflejado. En la pagina 369 f£figura un
ejemplar del protocolco descrito.
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3.3.6.- ESCALA DE AUTOCONCEPTO PARA NINOS DE_PIERS-
HARRIS (1969)

3.3.6.1.- Degscripcidn:

La escala estd formada por 80 items que se

agrupan en los sels factores siguientes:

CONDUCTUAL 22 35,25,34,14,78,76,80,12,48,31, 56,64,
67,13,59,32,4

INTELECTUAL  |21,5,53,70,66,26,30,42,11,49,16,7,27,33

17,9,12,57
FISICO 54,60,41,73,29,15,63,27,8,49,55,57
ANSIEDAD 79,37,74,7,28,10, 40,20, 44,55,6,8

POPULARIDAD- |58,46,3,51,40,11,1,49,33,77,57,69
SOCIABILIDAD

FELICIDAD- 2,50,39,43,52,59,8,38,36
SATISFACCION

Cada uno de los 80 items ‘tiene dos
alternativas de respuesta : SI y NO, y el nifio o nifia
debe rodear aquella respuesta que refleja mejor su

manera de ser.

3.3.6.2.-_Aplicacidn v correccidn:

El examinador explica a los nifios que se
trata de una prueba en la que debe contestar "segin
cree gque es &l mismo, no como le gustaria ser o cdmo

cree que deberia ser, sino cémo cree gque es €l
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realmente" v gque no existen respuestas buenas ni malas

sino gue lo importante es su opinién sincera.

El aplicador debe hacer hincapié en la
importancia de contestar todas las preguntas. Asi, si
dudan entre el SI o el NO, porgue unas veces son de
una manera y otras veces de otra, deben contestar

pensando cémo son la mayoria de las veces.

Por Gltimo se hace mencidn al caracter
privado de las contestaciones.

La escala puede aplicarse de forma
individual o colectiva. En esta Gltima, el examinador
comienza a leer en voz alta y clara cada item: leera
dos veces cada uno a un ritmo adecuadc, de forma que
pueda ser seguido por todos los sujetos, pero sin dar
tiempo a contestar en funcidén de la respuesta
"socialmente deseable".

De los 80 items de la escala 36 son
positivos (ejemplo: "Soy una persona feliz") y 44 son
negativos (ejemplo: "Mis compafieros de clase se burlan
de mi"). En los items positivos se puntia con un 1 la
contestacién SI y con un 0 la contestacidén NO. En los
items negativos ocurre al contrario, se puntia con un

1 la contestacioéon NO v con un 0 la contestacidn SI.

De esta forma, se puntian con un 1 las

siguientes contestaciones:

229



METODQ |

1 NO 21 SI 41 SI 61 NO
2 81 22 NO 42 81 62 NO
3 NO 23 81 43 NO 63 SI
4 NO 24 sI 44 SI 64 NO
5 81 25 NO 45 NO 65 NO
6 NO 26 NO 46 NO 66 NO
7 NO 27 81 47 NO 67 S1
8 NO 28 NO 48 NO 68 NO
9 5I 29 SsI 49 s8I 69 SI
10 NO 30 SI 50 NO 70 SI
11 NO 31 NO 51 SI 71 NO
12 sI 32 NO 52 81 72 81
13 NO 33 st 53 NO 73 S1
14 NO 34 NO 54 SI 74 NO
15 8l 35 SI 55 81 75 NO
16 SI 36 SI 56 NO 76 SI
17 sI 37 NO 57 8L 77 NO
18 NO 38 NO 58 NO 78 NO
19 SI 39 SI 59 NO 79 NO
20 NO 40 NO 60 SI 80 81

La puntuacién total en autoconcepto obtenida
por cada sujeto es el resultado de la suma de las
puntuaciones obtenidas en todos los items. La
puntuacién en cada uno de los seis factores es la suma
de las puntuaciones obtenidas en los items que
componen c¢ada factor. Se debe hacer notar que el
factor ansiedad es de caradcter inverso, es declr,
cuanto mayor es su puntuacién menor es el nivel de

ansiedad reflejado.

En la pagina 366 figura un ejemplar de esta
escala.
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3.4.- ANALTSIS ESTADISTICOS:

Los resultados de la presente investigacidn
se basan en los siguientes tipos de andlisis
estadisticos: diferencias de porcentajes, diferencias

de medias y correlaciones.

3.4.1.- Diferencias de porcentaijes.

En primer Jlugar se llevaron a cabo los
analigis i cuadrado" mediante el programa
estadistico BMDP-4F, Este andlisis se realizd con la
variable "juicio moral" al ser una variable de
naturaleza categérica, para poder asi deducir si las
distribuciones eran distintas o no, es decir, si se
distinguian los nifios en los tres niveles de
razonamiento moral en funcidén de : la edad, el sexo,
los contenidos especificos proporcionados en
religioén/ética, el sentimiento de culpabilidad ante
determinadas transgresiones, el nivel de empatia y la

conducta moral de distribucidn.

Posteriormente, Yy cuando se obtiene como
resultado una diferencia estadistica significativa en
las distribuciones se llevan a cabo andlisis de
diferencia de proporciones, siguiendo el método
descrito en Maragcuillo y Mc Sueeney' (1977) ¥
utilizando los niveles de significacidén de Dunn-

Bonferroni.
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3.4.2.- Diferencias de mediag

B e e —————

Los anélisis de diferencias de medias se
realizaron mediante el programa estadistico BMDP que
utiliza el procedimiento de comparacidn de Bonferroni,
el cual incluye una correccién en funcidn del namero
de pares de medias comparados en cada andlisis. Los
asteriscos representativos del nivel de significacidn
que aparecen en las tablas reflejan esta correccidn
(en las tablas aparece el valor "p"). Los niveles de
significacidén dados por el test de Bonferroni son los

siguientes: p<0,001; p<0,01; p<0,05 y p<0, 1.

Se han utilizado los siguientes andlisis
para hallar la diferencia de medias:

1.- Prueba de Kruskal y Wallis: prueba no
paramétrica utilizada al hallar las diferencias de
rangos en conducta moral de distribucién en funcidbdn
del sentimiento de culpabilidad. Debido a su condicidn
de variables ordinales.

2.- Prueba "t": utilizada en 1la wvariable
"activacién empatica" en funcidédn de la edad y el sexo,
debido a su condicidn de variable paramétrica vy

continua.

3.- Prueba de Mann-Whitney: utilizada en la

diferencia de medias en:

- conducta moral de distribucidén en funcidn

de la edad y el sexo.
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- gentimiento de culpabilidad en funcidn de

la edad, el sexo y su relacidn con la empatia.

- Activacién empdtica y su relacién con la

conducta moral de distribuciéh.

3.4,3.~ Correlaciones

Las correlaciones se han llevado a cabo a
traves de dos técnicas distintas:

a) Correlaciones de Pearson: se hallaron
mediante el programa BMDP-lr, siguiendo los niveles de
significacidn indicados por Fisher v Yates
(mencionados en Taro Yamane, 1974). Se utilizd cuando
las dos variables que se querian correlaclonar eran
continuas y su distribucién lineal, que eran las

giguientes:

- las relaciones entre sentimiento de
culpabilidad, empatia y conducta moral de
distribucidén con respecto al autoconcepto y

con respecto al estatus sociométrico.

- la relacién entre el sentimiento de
culpabilidad y empatia con xespecto a la
conducta moral de distribucidn.

b) Correlaciones de razdn de intexrvalo

(eta): se hallaron mediante el programa SPSS/PC+. Se
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utilizd cuando la relacidén entre las variables suponia
que una fuese continua vy la otra discentinua o
categorica. Esta situacidén se daba con respecto a la
variable "juicio moral" (categérica) con respecto a

las variables continuas siguientes:

* gentimiento de culpabilidad.

* ampatia.

* conducta moral de distribucidn.

* autoconcepto.

* astatus socliométrico.
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4.- RESULTADOS
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4.~ RESULTADOS

El orden de presentacidén de los resultados
se estructura en tres grandes bloques con referencia

a.

1.- Resultados sobre el razonamiento moral,

2.- Resultados sobre emociones morales:
anticipacidén del gsentimiento de culpabilidad Yy

empatia.

3.~ Regultados sobre conducta moral.

E1l esquema general seguido en cada bloque
consiste en la exposicidn de resultados en cuanto a la
edad, el sexo, asi como a las descripciones de las
relaciones con otras variables psicosoclales

relevantes.

4.1.~ RESULTADOS SOBRE EL RAZONAMIENTO MCORAL

Los primeros objetivos propuestos en este
trabajo consisten en estudiar: las diferencias en el
razonamiento moral de los nifios en funcidon de la edad,
el sexo y algunos contenidos especificos escolares;
las diferencias y relaciones entre el razonamiento
moral b la anticlpacidn del sentimiento de
culpabilidad, la empatia y la conducta moral; y, por

vultimo, su relacién con otras variables psicosociales.
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4.1.1.~ Andlisis del razonamiento moral en funcidn de
da edad.

Exponemos en primer lugar 1los resultados
encontrados al analizar el razonamiento moral global
en funcién de la edad para pasar, posteriormente, al

analisis de las distintas situaciones estudiadas.

El método utilizado es sensible para captar
los cambios que se producen con la edad en el
razonamiento moral en la infancia y preadolescencia en

la linea de Piaget.

Dada la naturaleza categdrica de la variable
"razonamiento moral" se reallzaron analisis Ji
cuadrado y diferencias de porcentajes con el objeto de
estudiar las diferencias en funcién de la edad en la
distribucién de los tres estadios o niveles de

razonamiento moral evaluados,

A) Anadlisis global del razonamiento moral:

La +tabla 1 muestra la distribucidn de
frecuencias de los diferentes niveles de razonamiento
moral en los distintos cursos. El valor X?=68.842 nos
sefiala gque las diferencias en la distribucidén de
frecuencias entre los cuatro cursos (primero, tercero,
quinto y séptimo) son muy significativas (p<0.001), es
decir, los distintos niveles de razonamiento moral se

distribuyen de forma diferente en funcidn de la edad.
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Con el fin de estudiar entre gqué cursos
especificos existen diferencias en la distribucidn de
losg niveles de razonamiento moral se llevaron a cabo
andlisis de diferencias de proporciones (utilizando el
procedimiento de comparacidén miltiple de Dunn-
Bonferroni). La tabla y el grafico 1 nos muestran la
distribucién de porcentajes de los tres niveles de
razonamiento moral { heterdnomo, de transicidén v
auténome) en funcidén de la edad (primero, tercero,
quinto y séptimo). Por otra parte la tabla la nos

muestra las diferencias de porcentajes.

TABLA 1; DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE NIVELES DE
RAZONAMIENTQO MORAL GLODAL EN FUNCION DE LA EDAD EXPRESADO EN
PORCENTAJES. (N ENTRE PARENTESIS).

PRIMERO TERCERO QUINTO SEPTIMO TOTAL

HETERONOMO 57,5 20 | 20 5 25,625
{23} (8) {8) (2} (41)

TRANSICION 25 65 27,5 15 33,125
. {10} {26) {11) (6) (53)
AUTONOMO 17,5 15 52,5 80 41,25
(10} {6) {21) {32) (66)
POTAL 160 100 100 100 100
(40) (40) (40} {40} {160)

X2=68,342 (p<0,001)

GRAFICO 1:DISTRIBUCION DE LOS NIVELES DE RAZONAMIENTO
MORAL GLOBAL EN FUNCION DEL LA EDAD.
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TABLA _14A: DIFERENCIAS DE PORCENTAJES ENIRE LAS
DISTRIBUCIONES DE LOS TRES ESTADIOS DEL RAZONAMIENTO MORAL EN FUNCION
DE LA EDAD,

HETERONOMO TRANSICION AUTONOMO
l DIFERENCIA P DIFERENCIA I B DIFERENCIA Z
2 . 3 0,375 1,8292 -0,4 | -2,1565 0,025 0,1215
1% - 52 0,375 1,8292 ~0,025 1 —0,1299 ~0,35% 1,6166

e - 7e ] 0,525 1,3462 | 0,1 ] 0,4734 -0, 625 ~3,2333%%
e -~ 52 0 _ 0,375 [ 2,09 -0,375 -1,6313 |
r .78 | 0,15 0,5051 0,5 | 22221 ~0,65 ~3,1805%
2 - 7= 0,15 0,5051 0,125 i 0,5845 -0,275 ~2,1203%

“+p <001 *p<005 #s=Tendencia proximaalasig. 0,05

Como se observa en la tabla no existen

diferencias estadisticamente significativas entre el
porcentaje de alumnos de los diferentes cursos que Se
encuentran en los niveles heterénomo y de transicidn,
8in embargo se observa la tendencia a disminuir el
el
heterénomo a medida que aumenta la edad, tendencia que
el de significacidn

vy destacamos debido a su significacidn

nimero de alumnos gue se encuentran en nivel

no alcanza nivel estadistica

convencional,
psicolégica y

a la coherencia de resultados, ya gue

dicha tendencia indica qgue con la edad, los nifios ¥y

nifias wvan pasando del estadio heterdnomo al de
transicidn.

Respecto al nivel de autonomia, los
resultados muestran que existe un porcentaje

significativamente mayor de nifios que han alcanzado la
autonomia moral en 72 gue en 12 y 32. A su vez se
observa una tendencia préxima a la significacidén entre
alcanza los niveles

los curgos 52 y 79, aungue no

convencionales. En general, estos resultados parecen

indicar que el desarrollo del razonamiento moral en lo
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que se refiere al nivel autdnomo es muy gradual y
lento hasta 52 y a partir de este curso, se produce un
avance en el desarrollo auténomo en los chicos ¥y

chicas.

B) Analisis del razonamiento moral segin las distintas

subescalas.

A continuacidén se exponen los resultados
obtenidos en cada una de las situaciones evaluadas a
través de la Escala de Desarrollo Moral: torpeza vy
robo, mentiras, castigo, utilidad del castigo e

igualdad-obediencia.

1.~ TORPEZA Y ROBO:

Como se recordard, esta subescala evalida la
consideracién de las consecuenclas o de la intencidn
de los actos por parte del sujeto. Los niflos en el
egtadio heterénomo llevan a cabo sus razonamientos en
base a las consecuencilias de la accidén, mientras que,
por el contrarioc, los nifios del estadio auténomo,
basan sus razonamientos morales a partir del

conocimiento de las intencilones del actor.

La tabla y el grafico 2 nos muestran cémo se
distribuyen las frecuencias en cuanto al namero de
niftios de los distintos niveles de razonamiento moral
en funcion de los diferentes cursos. Asi el valor
X2=55,833 indica que las diferencias an la
distribucién en funcidn de la edad son  muy
significativas (p=0.000). Es decir, 1los niveles de

desarrollo en el razonamiento moral en situaciones
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hipotéticas de torpeza y robo se distribuyen de forma
significativamente diferente en funcién de 1la edad
indicando que a medida que aumenta la edad, los nifios
vy nifias, en situaciones hipotéticas, consideran que
robar es peor gue ser torpe, independientemente de las
congsecuencias. Asi, los nifios y nifias segin avanzan en
edad se preocupan mas por las intenciones en los actos

y menos por las consecuencias.

Con el fin de estudiar entre gqué cursos se
encuentran las diferencias significativas en la
distribucidtn de 1los distintos niveles morales se
realizaron analisis de diferencia de proporciones
(utilizando el procedimiento de comparacion miltiple
de Dunn-Bonferroni). Como se observa en la tabla 2a no
existen diferencias estadisticamente significativas
entre el porcentaje de nifios y nifias de los diferentes
cursos que se encuentran en los niveles de heteronomia
y transicidn. Sin embargo destacamcs, por una parte,
el hecho de gque no se encuentre ningin nific de 72 en
el nivel heterdénomo, y por la otra, la tendencia a la
disminucién del porcentajes de nifios, segln aumenta la
edad, que se sitlan en el nivel de transicién, sobre
todo en 59 y 72Q.

Respecto al nivel de autonomia, los
regultados indican que, entre los Ccursos gue se
sefialan a continuacidn, existe un porcentaie
significativamente mayor de nifios que han alcanzado el

nivel autdénomo:

- &n b2 que en 12 (p<0.05)
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- en 72 que en 12 (p<0.01)

- en 792 que en 32 (p<0.01)

Es decir, a medida que aumenta la edad, los
nifios van considerando peor el robo que la torpeza. Se
puede observar gue la ascensién es gradual, indicando
gque los nifios de 12 y 32 no suelen haber alcanzado la
autonomia moral en este aspecto. Los nifios de 52 se
diferencian de los de 12 y, a su vez, los de 32 se
diferencian considerablemente, en cuanto a
porcentajes, en autonomia de los chicos de 72, por 1lo
tanto se observan cambios significativos, scbre todo,

en edades extremas.

TABLA__2: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "TORPEZA Y ROBO" EN FUNCION DE LA
EDAD EXPRESADO EN PORCENTAIES. (N ENTRE PARENTESIS).

PRIMERO | TERCERO | QUINTO SEPTIMO TOTAL
HETERONOMO 25 | 2,5 5 - 8,125
{10) {1) {2) (0) {13)

TRANSICION 52,5 57,5 25 10 36,25
(21) (23) {10) (4) (58)

AUTONOMO 22,5 40 70 90 55,625
(%) {16) {28) (36) {89)
TOTAL 100 100 100 100 100
{40) (40) : (40) (40) {160}

X?-55,833 (p<0,001)

GRAFICO _2:DISTRIBUCION DE LOS NIVELES DE RAZONAMIENTC
MORAL EN FUNCION DEL LA EDAD EN LA SUBESCALA"TORPEZA Y RQBO",
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TABLA 24: DIFERENCIAS DE PORCENTAJES ENTRE LAS
DISTRIBUCIONES DE LOS TRES ESTADIOS DEL RAZONAMIENTO MORAL EN FUNCION
DE LA EDAD EN LA SUB ESCALA "TORPEZA-ROBO".

HETEROHNOMO TRANSICION AUTONOMO
l DIFERENCTA Z DIFERENCIA 4 DIFERENCIA Z
18 - 3¢ 0,225 0,5101 -0,05 P -0,3331 -0,175 0,8885
T - Bt 0,2 0,6267 0,275 1,3433 ~0,475 ~2,5155%
g -~ 772 - - 0,425 1,5659 -0,8675 —-4,2717%*
¢ - 52 -0,025 -0,1021 0,325 1,718 ~0,3 -1,9469
2 - 72 - - 0,475 1,7536 -6,5 -3 ,8237%**
2 - 7= - - 0,15 0,6256 -0,2 -2,0335

**p <001 *p<005

2.~ MENTIRAS:

Esta subescala analiza la comprensidon vy
diferenciaclén del engafio intencional creible y de la
exageracién inofensiva e increible. Los nifios en el
estadloc heterdnomo consideran gqgue es peor una
exageracién increible, mientras que los nifios en el
estadio autdénomo consideran peor engafar de forma

iﬁtencional.

La tabla y el grafico 3 nos muestran coémo se
distribuyen los nifios y nifias de los diferentes cursos
en los distintos niveles morales ({auténomo, de
transicién y  heterdnomo),  giendo X2=24.226 muy

significativo (p<0.00l1) en esta subescala.
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TABLA 3: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "MENTIRAS" EN FUNCION DE LA EDAD
EXPRESADO EN PORCENTAJES. (N ENTRE PARENTESIS).

PRIMERO | TERCERO | QUINTO SEPTIMO TOTAL
HETERONOMO 2,5 - - - 62,5
{1) {0) {0) (0) (1)
TRANSICION 92,5 65 60 47,5 66,25
) {37) (26) (24) (13} (106)
AUTONOMO 5 35 40 52,5 33,125
(2) (14) {16) (21) (53)
TOTAL 100 100 100 100 100
{40) (40) (40) (40) (160)

X2=24,226 (p<0,001)

GRAFICO 3:DISTRIBUCION DE LOS NIVELES DE RAZONAMIENTO
MORAL EN FUNCION DEL LA EDAD EN LA SUBESCALA"MENTIRAS".
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Al llevar a cabo los andlisis de diferencias
de proporciones (ver tabla 3a), se observa que es en
el nivel autdédnome donde se encuentran diferencias
significativas, sobre todo entre 12 y 7@ (ﬁ<0.01). Los
chicos de 792 son significativamente mas autdnomos
respecto a la consideracién de la mentira que los de
1.

En el nivel heterdnomo no se ha podido

analizar las diferencias en la distribucidn por no
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haberse situado ningGn alumno de los cursos de 32, 52

y 792 en este nivel de razonamiento moral.

Con lo que respecta al nivel de transicidn,
los resultados muestran que existe un porcentaje
significativamente mayor de nifios que han alcanzado el

nivel de transiciodn:

- En 12 que en 32 (p<0.05)

- En 12 gue en 52 (p<0.05)

- En 12 que en 72 (p<0.01)

TABLA__34: DIFERENCIAS DE PORCENTAJES ENTRE LAS

DISTRIBUCIONES DE LOS TRES ESTADIOS DEI RAZONAMIENTO MORAL EN FUNCION
DE LA EDAD EN LA SUBESCALA "MENTIRAS".

HETERONOMO TRANSICION AUTONOMO

DIFERENCIA VA DIFERENCIA % DIFERENCIA 4
12 - 3¢ - - 0,275 2,7478% ~0,3 ~0,8562
T = B - = 0,325 3,0835% ~0,3% 06,5716
CE——p = - 0,45 3,8022%% | 0,475 6,16%%
32 - B* = - 0,05 G,3651 -6,05 ~0,2819
35 - 7¢ - = 0,175 1,1733 -0,175 1,0148
EOE z - 0,125 0,0018 20,125 | -0,7547

**p<0,01 *p<0,05

Los resultados comentados indican que los
nifios mads pequefios otorgan menos importancia al hecho
de decir mentiras que los mayores. La ascendencia
hacia el estado auténomo es gradual a partir de
tercero. Es decir hay un gran avance evolutivo, con
respecto a la mentira desde tercero, observandose las

diferencias més significativas entre las edades

243




RESULTADOS

extremas. Asi, los nifios més pequefios, de 1@,
consideran que una exageracidn, aungue sea no creible,
es peor que engafiar o mentir de forma intencional,

mientras que los mayores consideran lo contrario.

3.- JUSTICIA DEL CASTIGO:

En esta subescala se evalia la
consideracidn, mas © menos Jjusta, del castigo
reciproco y del castigo expiatorio. Los nifios cuyo
razonamiento moral se sitda en el nivel heterdnomo
consideran mas justo el castigoe expiatorio. .Por el
contrario los nifos que se sitdan en el nivel autdnomo
de razonamiento moral consideran mas justo el castigo

reciproco ante las transgresiones.

La tabla y el grafico 4 nos muestran la
distribucidn de frecuencias y porcentajes en esta
subescala moral entre los distintos estadios morales
(heterdnomo, transicional Yy autdénomo) en los
diferentes cursos {primero, tercero, quinto Yy
séptimo). Como podemos observar es muy significativa
la diferencia en la distribucidén (X2=44.918; p<0.001).

La tabla 4a muestra los resultados de 1los
anadlisis de comparacién de porcentajes. Dichos
resultados indican gue no existen diferencias
estadisticamente significativas entre el porcentaje de
nifios y nifias de los diferentes cursos gue se
encuentran en el nivel heterdnomo. En el nivel
autonomo s6lo ha sido posible llevar a cabo los
andlisis entre 59 y 72 debido a que el poxcentaje de

nifios de 12 v 32 que se encuentran en dicho nivel era
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cero. Es interesante destacar, por una parte, que
ningin nifioc de 72 se situa en el nivel heterdnomo, vy,
por otra, gque ningin nific de 12 ¢ 32 se sitda en el

nivel autdénomo.

Respecto al nivel de transicidn los
resultados muestran la existencia de un porcentaje
significativamente mayor de nifios que han alcanzado
este nivel entre los cursos sigulentes:

- mas nifics de 32 que de 12 (p<0.05)

- mAs nifnos en 52 que en 12 (p<0.05)

Es decir, los nifios de inferior edad
consideran de forma mas justa los castigos mas
punitivos y severos tras una transgresidn, mientras
gue segin avanza la edad van conceptualizando el
castigo reciproco comc mads justo que el explatorio.
Estas diferencias se comienzan a observar a partir de
32 en los sujetos que se encuentran en el estadio

transicional.

TABLA _4: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "CASTIGO" EN FUNCION DE LA EDAD
EXPRESADO EN PORCENTAJES. (N ENTRE PARENTESIS).

PRIMERO | TERCERO | QUINTO SEPTIMO TOTAL
HETERONOMO 45 12,5 7.5 - 16,25
(18) {(5) (3) {0} (26)
TRANSICION 55 87,5 87,5 85 78,75
{22) {35) (35} {34} {126)
AUTONOMO - - 5 15 5
(0) (0} {2} (6) (8)
TOTAL 100 100 - 100 100 100
(40) {40) (40) (40) (160)

2244918 (p<0,001)
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GRALFICO 4:DISTRIBUCION DE LOS NIVELES DE RAZONAMIENTO
MORAL EN FUNCION DEL LA EDAD EN LA SUBESCALA"CASTIGO",
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TABIA _da: DIFERENCIAS DE PORCENTAJES ENTRE LAS
DISTRIBUCIONES DE LOS TRES ESTADIOS DEL RAZONAMIENTO MORAL EN FUNCION
DE LA EDAD EN LA SUBESCALA "CASTIGO"

HETERONOMO TRANSICION AUTONOMO
II | I |
" DIFERENCIA | g I DIFERENCIA | 7, l DIFERENCIA I 7, ll
[r= 3¢ | 0,325 | 1,3249 | ~0,325 l -2,7570% - | - “
|[1= - 5¢ ] 0,375 | 1,2293 I -0,325 | -2,7570% | - | - "
S Y i Wl N N
T I S R R
|3e - 72 [ - | - ! 0,025 ] 0,3017 | - | - ||
s - 7e I - - 0,025 ] 0,3017 -0,1 -0,3703 ”

*p < (0,05

4,-UTILIDAD DEL CASTIGO.

ERCLEL e el —

Esta subescala analiza la utilidad del
castigo reciproce y el expiatorio en previsidén de
futuras transgresiones. Los nifios en el estadio
heterdénomo congideran mas Gtiles los castigos
explatorios, mientras que segin aumentan de estadio,
los nifios consideran mas Gtiles los castigos

reciprocos para prevenir transgresiones en el futuro.
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La tabla y el grafico 5 nos muestran la
distribucién de porcentajes por edades en los tres
estadios morales de la escala. Siendo X2=19.773
significativo (p<0.01).

El analisis de diferencias de porcentajes
indica que los nifios de 12 y de 72 tienden a
distribuirse de forma distinta en el nivel heterdnomo,
tendencia que no alcanza el nivel de significacidn
tradicional, pero que resaltamos por la coherencia que
resulta con el resto de los resultados.

Examinada la distribucidn de porcentajes, vy
aungue se observa cilerta tendencia gradual en la
conceptualizacion superior de la utilidad del castigo
en los nifios, no han resultados significativas las
diferencias en la distribuciédn lo gque indica que en
las edades estudiadas no se produce avance hacia
niveles superiores de utilidad del castigo (ver tabla
5a).

TABLA__5: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE  NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "UTILIDAD DEL CASTIGO" EN FUNCION
DE LA EDAD EXPRESADO EN PORCENTAIES. (N ENTRIE PARENTLESIS).

PRIMERO | TERCERO | QUINTO SEPTIMO TOTAL
HETERONOMO 65 60 37,5 25 46,875
{26) {24) (15) {10} {75)
TRANSICION 20 22,5 30 27.5 25
{8) {9} (12) (11) (40)
AUTONOMO 15 17,5 32,5 47,5 28,125
(6} {7 (13) (19) {45)
TOTAL 100 100 100 100 100
{40) (40) {40} {40) (160)

X2=19,773 (p<0,01)

249



RESULTADOS

GRAFICO_5:DISTRIBUCION DE LOS NIVELES DE RAZONAMIENTO
MORAL EN FUNCION DEL LA EDAD EN LA SUBESCALA"UTILIDAD DEL CASTIGO".
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TABIA _5a: DIFERENCIAS DE PORCENTAJES ENTRE LAS
DISTRIBUCIONES DE LOS TRES ESTADIOS DEL RAZONAMIENTO MORAL EN FUNCION
DE LA EDAD EN LA SUBESCALA "UTILIDAD DEL CASTIGO"

HETERONOMO TRANSICION AUTCONOMO

DIPERENCIA 7, DIFERENCIA 4 DIFERENCIA 7
12 - 3= 0,05 0,3650 -0,025 -0,1256 -0,025 -0,1215
i= = B5f | 0,275 1,7046 0,06 0,2997 -0,175 -0,7989
le - 7= 0,4 2,15654 -0,075 -0,3761 ~0,325 ~1,4184
32 - Be 0,225 1,3667 -0,045 -0,3841 -0,15 -0,7186
3e - 72 0,35 1,85 -0,05 -0,2560 ~0,3 ~-1,3884
52 ~ 72 0,125 0,6537% 0,025 06,1322 -0,15 ~-0,1773

*p <0,05 #lendencia préxima al nivel de significacién 0,05

5. -~IGUALDAD - AUTQORIDAD

Esta subescala se refiere a la consideracién
de la obediencia y la igualdad por parte del adulto.
Los nifios en el estadio heterénomo consideran que la
autoridad estd por encima de la igualdad, mientras
que, por el contrario, los nifios en el nivel autdénomo
consideran injusto un trato desigual, v esta

concepcién estd por encima de la obediencia.
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La tabla 1 del anexo (pag. 371) muestra la
distribucién de los distintos niveles morales en la
subescala igualdad-autoridad en funcidn del curso. EIl
valor X2=10.357 no es significativo desde el punto de
vista estadistico, por lo que los resultados seflalan
que no existen diferencias en la distribucidn de los
sujetos de los diferentes cursos en los niveles del
razonamiento moral ya gue se muestra muy homogénea la
distribucién en los niveles heterdnomo, de transicidn

y autdénomo.

En general, 1los resultédos anteriormentsa
expuestos verifican nuestra primera hipdtesis (2.1.1),
segiin la cual existen diferencias significativas, en
cuanto a la edad, en el razonamiento moral de los
nifios entre los 6 y los 13 afios., Estas diferencias no
se producen en todas las situaciones. Concretamente, a

medida gque avanza la edad, los nifiog consideran que:

- el robo es peor que la torpeza

- la mentira intencional es peor qgque la

exageracidén aungue sea increible.

- el castigo reciproco es més justo que el

expiatorio.

4.1.2.- Andligig del razonamiento moral en funcidn del

SeX0.

La segunda de nuestras hipdétesis (2.1.2)

postula que no existen diferencias significativas en
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funcién del sexo en los niveles de razonamiento moral.
Para contrastar dicha hipdétesis se llevaron a cabo las
pruebas "Ji cuadrado" pertinentes mediante el programa
estadistico BMDP.

A) Anadlisis del razonamiento moral global.

Los resultados obtenidos en cuanto al
andlisis del razonamiento moral global en funcidn del
sexo no han mostrado diferencias significativas (X2=
1.042). Es decir, los nifios y las nifias se distribuyen
de forma similar en los tres niveles de razonamiento

moral (ver tabla 2 en la pagina 371 del anexo).

B) Andlisis del razonamiento moral segin las distintas

subescalas.

Al llevar a cabo los andlisis en 1la
subescala de "torpeza y robo", ha resultado
significativa la distribucidén de los nifios y las nifias
en los distintos niveles de razonamiento moral
(X2=6.788; p<0.05)(ver tabla 2a en la pagina 371 del
anexo). 8Sin embargo, el andlisis de diferencias de
porcentajes no seflala la existencia de diferencias
entregrupos (nifios y nifias) por lo gue las diferencias
parecen ser intragrupos (en la distribucidn de cada

uno de los sexcs en los tres estadios morales).

En las restantes situaciones no se observan
diferencias en la distribucidén entre nifilos y nifias
(ver tablas del anexo: 2b, 2¢, 24 y Z2e en paginas 372
y 373).
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Es decir, los nifios y las nifias realizan

razonamiento morales de un nivel similar respecto a:

- La comprensién y diferenciacidén del engafio
intencional frente a la exageracidn inofensiva
(X2=1.811; p=0.4043}.

- La consideracidén del castigo reciproco
frente al expiatorio en previsidn de futuras

transgresiones (X2=3.247; p=0.1972).

- La conslderacién de la efectividad del
castigo reciproco frente al expiatorio (X2=2.036;
p=0.3614).

~ La consideracidén de la injusticia de la
autoridad frente a la igualdad (X2=1.927; p=0.3816).

Por lo tanto, los resultados encontrados
apoyan en general nuestra segunda hipdtesis segun la
cual no existen diferencias en el razonamiento moral

de los nifos y las ninas.

4.1.3.- Andlisis del razonamiento moral en funcidn de

contenidos especificos proporcionados en

religidén/ética.

Otro de los objetivos propuestos consiste en
estudiar si existen diferencias entre el razonamiento
moral de los nifios que asisten a clases de religidn o
de ética. Tal como seflala nuestra hipdtesis 2.1.3 los
raesultados muestran gque los contenidos proporcionados
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en las clases de religidn y de ética no afectan al
razonamiento moral global de los nifios y nifias
evaluados (X2?=1.776; p=0.4115. Ver tabla 3 en la
pagina 373 del anexo).

4.1.4.- Andlisis del razonamiento moral vy su relacidn
con emociones morales: sentimiento de

culpabilidad y_empatia.

4.1.4.1.- Andlisis del ragonamiento moxal v su

relacidn con la anticipacidn del

sentimiento de culpabilidad.

Para analizar la posible relacidn entre el
razonamiento moral y la anticipacidén del sentimiento
de culpabilidad se llevé a cabo la prueba "“ji
cuadrado" en cada una de las situaciones presentadas.
Para ello se agrupd a los alumnos en dos Jgrupos en
funcién del nivel de culpabilidad, considerando grupo
de alta culpabilidad a los alumnos cuya puntuacidn
correspondia al percentil 75 y grupoc de baja
culpabilidad a los alumnos cuya puntuacidn se situaba

a partir del percentil 25:

-SITUACION RESPECTO A LA PROPIEDAD (ROBO):
la +tabla 6 muestra gque no es significativa Ila
diferencia encontrada en la distribucidén de los
alumnos de alto y bajo sentimiento de culpabilidad y

su nivel de razonamiento moral (X2=4.355; p=0.1133).
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TABLA §: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN SENTIMIENTO DE
CULPA ALTA/BAJA EN FUNCION DEL RAZONAMIENTO MORAL EN LA SITUACION
"ROBO* EXPRESADO EN PORCENTAJES (N ENTRE PARENTESIS).

HETERONOMO TRANSICION AUTONOMO TOTAL
CULPA BAJA 29,217 20,75 1277 19,75
(12) (11) (8) {313
CULPA ALTA 70,73 79,25 87,3 80,25
{29} {42} (55} (126}
TOTAL 100 100 1060 100
(41) {53) (63) {157)
X2=4,355 (p=0,1133)
- SITUACION DE AGRESION A UN COMPANERO
(PEGAR): L.a tabla 7 muestra gque no resultan

significativas estadisticamente las diferencias en las
distribuciones de frecuencias a lo largo de los tres
niveles de razonamientoc moral de los nifios que
anticipan mucha o poca culpabilidad en el nivel de
razonamiento moral ante el caso hipotético de agredir

fisicamente a un compafierc (X2= 2.134; p=0.344).

TABLA4_7: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN SENTIMIENTO DE
CULPA ALTA/BAJA EN FUNCION DEL RAZONAMIENTO MORAL EN LA SITUACION
"PEGAR" EXPRESADO EN PORCENTAJES (N ENIRE PARENTESIS).

{22)

{33}

{32)

HETERONOMO TRANSICION AUTONOMO TOTAL

CULPA BAJA 46,34 35,29 48,39 43,51
{19) (18} {(30) {67)

CULPA. ALTA 53,66 64,71 51,61 56,49

(87)

TOTAL

100
{d1)

100
(51}

100
(62}

100
(154)

( TRAMPA) :

En 1la

X2=2,134 (p=0,344)

grafica

SITUACION DE TRAMPA ANTE UNA TAREA ESCOLAR

tabla 8 y la 6 podemos

observar la distribucidn de frecuencias expresados en

porcentajes

distintos

en cuanto

estadios

morales
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antlcipacidn del sentimiento de culpa. Dicha
distribucidn ha resultado significativa (X2=13.683;
p<0.01). Los resultados indican que los sujetos, en 1o
gque se refiere a los distintos niveles de sentimiento
de culpabilidad (alta y baja) ante el hecho de hacer
trampa, se distribuyen de forma diferente segin su

nivel de razconamiento moral,.

TABLA 8: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN SENTIMIENTO DE
CULPA ALTA/BAIA EN FUNCION DEL RAZONAMIENTO MORAL EN LA SITUACION
“TRAMPA" EXPRESADO EN PORCENTAJES (N ENTRE PARENTESIS).

HETERONOMO | TRANSICION AUTONOMO TOTAL
CULPA BAJA 62,5 44,123 25,42 41,72
{25) (23} {15} 163}
CULFPA ALTA 37.5 55,77 74,58 58,28
{15} {29) (44) (B8}

TOTAL 100 100 100 100
(40} (52) (58} {151}

X2=13,683 (p<0,01)

GRAFICO 6:DISTRIBUCION DE SENTIMIENTO DE CULPA ALTA/BAIA EN

FUNCION DEL RAZONAMIENTO MORAL EN LA SITUACION "TRAMPA".

mCULPA BAJA

% O CULPA ALTA

c3888883¢8

HETERONOMO HANIC]ON AUTONOMO

Las diferencias se encuentran entre los
niveles heterdénomo y autdénomo en los nifios gue
anticipan un sentimiento de culpa bajo (ver tabla Ba)

encontrando una menor frecuencila de nifos con
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autonomia moral gque anticipan un sentimiento de

culpabilidad bajo gue nifios con una moral heterdnoma.

TABLA 84 DIFERENCIAS DE PORCENTAJES ENTRE LAS
DISTRIBUCIONES DE LOS TRES ESTADIOS DEL RAZONAMIENTO MORAL EN FUNCION
DE GRUPOS EXTREMOS ANTE SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD EN "TRAMPA".

CULPA BAJA © CULPA ALTA
l DIFERENCIA 7 DIFERENCIA 7
HETERON. -TRANSIC. 00,1827 1,1491 0,1827 1,2679 |
HETERON-AUTONOM. 0,3708 2,6028%* 0,3708 2,2721
TRANSIC.-AUTONOM. 0,1881 1,6735 0,1881 1,1752 |

*p <.05

- SITUACION DE DESOBEDIENCIA A LA MADRE
(DESOBEDIENCIA): la tabla 9 y la gréafica 7 muestran la
distribucién de frecuencias en porcentajes de los
nifios en los distintos estadios de razonamiento moral
v su anticipacién de sentimiento de culpa alta y baja,
siendo X¥2=10.72 {(p<0.01). Las diferencias de
proporciones no han resultado significativas entre los
tres niveles de razonamiento moral y el grado de culpa

(alta vy baja) ante el hecho de desocbedecer a la madre.

TABLA_9: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN SENTIMIENTO DE
CULPA ALTA/BAIA EN FUNCION DEL RAZONAMIENTO MORAL EN LA SITUACION
"DESOBEDIENCIA" EXPRESADO EN PORCENTAJES (N ENTRE PARENTESIS).

HETERGNOMO TRANSICION AUTONOMO TOTAL
CULPA BAJA 17,07 1,96 3,08 6,37
{1 (1} {2} {10}
CULPA ALTA 82,93 98,03 96,92 93,63
{34 (50) {63) (147

TOTAL 100 100 100 100
{41} (51) {65} {157)

X2=10,720 (p<0,01)

257



RESULTADOS

GRAFICO 7: DISTRIBUCION DE SENTIMIENTO DE C ULPA ALTA/BAJA EN
FUNCION DEL RAZONAMIENTO MORAL EN LA SITUACION "DESOBEDIENCIA",

g

B CULPA BAJA
COCULPA ALTA

)
e388888388

HETERCHOMO TRANSICION AUTONOMO

Al llevar a cabo los anadlisis de diferencias
de porcentajes, éstos no seflalan la existencia de
diferencias significativas entre los diferentes grupos
por lo que parece ser que las diferencias son
intragrupos. Sin embargo, podemos sefialar gue se
aproxima a los niveles de significacién convencional
la diferencia entre los nifios en el estadio heterdnomo
v los de el estadio autdénomo, que se sienten muy
culpables ante la desobediencia siendo mucho mayor el
nimero de sujetos en el nivel autdnomo, como se
observa en la tabla 9a.

TABLA 94 DIFERENCIAS DE PORCENTAJES ENIRE LdAS
DISTRIBUCIONES DE LOS TRES ESTADIOS DEL RAZONAMIENTO MORAL EN FUNCION
DE GRUPOS EXTREMOS ANTE SENTIMIENTO DE  CULPABILIDAD EN
"DESOBEDIENCIA", '

] CULPA BAJA CULPA ALTA

| DIFERENCIA 7, DIFERENCTA 7
HETERON, ~TRANSIC. 0,1511 0,3939 -0,151 -1,7681
HETERON-AUTONCH. 0,1399 0,5034 -0,13994 -2,4246
TRANSIC, ~AUTONOM. ~0,0112 -0,0563 0,011% 0,3688

# = Tendencia préxima a nivel de sig. 0,05
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- SITUACION DE NEGACION DE AYUDA A UN
COMPANEROQ (NO AYUDA): La tabla 10
diferencias no significativas de la distribucidn de
gienda XZ%= 4.614

muestra las

los nifnos en esta variable

(p=0.0996).

TABLA 10: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN SENTIMIENTO DE
CUIR4ALﬂﬂRADL&YFUNCKWVDELRMZOMﬂ%mNﬂQAﬂW%ﬂ“&VLASHTMCWIVﬂW?
AYUDA A UN COMPANERQ" EXPRESADQ EN PORCENTAJES (N ENTRE PARENTESIS).

HETERONOMO

TRANSICION

AUTONOMO

TOTAL

CULPA BAJA

34,15
(14}

20,41
{10}

16,39
(10}

22,52
(34}

CULPA ALTA

63,85
(27}

79,59
(39)

83,61
(511

77,48
{11h

TOTAL

100
{41)

160
{49)

100
(61)

100
{151)

X2=4,614 (p=0,0996)

Por otro lado, con el objetivo de continuar
explorando la relacidén entre el razonamiento moral y
la antilcipacién del sentimiento de culpabilidad se
calcularon correlaciones entre dichas wvariables.
Debido a la

razonamiento moral se calculd el estadistico

la vériable
HEta!!
En la tabla 11

entre las

naturaleza categdrica de

como indicativo de la correlacidén.
dichas
situaciones de culpabilidad y el razonamiento moral
global.

aparecen correlaciones distintas

En dicha

estadisticamente significativas las relaciones entre

tabla se observa gque resultan

el sentimiento de culpa y el nivel de razonamiento

moral en dos de las situaciones analizadas (n=160):

-trampa (eta= .276; p< 0,01)
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~desobediencia (eta= .2442 ; p<0.01)

TABLA 11 CORRELACIONES ETA ENTRE RAZONAMIENTO MORAL
GLOBAL Y ANTICIPACION DE SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD.

| N MEDIA | D.'T. ETA F P SIG.
HETERON. 41 3,4146| 0,9994
ROBEO TRANSIC. 53 3,7736| 1,0496|0,1792] 2,6055|0,0771
AUTONOMO 66 3,8333| 0,8518
HETERON. 41 2,9512| 1,3029
PEGAR TRANSIC. 53 3.3962| 1,1324|0,1652| 2,2016| 0,114
AUTONOMO 66 3,0152} 1,0883
HETERON . 41 2,6585 1,1535]
TRAMPA TRANSIC. 53 3,1509| 1,2465]| 0,276 | 6,4716| 0,002 | 0,01
T AUTONOMO 66 3,4545(0,9637
HETERON. 41 3,7317] 0,9226
DESOBED. | TRANSIC. 53 4,1509| 0,%683| 0,2442| 4,98 | 0,008 | 0,01
AUTONOMO 66 4,0455] 0,5094
HETERON. 41 3,3171f 1,1054
NO AYUDA | TRANSIC. 53 3,6792]0,9359] 00,1566 1,9744| 0,1423
AUTONOMO 66 3,6212( 0,7993

Asi, podemos sefialar que los nifios y nifias
que se sienten mas culpables ante el hecho de hacer
trampa y de desobedecer tienen un razonamiento moral
superior gque los nifios que no se sienten culpables
ante estos hechos hipotéticos. Por lo  tanto se
verifica nuestra hipdtesis 2.1.4 en estas situaciones

de la prueba.

4.1.4.2.~ Andlisis del razonamiento moral v __ su

relacidén con la empatia.

Con el fin de estudlar la relacidn entre el
razonamiento moral y la empatia se analizaron las
diferencias en el nivel de razonamiento moral de los
nifios con alto y bajo grado de empatia. Para ello se

agrupé a los alumnos en dos grupos en funcion del
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nivel de empatia, considerando grupo de alta empatia a
los alumnos cuya puntuacién correspondiese al
percentil 25, y grupo de baja empatia- a los alumnos
cuya puntuacién correspondiera al percentil 75 o mayor
(las puntuaciones en empatia son de caracter inverso,

a mayor empatia menor puntuacidn).

La tabla 4 del anexo (padg. 374) muestra como
se distribuyen los nifios de los grupos extremos en

empatia en los tres estadios de razonamiento moral.

El wvalor X2=1.029 seflala que no existen
diferencias significativas entre los nifios que son muy
empaticos o poco empdticos en su nivel de razonamiento
moral. Los resultados indican gque hay mayor nimero de
sujetos con una empatia alta en el nivel de transicidn
y autédnomo, que en el nivel heterdnomo, sin embargo,
egta diferencia es pequefia y no llega a ser

significativa estadisticamente.

Por otra parte, y en sgegundo lugar, se
llevaron a cabo correlaciones "Eta" entre el nivel de
razonamiento moral Y de empatia, observandose
resultados significativos en la dimensién opinidn

empdtica y no en la dimensién activacidn empatica.

-

Por lo tanto, log nifios y nifias con un nivel
alto de razonamiento moral tienen también una opinidn
empatica alta, es decir, una mejor opinidén sobre la
expresién de los sentimientos y emociones, como
muestra la tabla 12 , verificando sélo en parte lo que
postula nuestra hipbétesis 2.1.5 (recordamos que las

medias son inversas en empatia).
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TARILA 12 CORRELACIONES ETA ENTRE RAZONAMIENTO MORAL
GLOBAL Y LA EMPATIA*,
MEDIA | D.T. | ETA F P S1G.

| =
HETERON. | 37 (32,2973 6,8955
ACTTVACI | TRANSIC. | 53 (32,1509 6,8903| 0,087 0,58 00,5611
65

OoN
EMPATICA| AUTONOMO 31,1077 5,4518

HETERON. | 40 14,4 | 4,4710
OPINION | TRANSIC. | 53 [12,2264] 4,2816| 0,3473(10,5605 C,0001|0,001

EMPATICA| AUTONOMO | 64 [10,8281 22,9737

* puntuaciones inversas: A mayor puntuacidén menor empatifa.

4.1.5.- Andlisis del razonamiento moral v su relacidn

con la conducta.

Con el fin de explorar la relacidén existente
entre el razonamiento moral global y la conducta moral
de distribucidn manifestada en dos situaciones
concretas, se calculd el estadistico "Eta" como indice
de las correlaciones, resultando significativa la
relacién entre el nivel de razonamiento moral y la

conducta de justicia distributiva (ver tabla 13):

distribucién de justicia distributiva (Eta=
0.4464 ; p< 0.05).

Podemos sefialar que conforme aumenta el
nivel de razonamiento moral parece ser mas justa la
distribucién de elementos familiares para los niiios.
Asi, los nifios y nifias con un nivel de razonamiento
moral superior tienen mayor preocupacidén por las
dificultades de los demas y un mayor reconocimiento
del mérito en las situaciones de justicia

distributiva.
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Estos resultados verifican nuestra hipétesis
2.1.6 que sefiala que los nifios que manifiestan niveles
superiores en la conducta moral de justicia
distributiva con elementos atractivos también muestran

un nivel superior en razonamiento moral.

En 1o gue se refiere al nivel de
participacién en los grupos de distribucién y el
razonamiento moral no se ha encontrado correlacidn
significativa entre estas variables, por lo que no
parece influir en el nivel de razonamiento moral el
hecho de que los nifics lideren en el grupo, propongan
acciones © se sumen a lo que les sefialan los

compafieros.

TABLA 13 CORRELACIONES ETA ENIRE RAZONAMIENTO MORAL
GLOBAL Y CONDUCTA MORAL DE DISTRIBUCION.

ﬂ N [ MEDIA | D.T. 1 ETA F B isxs.ﬂ
[ IHETERON.] 7 [ 4,8571]2,5448 _ .
| qusTIcIA[TRANSIC. | 573077 1, 7974 0,4464 | 3,9818| 0,0286 0,05

DISTRIBU [Aumouomo] 7,2667} 1,5796
T,

| [HETERON.
PARTICI-[TRANSIC.
PACION [AUTONOMO

4 1,2247)0,2171 ] 0,791310,4619
4,4667| 1,4075

13
i

i 7 | 3,7143] 1,7043

]13

115

4.1.6.- Andlisis del razonamiento moral v su relacidn

con otros indicadores psicogociales:
autoconcepto y estatus sociométrico.

Con el objetivo de estudiar la relacidn del
razonamiento moral con el nivel de autoconcepto y el

estatus sociométrico, se llevaron a cabo correlaciones
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"eta", debido, como ya se ha mencionado anteriormente,
a la naturaleza categdrica de la wvariable razonamiento

moral.

4.1.6.1.- Relacidén con el autoconcepto.

En primer lugar, las correlaciones con el
autoconcepto resultaron significativas en las
dimensiones siguientes (ver tabla 5 en la pagina 374

del anexo}:
- autoconcepto fisico (eta=0.,228;p<0.05}
- falta de ansiedad (eta=0.2049;p<0.05)
~ popularidad (eta=0.2112;p<0.05)
- autoconcepto global (eta=0.2052;p=0.05)

Los resultados indican que los niflos que
poseen un razonamiento moral inferior, tienen mayor
percepcidén de su apariencia y de su competencia fisica
v se muestran menos ansiosos. En las dimensiones de
popularidad y autoconcepto global parece no haber
diferencias entre los nifios que se encuentran en el
nivel de razonamiento inferior (heterénomo) y el
superior (auténomo), descendiendo mas la media en el
estadio de +transicién, asi parece gque los nifos
muestran un autoconcepto global y una apreciacidn de
su relacién con otros nifios menor cuando se encuentran

en el nivel de razonamiento moral que supone
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desequilibrio (transicién) qgue cuando se encuentran en

estadios de equilibrio (heterénomo o autdnomo).

4.1.6.2.~ Relacidén con el estatus sociométrigo

En segundo lugar y con el fin de explorar la
relacién del razonamiento moral global con la
adaptacién social medida a través de técnicas
sociométricas, se llevaron a cabo andlisis
correlacionales (Eta). Los resultados muestran
relaciones estadisticamente significativas entre el
nivel de razonamiento moral y el estatus socilométrico
(ver tabla 6 en la pagina 375 del anexo):

- Ranking: (eta= 0.2652 ; p< 0.01)

- Atributos positivos: (eta= 0.2242 ;p<0.035)

Estos resultados indican que los nifios con
un razonamiento moral alto estédn més adaptados a su
grupc de compafieros de clase que los de transicidn.
Ademas, los resultados muestran también gue los ninos
en el estadio moral de transicién y autdénomc son los
que mas atributos positivos reciben por parte de sus
compafieros, siendo los nifios en el estadio heterdnomo

los peor percibidos por éstos.

4.2.- RESULTADOS SOBRE EMOCIONES MORALES: SENTINMIENTO
DE _CULPABILIDAD ¥ EMPATIA.

En el presente trabajo también nos
planteamos analizar la anticipacién del sentimiento de
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culpabilidad y la empatia de los nifios y nifias seglin
su edad, sexo, su relacién con el razonamiento moral,
la conducta y otras variables psicosociales. La
relacién con el razonamiento moral ya ha sido
presentada en el apartado anterior, por ello pasamos a

analizar las demds relaciones.

4.,2.1-~ . Resultados asobre el gsentimiento de

culpabilidad.

A continuacién se exponen los resultados
obtenidos en los analisis sobre las diferencias en el
sentimiento de culpabilidad en funcidén de la edad, el
sexo, el nivel de empatia, la conducta moral y otras

variables psicosociales.

4.2.1.1—- Andlisis del sentimiento de culpabilidad en

funcidén de la edad.

Para estudiar si los sujetos anticipan el
sentimiento de culpabilidad en funcidén de la edad, se
llevaron a cabo andlisis de diferencias de medias
entre las puntuaciones medias obtenidas por los nifios
en los diferentes cursos (primero, tercero, gquinto y
séptimo) vy las situaciones de la prueba de
anticipacién del sentimiento de culpabilidad. Para
ello se utilizd el programa estadistico BMDP.

La tabla 14 y el grafico B8 muestran las
puntuaciones medias y desviaciones tipicas y medias
respectivamente obtenidas por los sujetos en cada
situacidén de la prueba. |
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TABLA 14 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS DEL SENTIMIENTO DE
CULPABILIDAD EN FUNCION DE LA EDAD.

PRIMERO TERCERO QUINTO SEPTIMO
MEDIA| D.T. HMEDIA D.T. MEDZIA o.T. MEDIA | D.T.
ROBC 3,325 1,141 3,675 | 1,071 | 3,775 | 0,767 | 4,05 0,714
PEGAR 3,075 1,248 3,2 1,203 3,55 | 1,036 2,675 | 1,047
TRAMPA 2,875) 1,181 2,975 1,25 3,7 0,911 | 3,05 1,085
DESCBEDIENCIA 3,65 0,949 4 0,599 | 4,2 0,405 | 4,15 0,483
NO AYUDA 3,075 1,118 3,75 | 0,899 | 2,625 | 0,838 3,8 0,687

GRAFICO 8:MEDIAS EN SENTIMIENTO DF, CULPABILIDADEN FUNCION
DE LA EDAD..

4.2

4
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3,2 -
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ROBO  PEGAR TRAMPPA DESOBED. NO
AYUDA

MEDIA

13

- SITUACION RESPECTO A LA PROPIEDAD ("Robo"}:

La tabla 1l4a nos muestra gque sdlo es
significativa la diferencia de medias entre los cursos
12 y 72, no siendo significativas las diferencias
entre el resto de los grupos. Asi, se observa un
cambio muy lento en el sentimiento de culpabilidad
ante situaciones que implican robo a lo largo de los
afios escolares.,
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TABLA 14a: COMPARACION DE MEDIAS EN LA SITUACION "ROBO"

| TERCERO QUINTO | SEPTIMO
Dif .medias= 665 |Dif.medias= 651,5| Dif.medias= 528,5

PRIMERO | p=0,1445 p=0,0875 p=0,002%*
Dif .medias= 801,5| Dif .medias= 669,5

TERCERO p=0,9863 p=0,1379
Dif.medias= 646,5

QUINTO p=0,0556

**p<(,01

- SITUACION RESPECTO A LA AGRESION FISICA A
UN COMPANERO ("Pegar"):

Las diferencias de medias en la anticipacion
del sentimiento de culpabilidad en funcidén de la edad
ante el acto de pegar a un nific o una nifia para
conseguir algo han resultado significativas entre los

cursos siguientes (ver tabla 1l4b):
- 30 y 72 (p<0.05)
- 52 y 72 (p<0.001)

Ezgtos resultados parecen indicar gue la
pauta evolutiva en el sentimiento de culpabilidad ante

el hecho de pegar a otro nifo seria la siguiente:

La anticipacidén de la emocidén va siendo més
intensa y los nifios y nifias empiezan a sentirse mas
culpables ante este tipo de situaciones hasta 52, sin
embargo, la media de 72 disminuye siendo, ademads una
disminucién significativa con respecto a los cursos
inferiores. Por lo tanto parece que ante la situacidn

de pegar a un compafiero la anticipacién de la culpa
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tiene caracter evolutivo durante’ la infancia para

descender en la adolescencia.

TABLA 14h: COMPARACION DE MEDIAS EN LA SITUACION "PEGAR".

|' TERCERO | QUINTO SEPTIMO
Dif.medias= 758 | Dif.medias= 639,5] Dif.medias= 943
PRIMERO p=0,6584 p=0,086 ' p=0,1401
Dif .medias= 680,5| Dif.medias= 995,5
TERCERO p=0,1953 p=0,0431%
Dif.medias=1139,5
QuiNTo | p=0,0004%**

***p < 0,000 *p<0,05

~ SITUACION DE TRAMPA EN UNA TAREA ESCOLAR

( "Trampa"):

Ante la accidétn de hacer trampa en el colegilo
regultan significativas las diferencias de medias en
el sentimiento de culpabilidad experimentado entre los

cursos siguientes (ver tabla 14c):
- 12 y 52 (p<0.01)
- 32 y 52 (p<0.01)
- 52 y 72 (p<0.01)

Tenlendo esto en cuenta, parecen existir
tres diferencilaciones con respecto al sentimiento de

hacer trampa segin la edad:

- Los nifios de 12 (X=2.875) no tienen muy

acusado el sentimiento de culpabilidad ante la trampa.
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Con la edad ese sentimiento va en aumento

de forma lenta (32, §=2.975) produciéndose un notable
aumento en 52 (X= 3,7000).

Al llegar a 72 ese sentimiento disminuye
de forma significativa (X=3.05).

TABLA 1dc: COMPARACION DE MEDIAS EN LA SITUACION "TRAMPA"..

| TERCERO | QUINTO SEPTIMO
Dif.medias= 773 Dif.medias= 501 Dif .medias= 733
PRIMERO p=0,7775 p=0,0017** p=0,488
Dif .medias= 551,5| Dif.medias= 786
TERCERC p=0,008L** p=0,8842
Dif .medias=1064
QUINTO p=0,0048**
** p < 0,01

-  SITUACION DE DESOBEDIENCIA A LA MADRE
{ "Desobediencia"):

La tabla 14d muestra que el grado de
culpabilidad de los nifios y nifias experimentado ante

el hecho de descbedecer a la madre es significativo
entre los cursos siguientes:

-~ 19 y 52 (p<0.01)
- 12 y 72 (p<0.05)

Por 1lo tanto, parece existir una pauta
evolutiva clara entre 12 (X=3,6500) y 52 (X=4,2000),

v lo mismo con respecto a 7@ (¥= 4,1500).
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Asi, parece que el avance fundamental y mas
significativo se produce en los nifios entre los 10 y

los 11 afos.

TABLA__14d: COMPARACION DE MEDIAS EN LA SITUACION
"DESOBEDIENCIA".

AJ TERCERO | QUINTO SEPTIMO
Dif .medias= 674 Dif.medias= 576 | Dif.medias= 603

PRIMERO p=0,1034 p=0,0052%* p=0,0172*
Dif.medias= 688 Dif.medias= 723

TERCERO p=0,1023 p=0,2872
Dif .medias= 832

QUINTO p=0,6713

**p<001 *p<0,05

- SITUACION DE NEGACION DE AYUDA A UN

COMPANERO ("No ayuda"):

En la tabla 1l4e se observa que existen
diferencias significativas en cuanto a la anticipacidn
del sentimiento de culpabilidad ante el hecho de no
ayudar a un compafieroc entre los siguientes cursos:

- 12 y 3@ (p<0.01)

- 19 y 5@ (p<0.05)

- 12 y 72 (p<0.01)

La evolucién es clara entre el curso mas
inferior estudiado (12, X=3.075) y el resto de los
cursos. Produciéndose el salto evolutivo entre 12 y
30,
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Los resultados verifican la hipdtesis 2.2.1.
que seflala que a medida gue los nifios avanzan en edad
desarrollan una mayor anticipacién del sentimiento de
culpabilidad ante las transgresiones morales, excepto
en las situaciones de trampa y pegar al llegar a la

adcolescencia.

TABLA_lde: COMPARACION DE MEDIAS EN LA SITUACION "NO

AYUDA",

TERCERO ] QUINTO SEPTIMO
Dif .medias= 548 | Dif .medias= %96,5| Dif.medias= 533,5

PRIMERQ p=0,0054** p=0,0292* p=0,0021**
Dif .medias= 888,5| Dif .medias= B10,5

TERCERO p=0,3048 p=0,8876
| Dif .medias= 704,5

QUINTO p=0,2342

**p<0,01  *p<0,05

4.2.1.2.- Andlisis del sentimiento de culpabilidad en

funcidn del sexo.

La hipétesis 2.2.2. postula que no existen
diferencias entre nifios y nifias en la anticipacidn del
sentimiento de culpabilidad. Para contrastar dicha
hipétesis se llevaron a cabo anélisis de diferencias
de medias en funcién del sexo. Los resultados
obtenidos muestran la inexistencia de diferencias
significativas estadisticamente en la anticipacidén del
sentimiento de culpabilidad que experimentan los nifios
¥ las nifas en las situaciones hipotéticas
presentadas, lo que verifica la citada hipdtesis (ver
tabla 7 en la pagina 376 del anexo},
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4.2.1.3.— Andlisis del sentimiento de culpabilidad en
funcidén de la empatia

Se llevaron a cabo anadlisis de diferencias
de medias entre las situaciones del sentimiento de
culpabilidad en funcién de la empatia en sus dos
aspectos, utilizando grupos extremos {mas empéaticos ¥y
menos empdticos). En funcién de la naturaleza de las

variables se realizaron andlisis no paramétricos.
~ ACTIVACION EMPATICA:

En las distintas situaciones de la prueba
sobre sentimiento de culpabilidad no se han encontrado
diferencias significativas con respecto al nivel de
activacién empatica de los nirfios. Sin embargo,
comentamos que en la situacidén descbediencia se
observa una tendencia proxima a los niveles
convencionales de significacién (p<0.05), pues indica,
que los nifilos que se sienten mas culpables después de
haber desobedecido a su madre suelen tener una

activacioén empatica mayor (ver tablas 15-1 y 1i5a)

TABLA 15-1 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN EL SENTIMIENTO
DE CULPABILIDAD EN FUNCION DE LA ACTIVACION EMPATICA,

ACT . EMP . ALTA ACQT. BMP . BAJA
MEDIA D.T. MEDIA D.T.
ROBO 3,7429% | 1,0387) 3,6818 | 0,9344
PEGAR 3,4286 | 1,2196} 2,9545| 1,2191
TRAMPA 3,2286 | 1,2623 3 1,22
DESOBEDIENC 4,1143 | 0,71831 3,9091 0,603
NGO AYUDA 3,4286 1,145 | 3,4545 | 0,9989
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- OPINION EMPATICA:

Los resultados muestran la existencia de
diferencias significativas estadisticamente en las
situaciones de "robo'", "desobediencia" y "no ayuda a
un compafero" entre los nifics de alto y bajo nivel de
empatia, indicando que los nifios y nifias mas
empaticos, es decir, que tienen una mejor opinidn de
la expresién de los sentimientos, se sienten mas
culpables ante el robo, la desobediencia y ante el
hecho de negar la ayuda a un compafiero que los nifos

con una opinidén empatica baja.

No se encuentran, sin embargo, diferencias
de medias gsignificativas en las situaciones
siguientes: "pegar" y "hacer trampa" (ver tablas 15-2

y 1lb5a y grafico 9).

TARLA I5-2 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN EL SENTIMIENTO
DE CULPABILIDAD EN FUNCION DE LA OPINION EMPATICA.,

OPINION EMP.ALTA QPINION EME,BAJA

MEDIA o.T. MEDIA D.T.
ROBO 3,8182 | 0,9219{3,3953 | 1,0721
PEGAR 3,1364 | 1,0695( 2,907 | 1,2876
TRAMPA 3,2045 | 1,1119]2,9302 | 1,1628
DESOBEDIENC 4,1364 | 0,6321(3,7442 ] 0,8478
NO AYUDA 3,7045 | 0,8513| 3,2558 | 0,0257
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GRAFICO 9:MEDIAS EN SENTIMIENTO DE CULPABILIDADEN FUNCION
DE LA OPINION EMPATICA.
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TABLA 15a; COMPARACION DE MEDIAS EN ACTIVACION Y OPINION
EMPATICA ALTAIBATA.

[ AcrivacioN [ OPINION ]
H' |Dif.medias= 818,5[Dif.medias=1141,5“
| =moBo | p=0,5649 [ p=0,0491% I
[ [ Dif. medias= 932,5| Dif .medias=1039,5|
| reEear | p=0,0842 ] p=0,3891 |
I | Pif . medias= 847,5| Dif.medias=1066 i
| TrRaMea | p=0,4124 ] p=0,2705 |
" [ Dif .medias= 910 ] Dif.medias=1174 "
| pesomEp. | p=0,05394 ] p=0,01L* |
“ I Dif.medias= 777 ] Dif.medias=1158 "
H NO AYUDA [ p=0,9385 ] p=0,0325% H

*p < 0,05 #=Tendencia nivel de sig. 0,05

4.2.1.4.- Relacidén del sentimiento de culpabilidad en

funcién de la conducta moral

Con el fin de analizar las pesibles
relaciones entre la anticipacién del sentimiento de
culpabilidad Yy la conducta moral de Jjusticia
distributiva se llevaron a cabo andlisls de diferencia

de medias. A continuacidén se muestran los resultados
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en cada una de las situaciones del sentimiento de

culpabilidad:

- SITUACION SOBRE LA PROPIEDAD (ROBO): Los
regsultados indican que existen diferencias muy
significativas (p=0.001) entre los nifios que tienen un
sentimiento de culpabilidad altc y bajo y su nivel de
conducta moral de justicia distributiva. Es decir, los
nifios que muestran un sentimiento de culpabilidad alto
ante el hecho de robar también muestran una conducta
moral de distribucidén mas alta que los niflos que
tienen un sentimiento de culpabllidad bajo (ver tabla
16)

Las diferencias de medias entre el nivel de
participacién de los nifios y su anticipacién de
sentimiento de culpa no resulta significativo (ver
tabla 16).

TABLA 16 DIFERENCIAS DE RANGOS EN CONDUCIA DE JUSTICIA
DISTRIBUTIVA EN FUNCION DE LA ANTICIPACION DEL SENTIMIENIO DE CULPA
ALTA/BAIA EN LA SITUACION "ROBO".

“ N 1 auMA. | K.W.] P | s:e.“
RANGO

[[compuocTa | ®aza | 7 | 46 [ ] ] |

“ rRopo [ ALTA | 27 [ 549 | 12,23 [ 0,0005 | 0,001 |

[TeartIcir |  BATA | 7 | 1455 ] ] ] r

| =moBo [ ALTA [ 27 ] 449,5] 1 ] 0,3172 1 |

- SITUACION DE AGRESiON FISICA A UN
COMPANERO (PEGAR): Los resultados indican la
inexistencia de diferencias significativas entre los
nifios que muestran un alto o bajo nivel de sentimiento
de culpabilidad ante esta situacidn y su nivel de

conducta moral de justicia en distribucidén. E1 mismo
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resultado muestra el nivel de participacidén (vexr tabla
8 en pagina 376 del anexo).

- SITUACION SOBRE HACER TRAMPA EN UNA TAREA
ESCOLAR (TRAMPA): Los resultados indican que no
existen diferencias significativas entre los nifios de
alta y baja anticipacidén del sentimiento de culpa ante
el hecho de hacer trampa en su nivel de conducta moral
de justicia de distribucidén ni en su nivel de
participacién (ver +tabla 9 en la péagina 376 del

anexo).

- SITUACICN SOBRE DESOBEDIENCIA A LA MADRE
(DESOBEDIENCIA): Como podemos observar en la tabla 17
existen diferencias significativas entre las medias de
los nifiog con sentimiento de culpabilidad alto ¥y bajo
ante la desobediencia a la madre y su nivel de

conducta moral de justicia distributiva (p=0.01).

TABLA 17 DIFERENCIAS DE RANGOS EN CONDUCTA DE JUSTICIA
DISTRIBUTIVA EN FUNCION DE LA ANTICIPACION DEIL SENTIMIENTO DE CULPA
ALTA/BAIA EN LA SITUACION "OBEDIENCIA”,

N SUMA | K. W. P a1G.
RANGO

CONDUCTA | BAJA 5 32

OBEDIENC ALTA 30 558 8,72 | 0,0032 | 0,01

PARTICIP BAJA, 5 56,5

OBEDIENC ALTA 30 573.5| 2,6 | 0,1066

- QITUACION SOBRE NEGACION DE AYUDA A UN
COMPANERO (NO AYUDA): La tabla 18 muestra la
existencia de diferencias significativas entre los
nifios que tienen una anticipacidén del sentimiento de
culpa alto y bajo ante el hecho de negar la ayuda a un
compafiero y el comportamiento real de justicia en el

reparto.
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RANGO
[ CONDUCTA |  BAJA 10 110
NO AYUDA ALTA 24 485 6,95 | 0,0084 | 0,01
PARTICIP BAJA 10 195,5
NO AYUDA ALTA 24 399,5 | 0,63 | 0,4289

RESULTADOS

TABLA 18 DIFERENCIAS DE RANGOS EN CONDUCTA DE JUSTICIA
DISTRIBUTIVA EN FUNCION DE LA ANTICIPACION DEL SENTIMIENTO DE CULPA
ALTAIBAIA EN LA SITUACION "NO AYUDA",

N SUMA | K. W. D sIaG.

Por otra parte los resultados muestran que
los nifios de alto vy baja anticipacién del sentimiento
de culpabilidad no difieren de forma significativa en
el nivel de participacién en ninguna de las

situaciones analizadas.

Con el objetivo de avanzar en la exploracidn
entre el sentimiento de culpabilidad gque experimentan
los nifios y nibas y el nivel de conducta moral de
justicia de distribucidn (gentir vy hacer) se
calcularon correlaciones de Pearson (ver tabla 10 en
la pégina 377 del anexo donde aparecen todas 1las

correlaciones entre los factores de ambas variables).

Destacan por su significacidn, las
correlaciones encontradas entre conducta de justicia

moral global y el sentimiento de culpa ante:

- el robo (r= 0.5619 ; p< 0.001)

- la desobediencia (r= 0.5263 ; p< 0.001)

- no ayudar a un compafiero no amigo

(r= 0.5444 ; p< 0.001)
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Por lo tanto, los nifios y niflas que mas han
puntuado en conducta moral de distribucién y han hecho
un reparto mé&s justo, son también aquellos nifios que
se sienten mas culpables ante actos como robar,
desobedecer o no ayudar a una persoha que lo pide y lo

necesita vya que las victimas no merecian la

transgresion.

4,2.1,5.~ Relacidn entre el sentimiento de
culpabilidad v otras variables
psicosociales: autoconcepto v estatus
sociométrico.

- Resultadosg sobre el gentimiento de

culpabilidad y el autoconcepto

Con el fin de explorar las posibles
relaciones entre la anticipacién del sentimiento de
culpabilidad y el autoconcepto én los nifios, se
calcularon correlaciones de Pearson. En las tablas 11
y siguientes del anexo (pags. 377, 378 y 379) aparecen
los datos, donde se  observa gue no existen
correlaciones significativas entre el autoconcepto
global y la anticipacidn del sentimiento de culpa ante
el robo, hacer trampa, pegar, descbedecer y no ayudar

a un compafiero.

Al llevar a cabo correlaciones en los
diferentes cursos no se encuentran relaciones
significativas en 12. En 39 s0lo se encontraron
relaciones significativas entre el sentimiento de
culpa ante el robo y el autoconcepto fisico (r=.3659,
p<0.05).
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En 52 las relaciones entre el autoconcepto y
el nivel de sentimiento de culpabilidad se muestran
mas estrechas, resultando muy significativas las

gsiguientes relaciones:

-robo-autoconcepto social o popularidad
r=.5052 (p<0.001)

-robo-auto.concepto global r=.5302 (p<0.001)
-robo-autoconcepto conductual r=4068(p<0.0L1)
-robo-falta de ansiedad r=.4103 (p<0.01)
~robo-felicidad r= 4091 (p<0.01)

-no ayuda-autoconcepto global r=4269(p<0.01)

En 72 no existen correlaciones

significativas estadisticamente.

En general, vemos gue son pocas las
correlaciones con significacidén estadistica
encontradas entre el sentimiento de culpabilidad y el

autoconcepto entre los nifics de 6 y 9 afos.

Estas relaciones parecen aumentar en 59 en
situaciones de robo y no ayuda a un compafiero, para

volver a disminuir en 72,
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- Resultados entre el sentimiento de

culpabilidad v el estatus sociometrico.,

En segundo lugar, se calcularon
correlaciones de Pearson para estudiar la relacidn
entre la anticipacién del sentimiento de culpabilidad
y el estatus sociométrico de los sujetos. Los analisis
no mostraron correlaciones significativas entre estas
variables a nivel global (ver tabla 12 v siguientes en
paginas 380 y siguientes del anexo).

Al calcularse las correlaciones por Cursos

destacan las sigulentes:

PRIMERO:

- Los alumnos que manifiestan mayor
sentimiento de culpa ante el acto de pegar son los mas
percibidos por los compafileros como los que "menos
amigos tienen" r= 0.4114 (p<0.01).

TERCERO:

- Los alumnos con mayor sentimiento de culpa
ante el robo son los mas elogiados por sus compafieros
("elecciones positivas" r=0.4719 ;p<0.01).

QUINTO:

-~ Los alumnos con mayor sentimiento de culpa

ante el acto de robar son menos conceptualizados por
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sus compafieros como "el que mas molesta" r=-0.4096
{p<0.01).

- Los alumnos con mayor sentimiento de culpa
ante el robo son los que menos “atributos negativos'
reciben de sus compafieros r= -0.3963 (p<0.01)

- Los alumnos con mayor sentimiento de culpa
ante la trampa son los menos conceptualizados por sus
compafieros como los que ‘"menos saben" r=-0.4099
{(p<0.01)

Parece interesante el hecho de que a partir
de 3Q las correlaciones entre los aspectos
soclométricos negativos v la anticipacidn del
sentimiento de culpa sean siempre negativas, es decir,
parece haber cierta relacidén entre una mala percepcidn
social y una anticipacién del sentimiento de culpa més

bajo.

4.2.2.- Resgsultados sobre empatia

Presentamos los resultados sobre empatia
siguiendo el orden sefialado a continuacién: anélisis
de la empatia segin la edad, el sexo, la conducta
moral de justicia de distribucidén y su relacidn con

otras variables psicosociales.
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4.2.2.1.- Andlisis de la empatia en funcién de 1la
edad.

Para analizar el nivel de empatia en funcidn
de la edad, se llevaron a cabo analisis de diferencia
de medias entre las puntuaciones medias obtenidas por
los nifios en los diferentes cursos y las dimensiones
de 1l1la prueba de empatia, a través del programa
estadistico BMDP.

La tabla 19 muestra las puntuacicones medias
y desviaciones tipicas obtenidas por los sujetos en
cada dimensidén de 1la prueba (récordamos que las
puntuaciones en esta variable son inversas, a mayor
puntuacién menor empatia. Ver grafico 10 de medias en

empatia en funcidn del curso):

TABLA_19 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LAS DIMENSIONES
EMPATICAS EN FUNCION DEL CURSO*.

- | ACTIV. EMPATICA OPINION
EMPATICA
MEDIA D.T. MEDIA D.T.
PRIMERO 32,447 | 7,5075 | 14,564 1 4,7782
TERCERO 31,526 6,2113 | 12,615 4,2216
QUINTO 30,692 | 55,1868 | 10,825( 3,5726
SEPTIMO 32,325 6,2363 | 10,8721 2,2459

* puntuaciones inversas: A mayor puntuacidn menor empatia.

283



ESULTADOS

GRAFICQ 10:MEDIAS EN LAS DIMENSIONES EMPATICAS EN FUNCION

DEL CURSO.
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- DIMENSION ACTIVACION EMPATICA:

La tabla 19a muestra gue no existen
diferencias significativas en el nivel de activacidn

empatica en funcidén de la edad.

TABLA 19a: COMPARACION DE MEDIAS EN ACTIVACION EMPATICA EN
FUNCION DEL CURSO.

I TERCERO QUINTO SEPTIMO
Dif .medias= 758,5| Dif.medias= 830 Dif.medias= 761

PRIMERO p=0,704 p=0,3635 p=0,992
Dif .medias= 807 | Dif.medias= 722,5

TERCERO p=0,5004 p=0,7071
Dif.medias= 678,5

QUINTO p=0,3187

- DIMENSION OPINION EMPATICA:

Las diferencias en la opinidén empatica en
funcion de la edad han resultado significativas entre

los cursos sigulentes (ver tabla 19b):

- 12 y 52 (p<0.001)
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- 12 y 72 (p<0.001)

-~ 32 y 59 (p<0.05)

TABLA 19b: COMPARACION DE MEDIAS EN OPINION EMPATICA EN
FUNCION DEL CURSO.

TERCERO QUINTO SEPTIMO
| I]

| I
“ ‘ Dif .medias= 937 \ Dif .medias= ‘ Dif.medias= "
1150,5 1112,5

| PriuERO | p=0,0768 [ p=0,0003*** | p=0,0004*** |
" I I Dif .medias= 982 [ Dif .medias= 939 "
| TERCERO | | p=0,0464* [ p=0,0727 1
" ! I | Dif.medias= 689 "
| quinro | | [ p=0,3682 ”

**kp <0001 *p<0,05

Estos resultados muestran una pauta

evolutiva respecto a los nifios de 12 y 3Q y los nifios
de 52 y 792. Asi hasta 52, aunque aumentan las medias
de los nifios, no obtienen diferencias significativas
en la opinidén empatica, pero a los 10-11 afios se
produce un aumento sobre la expresién de los
sentimientos que se mantiene hasta los 12-13 afos.
Resultando, ademds, muy significativa la diferencia

con grupos extremos.

4.2.2.2.~ Andlisis de la empatia en funcidn del gexo

Se llevaron a cabo andlisis de diferencia de
medias entre las dimensiones de la empatia en funcidn
del sexo con el programa estadistico BMDP. La tabla 20
muestra las medias y desviaciones tipicas de los niifios
y nifias en las dimensiones empaticas (recordamos las

puntuaciones inversas en empatia, a mayor puntuacidn
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menor empatia. Ver grafica 11 de las medias empaticas

en funcién del sexo en la pag. 287).

TABLA 20 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LAS DIMENSIONES
EMPATICAS EN FUNCION DEL SEXO *.

| NIKOS NINAS
MEDIA | D.T. | MEDIA | D.T.
ACTIVAC. 33,39 | 5,852 | 30,128 6,36
EMPATICA
OPINION 12,412 3,887 12 4,316
EMPATICA

* Las puntuaciones son inversas: A maybr puntuacicn menox empatia.
- DIMENSION ACTIVACION EMPATICA:

Los resultados obtenidos en los andlisis de
diferencias de medias sugieren gque las nifias poseen
una activacidn empatica mayor gque los niflos ante el
gufrimiento del otro, como se puede observar en la
tabla 20a.

- DIMENSION OPINION EMPATICA:

Las diferencias de medias entre los nifios y
nifias no son significativas, aunque las nifias tienen
una media menor (¥=12.0000) que los nifos (X=12.4125)
(ver tabla 20a).

TABLA 20a: COMPARACION DE MEDIAS EN EMPATIA EN FUNCION DEL

SEXO.
| NING/NINA
ACTIVAC. Dif.medias=3918,5
EMPATICA p=0,001**
OPINION Dif.madias=3.357
EMPATICA p=0,3285
*% p=0,001
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GRAFICO 11:MEDIAS EN LAS DIMENSIONES EMPATICAS EN FUNCION
DEL SEXO.
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Los resultados confilirman sdlo en parte
nuegtra hipdétesis 2.2.3 gue postula que las nifias son
mads empaticas que los nifios., Dicha hipdtesis se
confirma en la dimensidén referente a la empatia ante
el sufrimiento del otro y no en cuanto a la expresidn
de los sentimientos, donde no existen diferencias

entre los nifios y las nifias.

4.2.2.3.- Analisis de la empatia en funcidn de la

conducta moral.

En primer lugar con el fin de analizar las
posibles relaciones entre los nifios muy empéticos Y
poco empaticos (grupos extremocs a partir de los
percentiles 25 y 75) y la conducta moral de justicia
distributiva, se realizaron andlisis de diferencias de

medias.

La tabla 21 y 22 muestran las puntuaciones
medias vy las desviaciones ‘tipicas de 1las dos
dimensiones empaticas en cuanto grupos extremos en
funcién de la situacidén global de reparto de

distribucién y la participacidén de los nifios en ella.
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TABLA 21 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN ACTIVACION
EMPATICA ALTA/BAJA EN FUCION DE LA CONDUCTA MORAL DE DISTRIBUCION,

| ACT.EMP.ALTA ACT,EMP.BAJA

| MEDIA D.T. MEDIA D.T.
CONDUCTA DE 7,167 2,0412 6,182 2,316
DISTRIBUCION
PARTICIPACION 4,167 1,3292 3,818 | 1,6011

TABLA 22 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN OPINION EMPATICA
ALTA/BAJA EN FUCION DE LA CONDUCTA MORAL DE DISTRIBUCION,

OPINION OPINICN
EMPAT., ALTA EMPAT, BAJA
| MEDIA | D.T. MEDIA | D.T.
CONDUCTA DE 7,125 | 2,1002 [ 5,25 | 1,669 |
DISTRIBUCION
PARTICIPACION 4,125 | 1,2464 4 1,7728

A continuacién se sefialan los resultados de
la comparacién de medlias para cada dimensidén de la

prueba:

- DIMENSION ACTIVACION EMPATICA:

Los resultados muestran gque no existen
diferencias significativas entre los nifios con alta y
baja activacidén empdtica en la conducta moral de
justicia distributiva (ver tabla 2la).

TABILA 21a: COMPARACION DE MEDIAS EN ACTIVACION EMPATICA EN
FUNCION DE LA CONDUCTA MORAL DE DISTRIBUCION.

ACTIVACION EMPAT,
ALTA/BAJA
CONDUCTRA DE Dif .medilas=44,5
DISTRIBUCION p=0,195
PARTICIPACION Dif.medias=37
‘ p=0,6817
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- DIMENSION OPINION EMPATICA:

Los resultados indican que existen
diferencias significativas (p<0.05) entre los nifos
que tienen una opinidén empdtica alta y baja en su
nivel de conducta moral de justicia distributiva, es
decir, los nifics gque muestran mayér opinidén empética
muestran una conducta moral mds justa en situaciones
de reparto real que los nifios que muestran una opinidn

empatica baja (ver tabla 22a).

TABLA 22a: COMPARACION DE MEDIAS EN OPINION EMPATICA EN
FUNCION DE LA CONDUCTA MORAL DE DISTRIBUCION.

OPINION
EMPAT. ALTA/BAJA
CONDUCTA DE Dif.medias=52
DISTRIBUCION p=0,0276*
l PARTICIPACION Dif .medias=32
p=1

¥ p=0,05

En lo que se refiere al nivel de
participacidén de los nifios durante la prueba
{(liderazgo, sumisidn, propuestas) no se han encontrado
diferencias significativas en funcidén de su nivel
empatico {alto v bajo) en su comportamiento
participativo en las situacilones de conducta moral de

distribucidn.

En segundo lugar y con el fin de avanzar en
la exploracién sobre la relacidén entre la empatia y el
nivel de conducta moral de justicia distributiva se
calcularon correlacionales (Pearson) entre la empatia,
y la conducta moral (N=32), como puede observarse en
la tabla 13 en la pagina 385 del anexo.
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Los resultados muestran correlacién
significativa entre la conducta moral y la opinion
empatica (r= -0.5064 ; p<0.0l). Por lo tanto a mayor
justificacién en el reparto de elementos presentados,
log nifios muestran una opinidn més favorable sobre la
expresién de los sentimientos (recordamos las

puntuaciones inversas en empatia).

4.2.2.4.~ Relacidén entre la empatia v otras wvariables

psicogocialeg: autoconcepto v estatus

socliométrico.

- Relacidén de la empatia y el autoconcepto.

Con el fin de estudiar la relacidén existente
entre la empatia y el autoconcepto en los nifios se
calcularon correlaciones de Pearson. Los resultados
muestran la existencia de escasas v bajas
correlaciones entre estas dos variables. Destaca 1la
relacién negativa entre 1la falta de ansiedad del
sujeto y la activacidén empédtica ante el sufrimiento
del otro (r=.2288), es decir, los nifios con menor

ansiedad muestran menor activacildn empatica.

En la dimensidén opinidn empética destacan
las relaciones con (ver tabla 14 en pagina 385, 386, y
387 del anexo):

- autoconcepto conductual r=-0.2807 (p<0.01)

290



RESULTADOS

Los resultados indican que los nifios con una
mejor percepcidédn de portarse bien en las distintas
situaciones (autoconcepto conductual) y los que se
gienten mas felices son 1los gque muestran una mayor

opinién empatica.

Al 1llevar a cabo las correlacicones por
cursos destaca una mayor relaciétn entre la opinidn
empatica y el autoconcepto en los nifios mas pequefios,
pero esta relacidn casi es inexistente en los cursos
siguientes (ver tabla 14 y siguientes del anexo en
pAginas 385).

- Relacidén entre la empatia vy _ el estatus

Con el fin de explorar la relacidn de la
empatia con la adaptacidén social medida a través de
técnicas sociométricas, se calcularon correlaclones de
Pearson. Los resultados encontrados muestran muy pocas
relaciones entre éstas dos variables (ver tabla 15 y

siguientes en pagina 388 del anexo):

- A nivel general, teniendo en cuenta la
totalidad del grupo no se han encontrade relaciones
significativas entre la empatia vy el estatus
sociométrico.

- Para profundizar un poco mas en esta
relacidn se llevarcn a cabo correlaciones por cursos
encontrando escasas relaciones significativas. La
mayor relacidn se encuentra entre la empatia y la

adaptacién social en los chicos mayores (72).
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4.3.- RESULTADOS SOBRE LA CONDUCTA MORAL

En lo referente a las hipotesis scobre
conducta moral, se postula que con la edad los alumnos
manifiestan niveles superiores de justicia
distributiva en su conducta. También se postula gue no
existen diferencias significativas entre los nifios y
las nifias. Por ultimo se analiza su relacién con otros
indicadores. (La relacidén con el juicio moral, el
gentimiento de culpabilidad y la empatia ya han sido

analizados en apartados anteriores).

4.3.1.~ Andlisis de la conducta moral en funcidn de la

aedad

Para poder comprobar la hipétesis 2.3.1, es
decir, que con la edad se manifiestan niveles
superiores de justiclia moral en las situaciones de
distribucién de elementos atractivos para los nihos,
se realizaron analisis de diferencias de medias,
mediante el programa estadistico BMDP, entre la
puntuacién media obtenida por los sujetos de cada

curso (12, 32, 52 y 72) en su conducta moral.

La tabla 23 muestra las medias v
desviaciones tipicas de la conducta moral de
distribucién en los distintos cursos escolares. Los
resultados de las diferencias de medias muestran
diferencias significativas en la prueba global entre
los siguientes cursos (ver tabla 23a) siendo la

conducta mayor ent

- 32 que en 12 (p=0.01)
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- 52 que en 12(p=0,001)

- 72 que en 12(p=0.001)

- 52 gque en 32(p=0.05)

- 72 gue en 39(p=0.01)

La diferencia entre 52 vy 72 no resultd

gsignificativa.

~-Participacidn:

El nivel de participacidn antre las
distintas edades no es significativo, es decir, no hay
diferenclias entre la edad de los sujetos y el hecho de
participar liderando, proponiendo o asumiendo lo gque

dice el grupo.

Teniende en cuenta estos resultados parece

que:

- Como se observa en la tabla 23 y en el
grafico 12, el contraste de medias realizado parece
indicar la existencia de tres momentos evolutivos
claramente diferenciables entre las distintas edades:
a) uno formado por los alumnos y alumnas de 1@
(¥=3.3750); b) otro formade por los alumnos de 3@
(X=6.3333); vy c¢) un tercer momento formadc por los
sujetos de B9 (X=7.6667) y 72 (X=8), cuyas medias son

similares entre si y significativamente mayores gque
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las de los alumnos de los cursos inferiores (para ver

la comparacién de medias ver tabla 23a).

- Los nifios y nifias de 30 (¥=6.3333) y los
de 52 (X¥=7.6667) tienen un media intermedia ascendente
con la edad, es decir, los niflios de 52 tienen una
conducta superior en lo que se refiere a la moral de

distribucién de elementos que los de 32 y los de 19.

Por tanto, se observa que conforme avanzan
en edad, los nifios y nifias se comportan de una manera
mds justa en situaciones de distribucién, es decir,
tienen mas en cuenta las necesidades de los demas y
reconocen el mérito, tal como predecia nuestra
hipotesis 2.3.1.

TABLA 23 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA CONDUCTA MORAL
DE DISTRIBUCION EN FUNCION DEL CURSO,

PRIMERO TERCERQ QUINTO SERTIMO

MEDIA | D.T. | MEDIA | D.T. | MEDIA | D.T. | MEDIA|[ D.T.
CONDUCTA DE 3,375 1,408 | 6,333 {1,323 {7,667 | 0,5 8 0
DISTRIBUCION _

PARTICIPACION 3,875 | 1,642 ) 17581 | 4,566 | 1,014 | 4,111 | 1,453

GRAFICO _I2:MEDIAS EN LA CONDUCTA DE DISTRIBUCION EN
FUNCION DEL CURSO.

—#— CONDUCTADE
DISTRIBUCION

MEDIA

m\m

—mmEl—— PARTICIPACION

PRIMERO TERCERO  QUINIO  SEPIIMO
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TABLA 23a: COMPARACION DE MEDIAS EN CONDUCTA MORAL EN
FUNCION DEL CURSO.

H TERCERO [ QUINTO | SEPTIMO "
|[ | Dif.medias= 4,5 | Dif .medias= 0 I Dif .medias= O "
| eriMERO [ p=0,0018** [ p=0,0004%%* [ p=0,0002%** |
” I l Dif .medias= 18 I Dif .medias= 13,5 “
| mERCERO | | p=0,0325* [ p=0.0043%x |
|r ! I | Dif.medias= 27 ||
| quinro | | | p=0,0652 |

*** p<0,0001; **p<0,01; *p< 0,05
4.3.2.- Analisis de la conducta moral sequn el sexo

La hipétesis 2.3.2 postula que no existen
diferencias entre nifios y niflas en la conducta moral
de justicia distributiva. Para contrastar dicha
hipétesis se llevaron a cabo analisis de diferencias
de medias en funcién del sexo, Los resultados
obtenidos muestran que ne existen diferencias
significativas entre los nifios y las nifas en su
comportamiente ante distribucién de elementos ni
tampoco en 1o que se refiere a su nivel de parti-
cipacién, lo que verifica la hipdtesis citada (ver
tablas de medias y desviaciones tipicas y comparaciodn
de medias en la tablas 16 y 1l6a en la pagina 393 del

anexo).
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4.3.3.~- Relacién de la conducta moral <con oktros
indicadores: autoconcepto v estatus
sociométrico.

- Relacidn con el autocongepto.

Con el propbsito de explorar las relaciones
entre la conducta moral en situaciones de distribucién
y el nivel de autoconcepto de los nifios y nifias, se
calcularon correlaciones de Pearson. En la tabla 17
del anexo (padg. 393) aparecen las correlaciones entre
los distintos factores del autoconcepto y la conducta
moral global.

Destaca la correlacioén significativa
encontrada entre el autoconcepto fisico y la conducta
moral global (r= -.4404; p<0.0l; N=34). Es decir,
cuanto mas alto es el autoconcepto fisico menos justa

es la conducta moral en situacidn de reparto.

Los demas factores del autoconcepto no han

correlacionado de forma significativa con la conducta

moral.
-~ Relacidén con el nivel de adaptacidn
social. .

Los calculos de correlaciones de Pearson
muestran que las siguilentes variables correlacionan
entre si de forma significativa (ver tabla 18 en la

pagina 394 del anexo):
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* Justicia de distribucidén y "mas quiere la
sefiorita".(r=.3797;p=0.05)

* Justicia de distribucién y "mas ayuda"
(r=.3598;p=0.05)

* Justicia de distribucidén y ‘atributos
positivos" (r=.3879;p=0.05)

Es decir log nifios considerados por sus
compafieros como "més queridos por sus profesores”, los
considerados como gue "mads saben" y los que "méas
atributos positivos" han recilbido por parte de sus
compafieros manifiestan también una conducta moral mas

justa.

Por ultimo, en lo gque respecta al nivel de
participacién de los sujetos en las situaciones de
reparto, no se encuentra ninguna relacidn
significativa entre el nivel de adaptacidén social del
nifio y su nivel de participacién.
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S.- CONCLUSIONES
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5.- CONCLUSIONES Y DISCUSION

En este apartado exponemos las conclusiones
a partir del conjunto de resultados obtenidos. El
orden de presentacién de dichas conclusiones es el
siguiente: En primer lugar, las conclusiones referidas
a la conducta moral, que es el aspecto menos estudiado
del desarrollo moral; en segundo lugar, las
conclusiones respecto al razonamiento moral y sus
relaciones con la conducta y las emociones y, en
tercer lugar, las conclusiones obtenidas en cuanto a

las emociones morales.

5.1.~ SOBRE LA CONDUCTA MORAL

Uno de los objetivos mas importantes
planteados en la presente tesis doctoral se ha
desarrollado a partir de la observacidn y el analisis
de la conducta moral de los nifios ante dos situaciones
de justicia distributiva (reparto de chocolatinas vy
pins en base a un trabajo realizado).

Nuestras hipdtesis sefialaban que: a) con la
edad, los nifios manifiestan niveles mads Jjustos de
conducta al distribuir objetos atractivos, y b) en
dicha conducta no influye el sexo de los sujetos. A
partir de los resultados obtenidos, en este sentido,

podemos concluir lo siguiente:

1) Con la edad 1les niflos muestran una
conducta moral mas justa, observandose diferencias
gsignificativas entre los 6 afios, los 8 afios y los 10

afios. Los nifios pequefios reparten los elementos sin

299



CONCLUSIONES

tener en cuenta ningin criterio moral. A los 8 afios
cobra una acentuada dimportancia el criteric de
igualdad ("dar a todos lo mismo") y a partir de los 10
afios se empieza a tener en cuenta la comprensidon de
desigualdades y el reconocimiento del mérito ("dar a
cada uno lo gue se merece ségén su esfuerzo,
consecuencias y edad'). Resultados que van en la
direccién obtenida por otros autores (Damon, 1975,
1977; Gerson y Damon, 1978; Sigelman y Waitzman,
1991); entre los que cabe destacar los resultados
encontrados por Thorkildsen (1989) en situaciones

naturales de justicia en el aula.

2) Tal como predecia nuestra hipdétesis, no
existen diferencias en el comportamiento de justicia
distributiva entre los nifics y lags nifias. Resultados
que apoyan los hallazgos encontrados por Enright vy
otros (1984) y la hipdtesis ampliamente asumida hoy
por la mayor parte de psicdlogos evolutivos segin la
cual las diferencias tradicionales encontradas deben
ser atribuidas a diferenclas de nivel ocupacional y/o

educativo.

3) El nivel de desarrolle reflejado en la
conducta moral de los nifios se relaciona con los
atributos positivos percibidos por los compafieros. En
otras palabras, los nifios que manifiestan conductas
morales mas desarrolladas en la distribucidén de
objetos suelen ser percibidos, en general por los
compafieros, de forma méas positiva, destacando en este
sentido la percepcidn de "més ayuda a los demés" vy
"méAs queridos por el profesor".
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5.2.~- SOBRE EL RAZONAMIENTO MORAL

Comenzamos presentando en primer lugar las
conclusiones obtenidas en cuanto a la relacidén del
razonamiento moral con la conducta y las emociones,
para mostrar, en segundo lugar las conclusiones en
relacidn a las diferencias del razonamiento moral en

funcidn de otras varilabhles analizadas.

A.- El razonamiento v la conducta moral

Tal y como predecia nuestra hipétesis, los
nifios y nifias que muestran un nivel superior de
razonamiento moral también muestran una conducta moral
mas justa. Por lo tanto podemos concluir gque el nivel
de razonamiento moral gque un nifio manifiesta esté
relacionado con su conducta en situaciones de caréacter

moral.

Los nifios gque muestran un desarrollc del
razonamiento moral menor no suelen utilizar ningin
criterio a la hora de repartir los objetos. Por el
contrario, los nifios que muestran un razonamiento
moral mas desarrollado wutilizan criterios Dbastante
claros basados en la igualdad y reflejando el
reconocimiento de la tarea bien hecha y el mérito,
compensando desigualdades entre los miembros del
grupo. Resultados que coinciden con los presentados
por otros autores que también han estudiado la
relacién entre el juiclo moral y la conducta (Haan,
1978,1986; Dbon Locke, 1983; Blasi, 1980); entre los
que cabe destacar los obtenidos por McNamee (1978) en

edades posteriores con respecto a la conducta de ayuda
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en estudiantes universitarios. En base a dichas
conclusiones, aunque no podemos hacer inferencias
causales, podemos sugerir como hipdtesis la existencia
de una influencia reciproca entre ambas variables: 1)
una influencia del juicio sobre la conducta y 2) una
influencia de la experiencia en el julcio. Seria
conveniente 1llevar a cabo estudios de naturaleza
experimental para avanzar en este aspecto del

desarrcllo moral.

B.- Aspectos cognitivos y emocionales

Otrc de los principales objetivos de esta
investigacién era analizar la relacidén entre el
razonamiento moral y la emocién moral, en tornc a lo
cual giran las conclusiones que Sse exXponen a

continuacidn;

Bl.- El razonamiento moral v la anticipacién del

sentimiento de culpabilidad:

La relacidn encontrada entre el razonamiento
moral v el sentimiento de culpa, analizada a partir de
situaciones de transgresidn dirigidas hacia adultos vy
hacia compafieros, nos lleva a concluir gue no existe
una relacidén global en este sentido, puesto gue dicha
relacién difiere segun las caracteristicas de 1la
gituacidén planteada, pudiendo extraerse las siguientes

conclusiones:
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- Respecto a las situaciones con adultos:

l.- A medida gue los nifios manifiestan
razonamientos morales superiores tienden a anticipar,
en general, un mayor sentimiento de culpabilidad al
preguntarles por las consecuencias emociocnales que
tendria para ellos el hacer trampa en una situacidn

académica.

2.- En 1la situacidén "desobediencia a la
madre" la mayoria de los nifics, independientemente de
su nivel moral, manifiestan un fuerte sentimiento de
culpa; por lo que las diferencias eh funcidén del nivel
de razonamiento moral no resultan significativas.
Convendria resaltar, en este sentido, que la
desobediencia a la madre en la situacidn planteada
puede suponer consecuencias negativas para una tercera
persona (el hermanc pequefio),. Consecuencias gue
parecen haber tenido en cuenta todos los nifos,
resaltando la importancia de la consideracidn de las
consecuencias de nuestras propias acciones en el
juicio moral. Este hecho se mantiene a lo largo de las
edades escolares y el desarrollo lo va matizando y va
incluyendo otros aspectos.

- Respecto a las situaciones con compafleros:

3.- La anticipacidn del sentimiento de
culpabilidad ante situaciones entre iguales tiende a
aumentar a medida que los nifios adquieren un nivel de
razonamiento moral superior. Dicha tendencia, sin
embargo, no ha alcanzado los niveles de significacidn

convencionales.
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Estos resultados apoyan, sélo parcialmente,
la hipdétesis segin la cual los nifios y nifilas que
anticipan un sentimiento de c¢ulpa mayor ante una
transgresidén manifiestan un razonamiento moral también
mas elevado. Los zresultados han mostrado que esta
relaciébn wvaria en funcidén de la transgresién
presentada, lo cual refleja la importancia que el
contexto tiene en las emociones morales (Haan, 1978,
1986; Haan y otros, 1985). Y van en la linea planteada
en investigacicnes recientes gque sefialan un mayor
sentimientc de culpa en los nifios con respectoc a los
adultos que con regpecto a sus compalieros (Bear y Rys,
1994; Williams y Bybee, 1994).

B2.- El razonamiento moral v la empatia.

1l.- El conjunto de los resultados obtenidos
refleja que los nifios que puntian mads alto en
razonamiento moral tilenden a mostrar tambilén una mayor
empatia, aunque dicha tendencia no llega a los niveles

de significacidn estadistica convencional.

2, - ELl conjunto de los resultados
correlacionales permite concluir que de los distintos
aspectos de la empatia evaluados, el que mas se
relaciona con el razonamiento moral es la opinidén
sobre la expresidén de las emoclones. Con otras
palabras, los niflos que muestran wun nivel de
razonamiento moral mas desarrollado manifiestan una
respuesta mas empatica al preguntarles sobre Lla
conveniencia de expresar sentimientos gue los niflos
que manifiestan un nivel de razonamiento moral menos

desarrollado.
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Estos resultados permiten verificar
parcialmente nuestra hipdtesis sobre la relacidn entre
el razonamientc moral y la empatia y c¢oincide, en
general, con los planteamientos lde Hoffman (1987)

sobre la relacidn entre empatia y juicio moral.

C.- Otras diferencias en el razonamiento moral

A continuacidn presentamos las conclusiones
obtenidas con respecto a las diferencias en el
razonamiento moral en funcidén de la edad, el sexo, los
contenidos educativos especificos y el desarrollo

psicosocial.

Cl.- Cambios con la edad:

Nuestros datos reflejan 'un c¢larc progreso
hacia estructuras morales superiores con la edad entre
los 6 y los 13 afios. Los periodos mas relevantes, en
este sentido, giran en torno a los 10 y los 12 afios
(52 y 72), momento en que los nifos comienzan a ser
capaces de juzgar las normas independientemente .de
gquién las dicta. Esta conclusién confirma nuestra
hipdétesis sobre la existencia de diferencias
significativas en los razonamientos morales de los
nifios conforme aumenta la edad.

La conclusidén general gue puede extraerse de
los resultados expuestos anteriormente se refiere al
cardcter evolutivo del razonamiento moral. Como cabia
esperar, dadas las edades y el procedimiento e
instrumento de medida utilizado, las conclusiones

encontradas son muy cercanas a las manifestadas por
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Piaget (1932), aunque los resultados, en algunos
aspectos, son menos significativos gque los presentados
por Kurtines Y Pimm (1983) al utilizar aste

instrumento de evaluacidn.

Respecto a la valoracién de 1las distintas
subescalas del razonamiento moral estudiadas, los
resultados obtenidos nos llevan a las siguientes

conclusiones:

1.- A medida que el nifioc avanza en edad
tiene mas en cuenta las intenciones que las

consecuencias para valorar la responsabilidad moral.

La valoracldn de la responsabilidad moral
refleja un progreso claro con la edad entre los nifios
de 6 y los de 12-13 aflos. Alrededor de los 8 afios es
cuando surge un mayor avance, momento en que los nifios
parecen aplicar al &mbito moral 2los nuevos cambios
adquiridos en el pensamiento operatorio. Los nifios de
19 vy 39, generalmente asignan responsabiiidad en base
a consideraciones objetivas pero, segin avanzan en
edad wvan asignando responsabilidad moral en base a
intenciones subjetivas del actor que comete 1la
transgresién. Esta conclusidn se relaciona con otras
investigaciones anteriores que indican que los nifios
menores de 7 afios sefialan la percepcidén de falta en la
torpeza como proporcional a la extensidén del darfio
material gque produce; y gque la mentira no plantea
problemas a los nifios menores de 6 afos. Con la edad y
las experiencias de cooperacidn con los iguales, los
nifiosg interiorizan dichas reglas y van apareciendo los

juicios de responsabilidad subjetiva frente a la regla
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impuesta por la presidén adulta (Piaget, 1932; Kurtines
y Pimm, 1983).

2.- Con la edad la concepcidén del castigo
cambia hacia niveles superiores de justicia. Es decir,
el nifio va considerando mas justa la orientacidn del
castigo que deriva de la igualdad y de la reparacidn
de las consecuencias del acto,” y superando la
orientacidén expiatoria del castigo basada en pagar la

transgresion.

La mayoria de 1los nifios evaluados se
encuentran en un periocdo de transicién en lo gque se
refiere a la concepcién del castigo, aungue existe una
gran diferencia entre 12 y 39-5¢, Han superado el
estadic heterdnomo pero todavia no han alcanzado la
autonomia moral. Cabe destacar el hecho de que no se
haya encontrado ninglin nific menor de 10 afies en el

estadio autdnomo.

Los hallazgos encontrados en este sentido
parecen coincidir con los resﬁltados de otras
investigaciones (Piaget, 1932; Shultz, Wright v
Scheleifer, 1986) donde gqgueda patente gque los mas
pequenios, de 6-7 afios, son menos capaces gue los
mayores, de 10 afios, de generar alternativas
hipotéticas a las explicaciones y las utilizan, por
ello, muy poco para juzgar la culpabilidad (Golid y
otros, 1984). En general la tendencia de desarrollo
sugiere una creciente sensibilidad sobre los conceptos
morales, un mayor grado de tolerancia y mas énfasis en
la restitucidn y menos en el castigo (Shultz y otros,

1986) ya que la restitucidn ante la falta representa
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un castigo que el causante se da a si mismo y por ello
deberia reducir la cantidad de éste.

3.~ Los resultados obtenidos en torno al
razonamiento de los nifios scbre la utilidad de 1los
castigos reflejan diferencias entre grupos extremos de
edad (12 vy 72) aungue no llegan al nivel de
significacién convencional. La tendencia evolutiva
encontrada sugiere que los nifios de 6 afios tienden a
considerar que un castigo severo dificulta la
repeticién de la transgresién, mientras que los chicos
de 12-13 afios consideran que el castigo gue supone dar
una explicacidn o regafilna es més eficaz para evitar
futuras transgresiones. Los mayores consideran mas
adecuado el castigo reciproco, mientras que 1lo0s
pequefios consideran que es mads adecuado el castigo

expiatorio.

En 1la literatura revisada sobre el tema
pocos son los trabajos encontrados sabre la
consideracién moral del castigo, destacando los dos
autores base de este trabajo, Piaget (1932) y Kurtines
y Pimm, (1983). Nuestros datos, aunque en la direccidn
marcada por Piaget y Kurtines y Pimm, indican que, en
lag edades estudiadas, dicha consideracién moral del
castigo, no tilene un cardcter evolutivo que quizd si
encontrasemocs en edades superiores. También
consideramos, como ya seflalaba Piaget (1932) que
dichos resultados pueden ger diferentes debido a los
distintos contextos sociales y culturales donde ha

gido aplicado el instrumento de evaluacidn.
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C2.- Bl razonamiento moral v las diferencias gexuales

Los resultados obtenidos a partir de las
respuestas de los nifios y nifias en la escala de
razonamiento moral nos permiten concluir que no
existen diferencias entre ellos. Es decir, los juicios
morales sobre responsabilidad moral y Jjusticia no
difieren segin pertenezcan los sujetos a uno u otro

género. Por lo tanto se verifica nuestra hipotesis.

Este hecho, por otra parte, vya ha sido
contrastado en numerosas iInvestigaciones gue han
demostrado que no existe variacién en la estructura
del razonamiento moral entre hombres y mujeres en este
sentido (Kurtines y Pimm, 1983; Gilligan, 1977; Gibbs
v otros, 1986; Rest, 1979; Walker, 1991). Consideramos
gue las diferencias gue parecen encontrar otros
autores tenderdn a disminuir debido al gran impulso
que desde distintas instituciones educativas se esta
llevando a cabo para proporcionar a los alumnos/as una
educacidédn no sexista, ya que la mayoria de los autores
coinciden en afirmar que dichas diferencias se deben
fundamentalmente, al contexto social y educativo en el

gue han vivido los nifiog y las nifias.

C3.- El razonamiento moral v los contenidos educativos
egpecificos

La interpretacidn de los resultados sobre la
relacién entre el nivel de razonamiento moral y los
contenidos educativos proporcionados en las escuelas
muestran que no hay diferencias en el desarrollc del

razonamiento moral de los nifos y niflas segin asistan
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a las clases de religidén o de ética. La ausencia de
diferencias encontradas puede explicarse por el hecho
de gue todos los nifios comparten el mismo tipo de
educacién a lo largo del resto del horario escolar.
Por lo tanto se verifica la hipdtesis planteada en
este sentido.

Nuestros resultados van en la linea de las
escasas investigaciones realizadas sobre las
relaciones entre el desarrollo del razonamiento moral
vy la religidn., Los nifios van desarrollando su idea
sobre Dios a partir de las mismas estructuras que
utilizan para desarrollar el concepto de justicia
(Power y Kohlberg, 1980, 1981).

C4.~ El razonamiento moral v el desaryollo gsicosocial

En general cabe destacar que el razonamiento
moral no correlaciona de la misma forma e intensidad

con todas las dimensiones del autoconcepto , asi:

. cuanto menos desarrcllado esta al
razonamiento moral de los nifios éstos muestran una
percepcion de su apariencia y competencia fisica méas
elevada y se manifiestan, ademds, menos ansiosos.

. El autoconcepto global de los nifics y su
percepcidon de la popularidad es méas alta cuando el
sujeto se sitia en estadios de equilibrio que cuando
se siltia en estadlios de transicidn, aungue ello
suponga estar a un nivel mds bajo de razonamiento

moral.
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Por otra parte, los nifios con un
razonamiento moral mas elevado tienen una mejor
relacién con sus compafieros y una mejor idea de si
mismos y, aungue no nes es posiblé inferir la causa,

cabe esperar que esta relacidn sea reciproca.

5.3.~ SCOBRE_LAS EMOCTIONES MORALES

5.3,1.~- El sentimiento de culpabilidad

Sefialamos a continuacién las conclusiones
respecto a las relaciones entre el sentimiento de
culpa y la conducta moral; y posteriormente las
conclusiones en torng a las diferencias con respecto a
la edad, el género, las variables psicosociales y la

empatia.

A.~- Anticipacidén del gentimiento de culpabilidad vy
conducta moral

Otro importante objetivo planteado en este
trabajo consistia en analizar la relacidén entre el

gsentimiento de culpa y la conducta moral.

Los hallazgos encontrados nos permiten
concluir que existe relacidén entre la conducta moral y
el sentimiento de culpa en aquellas situaciones donde
la victima no provoca el hecho ni lo merece. Asi,
hemos encontrado gque el sentimiénto de culpa se

relaciona de forma muy significativa con la conducta
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moral en las situaciones sobfe la propiedad (rcbo),
desobediencia a la madre y la negacidén de ayuda a un
compafiero. Aunque no se han encontrado estudios sobre
la relacién entre estas variables concretas, si se han
encontrado sobre la conducta de ayuda ante la pena de
otros nifios, mostrandc relaciones entre las emociones
v la conducta gque van en la linea que muestran
nuestras conclusiones (Farver vy Husby Branstetter,
1994; Pearl, 1985).

B.- Otras relaciones respecto al sentimiento de culpa

- Diferencias evolutivas:

1.- Durante la infancia, los nifios, segln
avanzan en edad, manifiestan una mayor anticipacién
del sentimiento de culpabilidad en todas las
situaciones de transgresidn presentadas, tanto las que
se dirigen hacia el adulto {"trampa" y
"desobediencia") como las dirigidas hacia los
compafieros ("robo", "pegar" vy 'mo ayuda a un

compafiero”).

1.1.- En la situacidébn referida a la agresidn
figsica a un compafiero (pegar) se observa un aumento de
sentimiento de culpabilidad hasta los 10 afios (592)
disminuyendo considerablemente a los 12 afios, edad en
la que los sujetos Justifican su agresidn ante 1la
consecucidn de sus propdésitos; por lo gue parece gue
en el comienzo de la adolescencia se produce un cambio
en los valores. Esta conclusidén podria ser de gran

relevancia para explicar y resolver uno de los
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problemas educativos que mds preocupan actualmente: la

violencia.

1.2.~ La anticipacidn del sentimiento de
culpa ante la "desobediencia a la madre" aumenta con
la edad. Aparentemente esta conclusidén podria entrar
en conflicto con resultados de investigaciones
anteriores que sefalan que hasta los 8 afios la
obediencia estd por encima de ia igualdad y 1la
justicia pero que con la edad, sobre todo a partir de
los 10-11 afios, surgen enfrentamientos con la
autoridad (Piaget, 1932; Selman, 1976). Sin embargo,
esto no parece ser asi puesto que la situacidn
concreta que se presenta (el hecho de desobedecer)
supone posibles consecuencias negativas para una
tercera persona, Yy, por lo tante, se evalla la
anticilpacion de las consecuencilas ante la
desobediencia mas gue la desobediencia a la autoridad

en si misma.

1.3.- Por otra parte, conviene destacar que
respecto a la situacién de ‘"trampa" académica los
resultados sefialan una evolucidédn con la edad hasta 5@
curso para descender significativamente en 72, a
diferencia de lo observado en otras investigaciones
(Barden y otros, 1980). Ante este resultado podemos
avanzar una explicacidén basada en una doble hipdtesis:
1) la importancia de las calificaciones académicas y
la distinta experiencia escelar que siempre ha
supuesto el ciclo superior frente a los ciclos inicial
v medio. En este sentido, esta hipdtesis podria
explicar posibles experiencias de frustracidén por
parte de los alumnos lo que podria provocar & su vesz

conductas agresivas; y 2) los cambios que en la
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adolescencia se producen en la relacidén con la
autoridad, lo gque les lleva a enfrentarse a ella y
revelarse. Estos resultados sugieren, por lo tanto, al
igual que comentabamos anteriormente, que los
preadolescentes justifican sus acciones ante el hecho
de conseguir sus propdsitos; y que, como ocurria en la
situacién de agresidén al compafiero, se produce un
cambio de walores.

Consideramos que las conclusiones confirman
nuestra hipétesis que sefala que' a medida que los
nifios avanzan en edad desarrollan una mayor
anticipacién del sentimiento de culpabilidad ante las
transgresiones. Estos resultados de caradcter evolutivo
parecen producirse durante la infancia y sufren un
cambio al inicio de la adolescencia en situaciones
sobre agresién a un compafiero y trampa hacia el
adulto, lo que indica que el contexto influye en gran
medida sobre las emociones de los chicos. Estas
conclusiones van en la direcclidn de otras
investigaciones sobre las emociones morales que
muestran gque, con la edad, los nifios/as comprenden
mejor las situaciones sociales; lo que les lleva a
entender mejor la propia emocidén y los sentimientos
gque trae consigo (Nunner-Winkler vy Sodian, 1988;
Harris, 1989; Gallander Wintre Yy Vallance, 1994;
Harris, 1983; Stipek y DeCotis, 1988; Strayer, 1993).

- Diferenclas sexuales:

2.~ Como predecia nuestra hipdtesis no
existen diferencias entre los nifics y las nifias en la

anticipacién del sentimiento de culpa. Los datos, en
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conjunto, nos llevan a concluir que los nifios y las
nifias entre los 6 y los 13 afos tienen un nivel
semejante de anticipacidén de culpabilidad ante las

transgresiones.

- Diferenclas psicosociales:

3.- En general, son escasas las relaciones
encontradas entre el sentimiento de culpa y el
desarrollo psicosocial. Destacan los resultados
encontrados a los 10 afios de edad (52}, que muestran
una relacion mds estrecha y positiva entre el nivel de
anticipacién de la culpabilidad ante el robo y el
autoconcepto en todas sus dimensiones. A pesar de que
exlsten pocas investigaciones sobre este tema autores
como Bybee vy Zigler (1991) han encontrado relaciones

en esta linea.

- Culpa y empatia:

4,- Los resultados nos permiten concluir que
a medida que aumenta en los nifios el sentimiento de
culpa ante las transgresiones, se manifiesta wuna
opinidén més favorable sobre la expresidn de emociones
v sentimientos en situaciones que suponen perjudicar a
otro nific que no se lo merece ("robo", "desobedecer" y
"mo ayudar a un compafiero"). En lo referente a la
situacién de agresion fisica (pegar), los nifios,
independientemente de su nivel de empatia, justifican
sus conductas de agresidén a los compafieros en base a
la conducta del otro y no a la suya propia. Asi, en
todas lasg edades estudiadas se manifiesta escasa
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culpabilidad ante el acto de pegar a un compafiero
cuando éste no ha respondido a su peticidn.

En cuanto a las emociones morales
mencionadas parece existir relacidn entre el nivel de
la opinidén sobre la expresidn de sentimientos y el
nivel de anticipacidén del sentimiento de culpa, pero
dicha relacidn no se produce ante cualquier
transgresidn, gino gque depende de circunstancias
contextuales y ecoldgicas. Estas conclusiones van en
la linea de las investigaciones llevadas a cabo por
Hoffman (1987) sobre el sentimiento de culpa y la
empatia, gquien sefiala que un sujeto puede sentir culpa
cuando es el causante del mal del otro o simplemente
cuando no ayuda al que lo necesita. Podemos
considerar, por tanto, estas dos émociones, culpa vy
empatia, como indicadores de madurez emocional.

5.3.2.- Sobre la empatia

A continuacidn presentamos en primer lugar
las conclusiones obtenidas en 1lo referente a la
relacién entre empatia y conducta moral, para pasar
posteriormente a exponer las conclusiones con respecto
a la empatia y: la edad, el sexo y el desarrollo

psicosocial.

A.- Empatia vy conducta moral

Nuestros dates indican que los nifios que
muestran una opinidédn més favorable sobre la expresidn
de sentimientos también muestran una conducta moral de

justicia distributiva més elaborada. Es decir, los
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nifios que muestran una opinidén menos favorable sobre
la expresidén de los sentimientos distribuyen los
objetos de forma menos Jjusta, incrementandose una
conducta mas equitativa al irse elevando este aspecto
empatico Estas conclusiones van en la linea de los
resultados encontrados por otros autores { Damon,
1975,1977 v 1980; Enright y otros, 1984). En general
los nifos, con la edad, adaptan sus conductas mcrales
a la situacidén apropiada (Sigelman y Waitzman, 1991;
Thorkilden, 1989).

B.- Empatia y otras variableg

1.~ Respecto a las diferencias evolutivas de
la empatia observamos que es fundamentalmente a partir
de los 10 afios cuando se produce una opinidén mas
favorable sobre la expresidén de los sentimientos que
se mantiene hasta los 18 afios. Los resultados se
aproximan a los de otras investigaciones que no
encuentran grandes diferencias evolutivas (Bryant,
1982; Howard vy Barnett, 1981). En general los
resultados en este sentido se muestran influidos por

log instrumentos de medida utilizados en cada caso.

2.- En cuanto a las diferencias sexuales,
los resultados reflejan que las nifias poseen un nivel
de activacidén empatica mas elevado ante el sufrimiento
del otro que los nifiocs, lo gue muestra la verificacidn
parcial de nuestra hipdtesis, puesto que estas
diferencias de caracter sexual no se han producido
respecto a la opinidén sobre las expresiones de los
sentimientos.
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Estos resultados coinciden con otras
investigaciones que han encontrado diferencias
sexuales en la empatia a favor de las mujeres al
utilizar, como en este caso, cuestionarios como
instrumentc de medida (Fuentes, 1989; Eisenberg vy

Lenncn, 1983; Eisenberg y otros, 1991).

3.- Respecto al estudio de las relaciones
entre la empatia y otras variables psicosociales los
resultados tienden a mostrar que los nifiog mas
empaticos tienen un nivel de autoconcepto conductual y
de felicidad superior. La adaptacidén psicosocial, por
su parte, también se muestra superior en los nifios mas
empaticog. Ambas conclusiones se sitdan en la linea de
otras investigaciones que demuestran que los niflos que
se perciben a si mismos como serviciales a los demas,
independientes Y competentes son mas empaticos
(Barnett, Thomson y Pfeilfer, 1985; Hoffman, 1976;
Whitning y Whitning, 1975). Ademds también se ha
comprobado empiricamente que los nifios mas aceptados
por sus compafieros cooperan mas Yy son mas
comunicativos, amistosos y dispuestos a ayudar que los

menos aceptados (Asher y Renshw, 1981).
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5.4.- CONCLUSIONES GENERALES, VALCORACION DEIL TRABAJO ¥
CONTINUACION

En este apartado, pretendemos: 1) recoger
las conclusiones generales de esta tesis doctoral; 2)
valorar el cumplimiento de los objetivos propuestos y

3) sugerir su posible continuacidn.

5.4.1,.- CONCLUSIONES GENERALES Y VALORACTON

5.4.1.1.- Conclusiones sobre la relacidn entre los
tres aspectos del desarrgllo moral:

La conclusidén méds relevante de nuestro
trabajo indica que en las edades estudiadas existe
relacidn entre los tres aspectos fundamentales del
desarrolle moral: el razonamiento moral (lo gue
plensan los nifios); las emociones (lo que sienten los
nifios) y la conducta moral (lo gue hacen leos nifios). A
partir de esta oconclusidédn general se deducen las

siguientes conclusiones especificas:

*En  primer lugar, la conducta moral de
justicia distributiva estd relacionada con la opinién
favorable sobre la expresién de sentimientos. Es
decir, cuanto mas empdticos son los nifios, con
respecto a la expresidn de sentimientos, mas justa es
su conducta de distribucidn.

*En segundo lugar, existe relacién entre el
razonamiento moral y: a) el nivel de anticipacién del

sentimiento de culpa en las situaciones dirigidas
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hacia el profesor ("trampa"); b) la creencia favorable
sobre la expresién de los sentimientos (opinidn
empatica) y C) la conducta moral de Jjusticia
distributiva.

Asi, cuanto mayor es el desarrollo del
razonamiento moral de los nifos mayor as su
anticipacidn de sentimiento de culpabilidad,
resultando esta relacidén superior ante transgresiones
hacia el profesor que hacia los compafieros. Cuanto mas
puntian en razonamiento moral, mayor es su opinidn
empatica, vy, por Q@ltimo, cuanto mas puntian en
razonamliento moral también lo hacen en la conducta de
distribucidn.

*En tercer Iugar y respecto a la
anticipacién del sentimiento de culpa, nuestro estudio
demuestra gqgue los nifios que anticipan un alto
sentimientc de culpabilidad también demuestran una
opinidén favorable sobre el hecho de expresar las
emociones y sentimientos. Sucede lo mismo ante la
conducta moral, es decir, cuanto mas justa es la
conducta moral del sujeto mayor es el nivel de
anticipacidén del sentimiento de culpa que experimenta
en situaciones donde la victima no provoca la
situacién negativa que sufre (estas situaciones son:
"robo", "desobediencia" y "no ayudar a un compafiero")

mas justa es la conducta moral del sujeto

A partir de las conclusiones expuestas
consideramos gque se han lograde los objetives

planteados sobre el analisis de las posibles
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relaciones entre distintos componentes de desarrollo

moral.

5.4.1.2.- Conclusiones generales sobre el cardcter

evolutivo de las variables estudiadas;

En nuestro trabajo nos planteamos estudiar
posibles diferencias evolutivas en relacidn a los tres
grandes aspectos del desarrollo moral: conducta,

razonamiento y emociones morales.

En primer lugar, en cuanto al aspecto
conductual del desarrollc moral, nuestros datos
indican una evoluclédn con la edad que permite resolver
de forma més justa y equilibrada 1los conflictos
morales. Los cambios  estructurales suponen  una
progresiva independencia respecto al adulto y una

adecuacidn superior a la situacidn planteada.

En segundo lugar y en lo referente al
razonamiento moral, nuestro trabajo sugiere que los
nifios muestran c¢con 1la edad f{de 6 a 13 afios)
razonamlentos morales superiores, lo que indica que
con la edad hacen eleccicones " mas correctas y
justificaciones méds adecuadas en relacidn a las
situaciones planteadas, alejandose del criterio del
adulto.

En lco referente a las situaciliones concretas

estudiadas en el razonamiento de los nifios, se
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manifiesta un claro caracter .evolutivo an la
valoracidn de la responsabilidad moral y en el castigo
reciproco. Este carécter evolutivo se muestra inferior
con respecto a la conslderacidén moral de la utilidad
del castigo.

En tercer lugar, en cuanto a las emociones
morales, concluimos gQue: a) durante la infancia, los
nifics anticipan un mayor sentimiento de culpabilidad
ante las transgresiones, disminuyende en alguna
situacidén contextual al comenzar la adolescencia y b)
con la edad se manifiesta wun incremento favorable
sobre las creencias de la expresidn de los

sentimientoes.

A la luz de estas conclusiones v de las
expresadas en el apartado anterior, consideramos gue
se han cumplido los objetivos gque nos habiamos
propuesto en el inicio de este trabajo sobre la
evolucidon del desarrcllo moral en sus tres aspectos

fundamentales,

Nuestro estudio confirma la naturaleza
evolutiva del razonamiento moral, de la anticipacidn
del sentimiento de culpa, de la opinién empdtica y de
la conducta moral de Justicia distributiva en un

amplio rango de edades escolares (de 6 a 13 afios).

Para valorar la ilmportancia de esta
invegtigacidén conviene tener en cuenta que ninguno de
los estudios ceomentados en apartados anteriores ha
considerado los tres aspectos gque agui se tratan en su

conjunto (aspectos cognitivos, emocilonales y
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conductuales); ya que una gran mayoria de éstos se
centran Unicamente en el juicio moral a partir de los
12 afios y otros se centran en aspéctos emocionales o
conductuales en sujetos preescolares y/o escolares,

aungue estos Gltimos mas escasos.

5.4.1.3.- Conclusiones sobre el desarreolle de los

nifios v las niflas v otrag variables:;

En el presente trabajo no se han encontrado
diferencias entre nifios y nifias en el razonamiento
moral, en la anticipacidn del sentimiento de
culpabilidad ni en la conducta de justicia
distributiva, reflejando loc ya mencionado por una gran

mayoria de estudiosos del tema.

En lo que zrespecta a la empatia, se han
encontrado diferenclas sexuales en la activacidn
empatica ante el sufrimiento del otro. Meostrando que
las nifias poseen una mayor activacidén empatica que los

nifios.

A la luz de estas conclusiones expuestas
consideramos que se han cumplido los objetivos
propuestos Inicialmente sobre la relacidén entre el
género y las variables estudiadas.

Para terminar consideramos gque también se
han conseguido los objetivos propuestos con respecto

a:
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- La relacidén entre el razonamiento moral y
los contenidos educativos especificos proporcionados
en la escuela como son las clases de religidn o ética,
resultando semejante el nivel de razonamiento moral de

los nifilos que asisten a una u otra opciodn educativa.

- La relacidén entre el razonamiento moral y
el autocconcepto que nos sugiere gque sSe produce una
relacidtn mayvor, en lo gue respecta a la percepcidédn de
la popularidad, cuando el sujeto se encuentra en
estadios de equilibrio que cuandeo se encuentra en el

ezstadio de transiciédn.

A partir de las conclusiones expuestas
sefialamos las siguientes sugerencias como posibles

lineas de investigacidén que continGen nuestro trabajo:

1.- Analizar la influencia del contexto en
las emociones y Juicios morales de los nifios y
preadolescentes, puesto gue  estos aspectos del
desarrolleo meoral parecen mostrarse diferentes en
distintos contextos situacionales.

2.- Estudiar la agresividad y la violencia
fisica entre compafleros es algo necesaric para poder
avanzar en la conclusién obtenida de que en la
preadolescencia se produce un cambic en los valores

que hace que los sujetos la Jjustifiquen. Seria
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interesante presentar distintas situaciones que
impliquen violencia puesto que en la etapa adolescente
ge deasencadenan otros conflictos interpersonales,
morales, socliales vy emocionales, que pueden ser

interpretados y resueltos de forma también diferente.

3.- En base a las escasas investigaciones
existentes y a las conclusiones obtenidas en este
trabajo sobre la relacidén entre el desarrollo moral y
variables psicosociales como el autoconcepto o la
adaptacidén social, consideramos gque dicha relacldn
parece poco clara y se deberian incluir dichas
variables en los estudios socliomorales. Ademas, la
verificaciédn de  dicha influencia implicaria la
inclusidn, en las escuelas, de componentes educativos
para mejorarlas dentro de los propios programas

curriculares.

4,- Analizar la anticipacién del sentimiento
de culpa de los escolares ante la trampa en distintas
situaciones ecoldgicas relevantes en la adolescencia,
puesto gque parece disminuir al llegar a este periodo

evolutivo.

5- Estudiar el desarrollo moral en relacidn
a los tres componentes (juicio, emocidn y conducta) en
edades superiores a las analizadas en esta
investigacién, principalmente en la adolescencia y los
primeros afos de la wvida adulta, a partir de
situaciones reales e hipotéticas significativas para

los sujetos.

6.~ Ampliar el estudio de la relacidn entre

el juicio, la conducta y la emocidén a nifios gue por su
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experiencia anterior pudieran manifestar una
interaccioén diferente entre estos tres ambitos.
Especialmente significativo, en este sentido, gseria

estudiar a los nifilos que han sufrido maltrato.
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6.1.- RJEMPLAR DE LA ESCALA DE DESARROLLO MORAL SKurtines
v Pimm, 1983)

Las historias que componen la escala son las
siguientes:

IA.-INTENCIONALIDAD: TORPEZA Y ROBO

la. Juan estaba jugando en su habitacidén cuando
su madre le pididé que fuera a cenar, Cuando Juan iba
hacia la mesa resbald y chocd contra los platos. Quince
de ellos se cayeron y se rompileron.

*1h. Un dia cuando la madre de Enrigue no
estaba en casa, él decidid comer algunas galletas
sabiendo gque su madre le habia diche que no. Mientras
estaba tomando las galletas Enrique tird el tarro donde
estaban, pero solo se rompid la tapa.

;. Cuédl de estos nifos fue mas malo? ;Por qué?

2a. Maria fue al armario de su madre y vio gue
su bata se habia caido al suelc. Maria quiso ayudar a su
madre y lo colgd, pero la bata se enganchd en la percha y
se hizo un gran desgarron.

*2b., Margarita quisc probarse un wvestido muy
bonito y nuevo de su madre, pero su madre le dijo gque no.
cuando su madre no estaba en casa se probd el vestido,
Mientras se lo ponia ella lo rompid un pogquito.

¢ Cuél de las nifas es mas mala? ; Por qué?
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3a. El padre de Jorge estaba viendo la TV en el
patio. El entré y dejoé fuera la tele. Mientras el padre
estaba dentro comenzd a llover. Jorge intentd meter la TV
pero tropezd y la rompid.

*3h, Un amigo de Carlos tenia un perro. El
perro tuvo cachorritos. A Carlos le gustan mucho 1los
cachorritos y un dia cuando su amigo no estaba cogid uno.

¢ Cudl de los dos nifios es peor? ; Por qué?

IB.,~-INTENCIONALIDAD: MENTIRAS

la. Un nifio pequefic estaba andando y un perro
le asustd. Cuando llegd a su casa, le dijo a su madre que
el perro era tan grande cCOmo una vaca.

*1b. Un nific peguefio dijo a su madre gque su
profesor le habia puesto una buena nota en el colegilo.
Esto no era verdad, su profesor no le puso una buena
nota, pero su madre le creyd y le dio algo de dinero como
recompensa.

; Cual de los dos nifios es peor? (Por qué?

*2a, Una tarde una nifia estaba viendo su
programa favorito de TV. Su madre le pididé que le ayudase
a poner la mesa. Ella dijo gue no podia ayudar porque se
habia hecho dafio en un pie. Esto no era verdad, ella no
se habia hecho dafio en un pie.

2b, Una nifia pequefia vio un coche deportivo
frente a su casa. A ella siempre le habian gustado mucho
estos coches y siempre quiso montar en uno. Esa tarde
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ella dijo a su madre gque montd en ese coche, pero no era
verdad, ella lo inventd.

¢, Cudl de las dos nifias fue peor? ;jPor qué?

*3a, Pedro habia wvivido siempre en su barrio y
se conocia los nombres de las calles bastante bien. Un
dia un hombre le preguntd donde estaba la calle X (nombre
de una calle conocida del barrio del nifio). Pedro quiso
tomarle el pelo y le mandd a una direccidén equivocada,
pero el hombre no llegd a perderse y logrd encontrar la
calle de todas formas.

3b. José era nuevo en la ciludad y no se sabia
los nombres de las calles. Un dia un hombre le preguntd
donde estaba la calle X y José le dijo: "creo que estad
por alli" e indicd un direccidn equivocada. EL hombre se
perdid y no pudo encontrar la calle que estaba buscando.

¢ Cudl de los dos nifios es peor?; Por qué?

II A,-JUSTICIA: JUSTICIA DE CASTIGO

1. Fernando estaba Jugando en el Jjardin cuando
su madre le pididé ir a la tienda a comprar pan porgue no
habia en casa. Pero en vez de obedecer inmediatamente se.
hizo el remoldn. Al final no fue y no hubo pan para
cenar. Su padre estaba enfadado y se preguntaba cdmo
debia castigar a Fernando. Pensd dos castigos uno mas
severao y otro no tanto.

la. No dejar a Fernando ver la TV durante una
semana lo que era muy duro, pues al nific le gustaba mucho
la tele.
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*#1b. El segundo , era darle una leccidén de buen
comportamiento ayudéandole a inflar la rueda de la bici.

¢{ Cudl de los dos castigos eligid el padre?  Es
justo? ; Por qué?

2.- Un dia un nific estaba jugando en su
habitacién. Su padre le habia pedido que no jugara al
baldén por temor a que se rompilera la ventana, pero é&l
siguié Jugando de todas formas y al final rompid 1la
ventana. Su padre pensd dos formas de castigarle, una
severa y otra no tan dura.

2a. El1 castigo severo era no arreglar la
ventana. Asi ese invierno haria demasiado frio para jugar
en la habitacidn.

¥2b. El1 otro, no tan duro, exra hacer que
ayudara a pagar la ventana.

(¢ Cudal de los dos castigos eligid el padre?
ces justo? ;Por qué?

3.- Juan estaba jugando con un trenecito de
juguete de su hermano pequefic y lo rompid. Su padre pensd
dos castigos, uno duro y otre no tanto.

*3a. El1 menos duro era que Juan arreglara el
tren o ayudara a comprar otro.

3b. El castigo duro era no dejar jugar a Juan
con sus propios juguetes durante bastante tiempo.
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:; Cudl de los dos castigos eligi® el padre? iEs
justo? (Por que?

IIB -JUSTICIA: UTILIDAD DEL CASTIGO

*la. Un nifo estaba jugando en su habitacidn,
mientras su padre estaba trabajando. Después de un rato
pensé qgue gqueria dibujar pero no tenia papel. Entonces se
acordd que su padre tenia en su escritorio, pero también
recordd que su padre le habia dicho gque no tocase su
escritorio, pero &l fue y cogid el papel de todas formas.
Cuando su padre descubrié gque habia estado en su
escritorio se enfadd mucho y le dio unos buenos azotes.

1b. Ahora te voy a contar una historia parecida
pero no igual. Un nifio también estaba jugando en su
habitacién y también queria dibujar. El también se acordé
que su padre le habia dicho que no tocase su escritorio
pero habia papel en &l. Cogid el papel de todas formas y
cuando su padre se enterd se enfaddé y le reganid mucho
explicéndole que no estaba bien coger cosas que no le
pertenecern.

Unos dias después estos nifios estaban cada uno
jugando en su habitacién y quisieron papel. ;Cudl de los
dos nifos crees que veolverd a coger el papel del
escritorio de su padre de nuevo, el nifioc que fue pegado o
el que fue regafiado? ; Por qué?

2a. Habia una vez un nifio que estaba jugando en
la cocina mientras su madre estaba fuera. El nifio rompid
un plato. Cuando su madre volvid a casa el nifio dijo: "yo
no he sido, ha sido el gato el que ha roto el plato". Su
madre tuvo claro gque esto era mentira, y le castigd
regafidndole y explicéndole que no se debia mentir y que a
&l no le gustaria que algulen le contara una mentira.
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*#2b. Esta es otra historia muy parecida a la
anterior pero no igual. Otro nifioc hizo lo mismo, el nifio
minti® a su madre sobre la rotura de un plato. Ella se
enfaddé mucho vy le pegd como castigo.

., Cuadl de los dos nifos crees gque mentira de
nuevo el nifio que fue pegado o el que fue regafado? ¢ Por
qué?

*3a, Susana estaba en la habitacidn de su madre
vy vio un lapiz de labios que le gusté mucho. Cuando su
madre no estaba mirando ella lo cogld. Su madre lo
descubrié y dio unos buenos azotes a Susana por ello.

3b. Agui hay otra historia., Esta nifia hizoc lo
mismo, su nombre era Maria. Ella también cogid el 1lapiz
de labios de su madre, pero la madre no pegd a Maria
sino que le echd una buena charla explicandole que no
debia coger lo que no le pertenecia.

;, Cual de las dos nifias cogerd otra vez lo que
no es suyo, la que fue pegada o la que fue regafiada? jPor
qué?

III -JUSTICIA: IGUALDAD VERSUS AUTORIDAD

1. Una tarde una madre pldidé a sus dos hijas
gque le ayudaran en la casa ya que estaba muy cansada.
Ella pididé a una que secara los platos y a otra que
pusiera la mesa. Una de las nifias dijo ‘gue no gqueria
ayudar y se fue a jugar. La madre pidid a la otra nifia
que hiciera ella las dos cosas.

;81 tu madre te lo pidiera harias ambos
trabajos? ¢Es justo lo que la madre pide?
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2. Un verano habia varios nifios y nifias en el
campamento. La regla era que cada mafiana todos tenian gue
limpiar sus zapatos. Un dia uno de los nifios se durmid
muy tarde y a la mafiana siguiente no se despertdé a tiempo
para limpiar sus zapatos, por lo que el monitor encargado
de cuidarles, pidi®é a uno de los otros nifios, que Yya
habia limpiado sus zapatos, gque limpiara también los de
este nifo.

8i +tu fueras ese nifio y tu monitor te 1lo
pidiese ;limpiarias los zapatos del otro nifio? gEs justo
que el monitor pida eso? gPor qué?

3.- Un padre tenia dos hijos y siempre los
enviaba a los recados. Uno de ellos siempre se quejaba
cuando tenia que hacer algin recado, el otro no se
quejaba aungue tampoco le gustaba hacerlos. Asi, el padre
siempre enviaba al que no se quejaba.

Si tu fueras el hijo y tu padre te lo mandara
(harias los recados de tu hermano? (Es justo que el padre
se lo pida? jPor quév?
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ANEXQ

6.2.- EJEMPLAR DEL CUESTIONARIO DEL _SENTIMIENTO _DE
CULPABILIDAD PARA NINOS

Leer a los nifios y nifias las siguientes
situaciones pregunténdoles a continuacién cémo creen que
se siente el protagonista de la historia: Muy Bien; Bien;
Regular; Mal o Muy Mal, y el por qué.

A.- RAZONAMIENTO SOBRE LA PROPIEDAD (ROBO)

Carlos (Maria) ¥ José (Elena) s0n dos
compafieros de la misma clase. Un dia Carlos (Maria) le
ensefia a José (Elena) los rotuladores que le ha regalado
un tio suyo. A José (Elena) le encantan esos rotuladores.
A la hora del recrec todos los nifios salen al jardin y
José (Elena ) se queda el tltimo y los coge.

;Como crees que se siente José (Elena) después
de haber hecho eso? Muy bien, bien regular, mal o muy
mal ;Por qué?

B.- RAZONAMIENTO SOBRE LA AGRESION FISICA A UN
COMPANERO (PEGAR)

Jorge (Alicia) estad jugando con una caja, donde
se sube, arrastra etc. Paco (Ana) le esta mirando y
también quiere jugar con esa caja. Le pide a Jorge
(Alicia) gque le deje jugar un rato, pero no lo consigue.
Entonces Paco (Ana) le pega un empujdn fuerte y le tira
al suelo. Jorge (Alicia) se va llorando. Paco (Ana) coge
la caja y se pone a jugar con ella.

;Cémo crees que se siente Paco (Ana) después de
hacer eso? Muy bien, bien, regular, mal o muy mal ¢ Pox
guén -
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C.- TRAMPA ANTE UNA TAREA ESCOLAR "TRAMPA"

La seforita ha dicho a los nifios gque recorten
fotos de revistas en casa y las lleven al colegio. Juan
(Ana) se ha puesto a ver la TV y no ha recortado ninguna.
Al llegar a clase ve que su compafierc/a ha recoxrtado
muchas y le pide unas cuantas , luego se las da a la
sefiorita como si las hubiera recortado él.

;Cémo crees que se siente después Juan (Ana)?
Muy bien, bien, regular, mal o muy mal ;Por qué?

D.- DESOBEDECER A LA MADRE (DESOBEDECER)

La madre de Fernando (Carmen) le ha dicho que
como ella tiene que salir él1 debe guedarse en casa
cuidando a su hermanito pequefio que no debe guedarse solo
en casa. Al rato llama por teléfono un amigo suyo
pidiéndole que baje a la calle a jugar con él. Fernando
(Carmen) le dice que no puede porque debe quedarse
cuidando de su hermano, pero su amigo insiste y al final
decide bajar con su amigo a jugar.

.Cémo crees que se slente Fernando (Carmen)?
Muy bien, bien, regular, mal o muy mal gPor qué?

E.- NEGACION DE AYUDA A UN COMPANERO(NO AYUDA)

En la clase un dia la sefiorita dice que se
tienen que poner por parejas para un juego. Alberto
(Teresa) quiere ponerse con un amigo suyo, pero un nifio/a
que siempre estd solo y nadie qguiere jugar nunca con €1,
le pide que sea su pareja. El (ella) prefiere ir con su
amigo/a y le dice gque no,

-

;Cémo crees qgue se siente Alberto (Teresa)?Muy
bien, bien, regular, mal o muy mal ;Por qué?
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6.3.~ EJEMPLAR  DEL CUESTIONARIO DE SENTIMIENTO DE
CULPABILIDAD PARA ADOLESCENTES

Leer a los chicos y chicas las siguientes
situaciones pregunténdcles a continuacidén cdémo creen que
se siente el protagonista de la historia: Muy Bien; Bien;
Regular; Mal o Muy Mal, y por qué.

A, - PROPIEDAD(ROBO)

Carlos (Maria) v José (Elena) son dos
compafieros de la misma clase. Un dia Carlos (Maria) le
ensefia a José (Elena) unos "Rotring" gue le ha regalado

un tio suyo. A José (Elena} le gustan mucho. A la hora
del recreo todos salen al patio y mientras José (Elena)
los coge.

(Como crees que se siente José (Elena)? Muy
bien, bien, regular, mal o muy mal ;Por qué?

B.~ AGRESION FISICA A UN COMPANERQ{PEGAR)

Un dia Antonio (Lucia) esta en el patio vy
quiere entrar al colegio, perc en la puerta hay un
chico/a. Antonio (Lucia) le pide que le deje pasaxr, pero
no gqguiere porque estd jugando ahi, entonces Antonio
(Lucia) le pega un empujon fuerte y le tira al suelo.
Mientras se gueja pasa al colegio.

(Coémo crees que se siente Antonio (Lucia )
después de esc? Muy bien, bien, regular, mal y muy mal
LpOr gué?

C.- TRAMPA ANTE UNA TAREA ESCOLAR(TRAMPA)

Ana (Pedro) va a tener un examen hoy, al oir
las preguntas se da cuenta que ha estudiado poco y que no
sabe contestar. Entonces decide copilar las respuestas de
su compafiero que se lo ha. estudiado muy bien.
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;Coémo crees que se siente Ana (Pedro)? Muy
bien, bien, regular, mal o muy mal gPor gué?

D.~- DESOBEDECER A LA MADRE(DESOBEDECER)

La madre de Fernando (Maria) le ha dicho que
como ella tiene que salir, él (ella) tiene que gquedarse
cuidando a su hermanito pequefio que no debe estar solo en
casa. Al rato, llama por teléfono'un amigo/a pidiéndole
que se baje a jugar. Fernando (Maria) le dice que no
puede porque debe quedarse cuidando a su hermano pequefio,
pero su amigo/a insiste y al final decide bajar a jugar.

;Cémo crees gque se siente? Muy bien, bien,
regular, mal o muy mal jPor qué?

E.- NEGACION DE AYUDA A UN COMPANERC(NO AYUDA)

Mario (Carmen) es muy bueno en matemdticas , un
dia un chico/a de la clase que siempre estd solo le pide
gque si se puede quedar un rato después de clase para
explicarle un problema gque no entiende. Mario (Carmen)
prefiere irse a jugar con sus amigos como todos los dias.
Lo piensa unos instantes y al final decide no ayudarle e
irse a jugar con sus amigos.

:Cémo crees que se siente Mario (Carmen)? Muy
bien, bien, regular, mal o muy mal gPor que?
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6.4.- EJEMPLAR DE LA ESCALA DE ACTIVACION EMPATICA PARA

NINOS ¥ ADOLESCENTES (Bxyant, 1982)

NOMBRE. .o v vt v v v nan APELLIDOS

COLEGIO. .. vt vaevnraans

Lee las frases gque tienes

dicen las frases y seguin tld piensas o te sientes.

------

-----

-------------------

a continuacidén vy
rodea con un circule la palabra correspondiente segun
estés mucho, bastante, poco o0 nada de acuerdo con lo gue

No hay

respuestas buenas o malas, por eso,  debes ser muy sincero

al responder.

1.-Me siento triste cuando veo MUCHO BASTANTE POCC NADA
a una chica gue no tiene con

quien jugar.

2.~-La gente que se besa y se MUCHC BASTANTE POCO NADA
abraza en publico es tonta.

3.-Los chicos que lloran MUCHO BASTANTE POCO NADA
cuando son felices son tontos.

4.-Me gusta ver como otras MUCHO BASTANTE POCO NADA
personas abren regalos aungue

vo no tenga ningin regalo.

5.~-Ver a un chico que llora me MUCHO BASTANTE POCO NADA
hace llorar.

6.-Me siento mal cuando veo a MUCHO BASTANTE POCO NADA

un chico que se ha hecho dafio.
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7.-Me rio cuando veo reir a
otras personas aungue no sepa
porqué se rien.

MUCHO

BASTANTE

FOCO

NADA

8.~-A veces lloro cuando veo la
televisidn.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

g.-Las chicas que lloran
cuando son felices son tontas.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

11.~Me siento mal cuando veo a
un animal herido.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

12.-Me siento triste cuando
veo a un chico gue no tiene
con guien jugar.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

13.~Algunas canciones me dan
ganas de llorar.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

14, ~Me siento mal cuando veo a
un chico herido.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

15.~Algunas veces los chicos
pequeRos lloran sin motivos.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

16.-Es una tonteria tratar a
los perros y gatos como si
sintieran igual que las
personas.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

17.-Me da rabia cuando veo a
un compafierc gue cree
necesitar constantemente la
ayuda del profesor.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA
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19.-Cuando veo a una chica que
llora también a mi me entran
ganas de llorar.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

20.-Creo que es divertido que
algunas personas lloren cuando
ven una pelicula triste o leen
un libro triste.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

21.-Soy capaz de comerme todas
las galletas aungue vea gue
alguien me estd mirando y
gquiere una.

MUCHO

BASTANTE

POCO

NADA

22.-Me siento mal cuando un
profesor castiga a un
companiero por desobedecer las
reglas de la escuela.

MUCHO

BASTANTE

PCCO

NADA

365



6.5.~ EJEMPLAR DE LA ESCALA DE AUTQCONCEPTO PARA NINOS (Piers-

Harris, 1969)

NOCMBRE ..+ s aeeveeuan APELLIDOS. ... v et et s e e
CURBO. .ttt st e e COLEGIO. « v v nvceemaans FECHA........
1.- Mis compafieros de clase se burlan de mi...SI NO
2.,- Soy una persona feliz...8I NO

3.- Me resulta dificil encontrar amigos...SI NO

4.~ Estoy triste muchas veces...SI NO

5.- Boy listo...SI NO

6.~ Soy timido...SI NO

7.- Me pongo nervioso cuando me pregunta el profesor...SI
8§.- Mi cara me disgusta...SI NO

9.~ Cuando sea mayor voy a Ser una perscna importante...SI
10.~-Me preocupc mucho cuando tenemos examen en el coleglo
11.-Caligo mal en clase...SI NO

12.-Me porto bien en el colegio...SI NO

13.~Cuando algo va mal suele ser por mi culpa...SI NO
1l4.~-Creo problemas a mi familia...SI NO

15.-Soy fuerte...SIL NO

16.-Tengo buenas i1deas...S51 NO

17.-8Soy un miembro importante de mi familia...SI NO
18.~Generalmente quierc salirme con la mia...SI NO
19, -Tengo habilidad con las manos...S5I NO

20.-Cuando las cosas son dificiles las dejo sin hacer...SI
21.~Hago bien mi trabajo del colegio...SI NO
22.-Hago muchas cosas malas...SI NO

23.-Dibujo bhien...SI NO

24,-Soy bueno para la misica...SI NO

25.-Me porto mal en casa...SI NO

26.~-8%0y lento hacilende mi trabajo del colegio...SI NO
27 .-Soy un miembro importante de mi clase...SI NO
28.-5S0y nervioso...SI NO

29.-Tengo los ojos bonitos...SI NO

30.-Dentro de la clase puedo dar una buena impresién...SI
31.-En clase suelo estar en las nubes...SI NO
32.-Fastidio a mis hermanos...SI NO

33.-A mis amigos les gustan mis ideas...SI NO

34.-Me meto en lios a menudo...SI NO

35.-Soy obediente en casa...SI NO

36.-Tengo suerte...SI NO

37.-Me preocupo mucho por las cosas...SI NO

38.-Mis padres me exigen demasiado...SI NO
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. 39.-Me gusta ser como sOy...SI NO

40,-Me siento un poco rechazado...SI NO

41.~-Tengo el pelo bonito...SI NO

42.-A menudo salgo voluntario en clase...SI NO
43.-Me gustaria ser distinto de como soy...SI NO
44.-Duermo bien por la noche...SI NO

45.-0dio el colegio...SI NO

46.-Me eligen de los ultimos para jugar...SI NC
47.-Estoy enfermo frecuentemente...SI NO

48.-A menudo soy antipatico con los deméds...SI NO
49.-Mis compaferos de clase piensan que tengo buenas ideas..SI NO
50.-Soy desgraciado...SI NO

51.-Tengo muchos amigos...SI NO

52.-Soy alegre...Sl NG

53.-Soy torpe para la mayoria de las cosas...SI NO
54.-Soy guapo...SI NO

55.-Cuando tengo que hacer algo lo hago con muchas ganas...SI
56.-Me peleo mucho...SI NO

57.-Caigo bien a los chicos...SI NO

58.~La gente se aprovecha de mi...SI NO

59,-Mi familia estd desilusionada conmigo...5I NO
60.-Tengo una cara agradable...SI NO

61.~Cuando trato de hacer algo, todo parece salir mal...SI
62.-En mi casa se aprovechan de mi...SI NO

63.~Soy uno de los mejores en juegos y deportes...SI NO
64.-Soy patoso...SI NO

65.~-En juegos y deportes miro pero no participo...SI NO
66.-Se me olvida lo gue aprendo...SI NO

67.-Me llevo bilen con la gente...SI NO

68.~Me enfado facilmente...SI NO

69.-Caigo bien a las chicas...Sl NO

70.-Leo bien...S5I NO

71.~-Me gusta mas trabajas solo (que en grupo)...SI NO
72.-Me llevo bien con mis hermanos...S5I NO

73.-Tenge buen tipo...S5I NO

74.-Suelo tener miedo...SI NO

75.-Siempre estoy rompiendo cosas...SI NO

76.~-Se puede confiar en mi...SI NO

77 .-Soy una persona rara...SI NO

78.-Pienso en cosas malas...SI NO

79, -Lloro facilmente...SI NO

80.-Soy una buena persona...SI NO -
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6§.6.- EJEMPLAR DEL CUESTIONARIQO _ SOCIQMETRICO Diaz-
Aguado, 1986)

NOMBRE. . .v.:0220:5+.+APELLIDOS., . ittt s tnnanasonns
CURSO..veusss:..COLEGIO. .ot ivsaeae . FECHA. .. .. oo ovt

1l.- iQuiénes son los tres nifios o nifias de tu clase con
los que mas te gusta jugar?

¢, Por qué te gusta jugar con ellos?

T T T T I T e R e e I e e L R R N R A N R N A A

2.~ ;Quiénes crees tl gue son los tres nifios o nifas de
tu clase a los que mas les gusta jugar contigo?

(Por gqgué crees til que les gusta jugar contigo?

L T A T TR R R R O B N N L I I P R T T T T R S I T R R I

3.- ;Quiénes son los tres nifios o nifias de tu clase con
los que menos te gusta jugar?

cpor qué no te gusta jugar con ellos?

P O T T T T T R T I I B R I I I R e I R N L R N A L R

4.- ;Quiénes crees tu que son los tres nifios o nifias de
tu clase a los que menos les gusta jugar contigo?

;Por qgué crees dque no les gusta jugar contigo?

T T R T TS TR R T N S I S R R B B I R I I I e I I R N N R A e e L B B L L

wn
i

Adivina quién es el nifio o la nifia de tu clase que:

1

Tiene mMAS AmMigoS. . v eeee v riesnoaranssestnnstainnnses
El MAS trldSte. s ittt in it enessassonsasas
Al gue mas gquiere la seflorita......... . i
ElL MAS Ale0re. v vvieinesnrmsaastonesstnissaranasas
El que mas ayuda a los otros nifioS.......ivevveiaas
El que M85 Sa8D8. ..t it te it iianrentanaressnasarensnas
El gue menos amigos tiene.......... . ittt
El gque mas molesta a 10s demMAS. ..o s ettt
El qUE MEeNOS SaDe. .« oottt eennssrsessanasaens
.~ Al gue menos guiere la seflorita..........c.o000an

!

.

i

i

1

HO@@~JOO W
I

[
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6.7.- EJEMPLAR DE RANKING SOCIOMETRICO (Diaz-Aguado,
1986}
;
\
MU\nﬁw m“w e hlu{ ubyq“
1- 16—
1 2 3 4 3 2 3 4 3
2- 17-
1 2 3 4 3 2 3 4 3
3w 18-
1 2 3 4 3 2 3 4 3
[ Men ]
- S
12 3 4 3 203 403
3= -
1 2 3 4 3 2 3 4 5
6- 21—
1 P 3 4 5 2 3 4 3
7- 22-
1 2 3 4 3 2 3 4 3
8- 23-
1 2 3 4 3 2 3 4 3
9- 24-
1 2 3 4 35 2 3 4 3
|10~ 25~
1 2 3 4 35 2 3 4 5
- 26~ .
1 2 3 4 3 2 3 4 3
12- 27-
1 2 3 4 3 2 3 4 5
13- 28—
1 2 3 4 3 2 3 4 3
14~ 29--
1 2 3 4 3 23 4 5
15~ 30—
1 2 3 4 5 2 3 4 3
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DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE NIVELES DE

RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "IGUALDAD-AUTORIDAD" EN FUNCION
DE L4 EDAD EXPRESADO EN PORCENTAJES. (N ENIRE PARENTESIS).

PRIMERO | TERCERO | QUINTO SEPTIMO TOTAL
HETERONOMO 35 27,5 25 10 24,375
{(14) {11) (10) (4) {39)
TRANSICION 55 62,5 72,5 75 66,25
{22} (25) {(29) (30) (106)
AUTONOMO 10 10 2,5 15 9,375
(4) (4) {1) (6) (15}
TOTAL 100 100 100 100 100
(40) (40) (40} (40) {160)

X2=10,357 (p=0,1104)

TABILA 2: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAI, GLOBAL EN FUNCION DEL SEXQ EXPRESADO EN
PORCENTAJES. (N ENTRE PARENTESIS).

NINOS NINAS TOTAL
HETERONOMO 26,25 25 25,625
{21) (20) {41)
TRANSICION 36,25 30 33,125
{29) (24) (53)
AUTONOMO 37,5 45 41,25
(30) {36) (66}
TOTAL 100 100 100
{80) (80} {160)

X?=1,042 (p=0,5941)

TABLA 2a: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN LOS NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "TORPEZA Y ROBO" EN FUNCION DEL
SEXO EXPRESADO EN PORCENTAJES (N ENTRE PARENTESIS).

NINOS NINAS POTAL

HETERONOMO 2,5 13,75 8,125
(2) (11) (13)

TRANSICION 38,75 33,75 36,25
(31) (27) (58)

AUTONOMO 58,75 52,5 55,625
(47) (42) (89}
TOTAL 100 100 100
(80) (80) (160)

X2=6,788 (p=0,0336)
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TABLA 2b: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN LOS NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "MENTIRAS" EN FUNCION DEL SEXO
EXPRESADO EN PORCENTAJES (N ENTRE FARENTESIS).

NiRos NINAS TOTAL

HETERONOMO 1,25 - 0,625
{1} {0) (1)

TRANSICION 62,5 70 66,25
(50) (56) {106)

AUTONOMO 36,25 30 33,125
(29) (24) (53)

TOTAL 100 100 100
(80) (80) (160)

X=1,811 (p=0,4043)

RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "CASTIGO" EN FUNCION DEL SEXO
EXPRESADO EN PORCENTAIES (N ENTRE PARENTESIS).

NIfos NINAS TOTAL
HETERONOMO 11,25 21,25 16,25
{9) {17) (26)
TRANSICION 82,5 75 78,75
{66) (60) (1286)
AUTONOMO 6,25 3,75 5
{5) {3) {8)
TOTAT, 100 100 100
{80) {80) (160)

X2=3,247 (p=0,1972)
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TABLA 2d: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN LOS NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "UTILIDAD DEL CASTIGO" IEN FUNCION
DEL SEXO EXPRESADQ EN PORCENTAJES (N ENTRE PARENTESIS).

NINog NINag TOTAL
HETERONOMO 52,5 | 41,25 46,875
(42) {33) {75)
TRANSICION 22,5 27,5 25
(18) {22} (40)
AUTONOMO 25 31,25 28,125
{20) {(25) {45)
TOTAL 100 100 100
(80) (80) {160)

X2=2,036 (p=0,3614)

TABLA 2¢: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN LOS NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL EN LA SUBESCALA "OBEDIENCIA-AUTORIDAD" EN FUNCION
DEL SEXO EXPRESADO EN PORCENTAIES (N ENTRE PARENTESIS).

Nifflos | NIfas TOTAL

HETERONOMO 28,75 20 24375
(23) (16} {39)

TRANSICION 61,25 71,25 66,25
(49) {57) {106}

AUTONOMO 10 8,75 9,375
(8} {7) {15)

TOTAT, 100 100 100
{80) (80) (160)

X2=1,927 (p=0,3816)

TABLA 32 DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN LOS NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL GLOBAL EN FUNCION DE CONTENIDOS ESPECIFICOS
EXPRESADO EN PORCENTAJIES (N ENTRE PARENTESIS).

RELIGION | ETICA TOTAL
HETERONOMO 28,57 20 25,625
(30) (11) | (a1
TRANSICION 33,33 32,72 33,125
(35) (18} (53)
AUTONOMO 38,1 47,27 a1, 25
(40) (26) (66)
TOTAL 100 100 100
(105} (55} (160)

X?=1,716 (p=0,4115)
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TABLA 4: DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS EN LOS NIVELES DE
RAZONAMIENTO MORAL GLOBAL EN FUNCION DE LA EMPATIA (GRUPOS EXTREMOS)
EXPRESADO EN PORCENTAJES (N ENTRE PARENTESIS).

POCO MUY TOTAL
EMPATICOS [ EMPATICOS

HETERONOMO 31,82 23,21 27
(14) {13) {27)

TRANSICION 29,54 30,36 30
(13) (17) (30}

AUTONOMO 38,64 46,43 43
(17) (26) (43}

TOTAL 100 100 100
(44) {56) (100)

X2=1,029 (p=0,5978)

TABLA 5 CORRELACIONES
GLOBAL Y AUTOCONCEPTO,

"EYAY ENTRE RAZONAMIENTO MORAL

" N | MEDIA | D.T. ETA F P S1G.
HETERON. | 41 |10,3171] 1,89 '
FISICO TRANSIC. | 53 | 9,0943|2,8029| 0,228 | 4,3052|0,0151|0,05
AUTONOMO | 66 | 8,9242|2,5679
FALTA HETERON. | 40 | 9,1750]2,4167
DE TRANSIC. | 50 | 8,56 | 2,3747|0,2049|3,3535|0,0376]0,05
ANSIEDAD AUTONOMGC 66 7,9848| 2,1943
HETERON. | 41 |10,3171| 1,8089
POPULAR | TRANSIC. | 52 | 9,26 | 2,535 |0,2112] 3,643 [0,0284|0,05
AUTONOMO | 66 |10,1212| 1,8534
HETERON. | 40 | 7,95 | 1,28
FELICIDAD | TRANSIC. | 52 | 7,8846| 1,6870|0,0601] 0,2805|0,7558
AUTONOMO | 66 | 8, 0758 1,2318
HETERON. | 4l |15,4146| 2,3662
AUTOCON- | TRANSIC. | 52 |14,8268| 3,574 | 0,0837]0,5501| 0,578
DUCTA AUTONOMO | 66 |15,3182| 2,88865
' THETERON. | 40 | 14,85 |3,0175
INTELEC. | TRANSIC. | 52 |13,4615|3,7019}0,1683 | 2,2601|0,1078
AUTONOMO | 66 |13,8485| 2,7804
HETERON. | 37 |67,5405| 8,9864
GLOBAL TRANSIC. | 48 |62,3958|11,4627 0,2052 | 3,2539]0,0414 0,05
AUTONOMO | 66 |63,0909|9,2066
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TABLA 6 CORRELACIONES

GLOBAL Y ESTATUS SOCIOMETRICO,

EXO

"ETA" ENTRE RAZONAMIENTO MORAL

N | MEDIA | D.T. ETA F S1G. P
HETERON. | 41 | 0,1286] 0,0397
RANKING | TRANSIC. | 53| 0,1466|0,0581|0,2652|5,9394|0,0033]0,01
(*) AUTONOMO | 66 | 0,1138| 0,0526
HETERON. | &L ] 0,1541]0,1113
ELECCION | TRANSIC. | 63 | 0,1908| 0,1406|0,1588 | 2,0295|0,1348
AUTONOMO | 66 | 0,1473|0,1123
HETERON, | 41 [ 0,1342] 0,1107
RECHAZO | TRANSIC. | 53 | 0,1769| 0,163810,1759 | 2,5056| 0, 0849
AUTONOMG | 66 | 0,1203| 0,1352
IMPRESION | HETERON. | 41 | 0,1412] 0,0977] .
DE TRANSIC. | 53 | 0,1854| 0,1236|0,1767 | 2,5288| 0,083
ELECCION | AUTONOMO | 66 | 0,1483] 0,097
IMPRESION | HETERON. | 41 | 0,1323]0,1052
DE TRANSIC. | 53 | 0,1686|0,1342|0,1509 | 1,8301|0,1638
RECHAZO | AUTONOMO | 66 | 0,1259]0,1318
HETERON. | 41 ] 0,1134] 00,1307
ATRIBUTOS | TRANSIC. | 53 | 0,3447] 0,5053|0,2242 | 4,1528] 0,0175] 0,05
POSITIVOS | AUTONOMO | 66 | 0,282 | 0,4018
HETERON. | 41 | 0,1658] 0,2776
ATRIBUTOS | TRANSIC. | 53 | 0,3192| 0,6249}0,1564|1,9675|0,1432
NEGATIVOS AUTONOMO 66 00,1694 0,3707

(*) = Puntuaciones inversas. A mayor puntuacion menor nivel de popularidad.

TABLA 7 MEDIAS,

DESVIACIONES TIPICAS Y COMPARACION DE

MEDIASEN LAS SITUACIONES DEL SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD EN FUNCION DEL

SEXO.
] NINO3 NINAS |
MEDIA | D.T. | MEDIA | D.T.

ROBO 3,7 1,013{3,7125)0,3904| Dif.Medias=3234
p=0,8905

PEGAR 3,1375|1,1986(3,1125]1,1473| Dif.Medias=3266
p=0,8069

TRAMPA 3,2375| 1,139 §3,0625(1,1621) Dif.Medias=3469
p=0,3191

DESOBEDIENCIA 4,02510,72871 3,975 [ 0,6157|Dif .Medias=3386,

5

p=0,3874

NO AYUDA 3,5625|0,9302|3,5625|0,9392| Dif,Medias=3220
p=0,9347
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ANEXO

TABLA 8 DIFERENCIAS DE RANGOS EN CONDUCTA DE JUSTICIA
DISTRIBUTIVA EN FUNCION DE LA ANTICIPACION DEI SENTIMIENTO DE CULPA
ALTABAIA EN LA SITUACION "PEGAR",

N suMa | K. wW. p 8IG.
RANGO
CONDUCTR |  BAJA 18 327
PEGAR ALTA 17 303 0,01 | 0,9149 -
PARTICIP BAJA 18 351 '
PEGAR l ALTA 17 279 0,83 | 0,3625 -

TABLA 9 DIFERENCIAS DE RANGOS EN CONDUCTA DE JUSTICIA
DISTRIBUTIVA EN FUNCION DE LA ANTICIPACION DEL SENTIMIENTC DE CULPA
ALTA/BAIA EN LA SITUACION "TRAMPA".

N SUMA | K. W. p sIG,
RANGO
[T coNDUCTA |  BAJA 20 397,5
\ TRAMEA ALTA 14 197.,5% 3,18 0,0744 -
PARTICIP BAJA 20 167
‘ 'TRAMEA, ALTA 14 228 0,37 0,5431 -

TABLA 10 CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS SITUACIONES DEL
SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD EN FUNCION DE LA CONDUCTA MORAL

ROBO . PEGAR TRAMPA - DESOB. ] NO AYUDA

CONDUCTA DE 0,5619*** 0,1111 0,2285 0,5263*** | (,5444**¥
DISTRIBUCION
PARTICIPACION ~0,2149 ~-0,17 0,1422 00,1321 -0,2031

N=35 ***=p<0,001
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TABLA 11 CORRELACIONES ENTRE LA ANTICIPACION DEL

SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EL AUTOCONCEPTO A NIVEL GLOBAL

ROBO PEGAR TRAMBA DESOB. NO AYUDA
CONDUCTUAL 0,1538 0,0854 0,1483 0,0272 0,1432
INTELECTUAL 0,0223 ~0,0744 0,0144 -0,162 0,0145
FIBICO . 0,0092 | -0,0729 ~0,0586 | -0,1722 ~0,0984
ANSIEDAD ~0,0193 | -0,0507 70,1235 | -0,1548 50,0154
POPULAR 0,0283 70,1421 | -0,0428 | -0,0703 0,0989
FELICIDAD =0,0125 | -0,0353 0,0823 =0, 0001 =G, 0044
AUTO. GLOBAL 0,0356 | -0,0343 0,0165 ~0,1404 0,042

N=151
TABLA lla CORRELACIONES ENIRE LA ANTICIPACION DEL

SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EL AUTOCONCEPTO EN PRIMERO

ROBO PEGAR TRAMPA DESOB. NQ AYUDA
CONDUCTUAL ~0,0019 0,0211 0,0594 0,0412 0,0927
INTELECTUAL 0,0146 | -0,1345 | -0,0981 0,1045 0,215
FISICO 20,0798 | -0,3212 | -0,1476 | -0,0242 ~0,1438
ANSIEDAD 0,1445 0,2429 0,0292 0, 1436 0,284
POPULAR 20,0283 | -0,0734 | -0,0641 0,1769 0,1234
FELICIDAD -0,1781 | -0,1041 G, 0804 0, 0877 Z0, 1655
AUTG. GLOBAL -0,0043 0,0108 0,0335 0,1041 0,L1142

N=37
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ANEXO

TABLA 11h CORRELACIONES ENTRE LA ANTICIPACION DEL

SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EL AUTOCONCEPTO EN TERCERO
ROBO PEGAR TRAMPA DESCB. [ NO AYUDA

CONDUCTUAL 00,1136 0,0003 -0,094 0,08672 00,0354
INTELECTUAL 0,2567 0,1718 00,1249 -0,1266 -0,2061
FISICO 0,3659%* 00,2332 0,2055 0,0968 -0,2987
ANSIEDAD ~Q,1662 -0,1212 0,0183 ~-0,2276 -0,316
POPULAR ~-0,0725 -0,1477 -0,1154 -0,1631 ~0,0078
FELICIDAD -0,0804 -0,123 -0,1784 ~0,0445 ~-0,1493
AUTO. GLOBAL G¢,1005% 0,0062 ~-0,0446 -0,1782 -0,1456

N=35 *=p<0,05

TABLA lle CORRELACIONES ENTRE LA ANTICIPACION DEL
SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EEL AUTOCONCEPTO EN QUINTO

ROBO PEGAR TRAMPA DESCB. NO AYUDA

CONDUCTUAL 0,4068*%* 60,2009 0,3100* -0,0739 0,3654~*
INTELECTUAL 0,3486%* ~-0,3037 0,1581 ~0,188 0,2517
FISICO 0,3724% -0,1771 0,0668 -0,1028 00,3554~
ANSIEDAD 0,4103** -0,2168 ~-0,0752 ~0,1681 0,3706*
POPULAR 0,5052%** -0,0577 00,1484 -0,2945 0,3781%*
FELICIDAD 0,4091** 00,0365 0,1779 -0,3313%* 0,2025
AUTO. GLOBAL 0,5302**x -0,1283 00,1589 -0,20868 0,4269%%

N=39 ***=p<0,001;, **=p<0,01; *=p<0,05
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TABLA 11d CORRELACIONES ENTRE LA ANTICIPACION DEL
SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EL AUTOCONCEPTQ EN SEPTIMO

ROBO PEGAR TRAMPA DESOB. NOC AYUDA
CONDUCTUAL 0,2915% 06,0948 0,.2812 0,0234 0,1974
INTELECTUAL ~0,1754 0,1558 0,29844# -0,1645 0,0628
FISICO ~0,2138 -0,0534 -0,0317 0,0534 -0, 0031
ANSIEDAD -0,1318 ~-0,1658 -0,1327 -0,12 -0,1053
POPULAR -0,2726 -0,1091 -0,0099 ~0,0032 0,0402
FELICIDAD ~0,0508 0,0005 0,1833 0,0183 0,2111
AUTO. GLOBAL -0,0864 0,0%62 0,1834 -0, 0847 60,0727

N=40 # = Tendencia nivel de sig, 0,05

379




TABLA 12 CORRELACIONES ENTRE LA ANTICIPACION DEL
SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EL ESTATUS SOCIOMETRICO A NIVEL GLOBAL

ROBO PEGAR TRAMPA DESOB. NG AYUDA
RANKING ~0,0757 0,1092 0,0451 -0,0452 -0, 0577
ELECCION 0,077 0,0992 -0,0677 0,0277 0,0631
RECHAZOS -0,0303 -0,0009 -0,0341 0,0917 0,0745
IMPRES.ELECCION 0,0418 0,1544 ~0,0386 -0,0013 0,0576
IMPRES.RéCHAZO 0,0765 0,0869 -0,0125 0,1053 0,0664
MAS AMIGOS 0,0666 0,1154 0,0183 0, 0059 60,0131
MAS TRISTE 0,023 0,0867 0,082 0,1123 0,0614
MAS QUIERE STA. 0,0712 0,0551 ~0,0371 | 0,0745 0,0282
MAS ALEGRE -0,1098 0,0026 -0,0919 0,0139 0, 046
MAS AYUDA 0,1009 0,0901 0,0067 0,0722 0,065
MAS BABE 0,0703 0,0337 -0, 0083 0, 0859 0,0776
MENOS AMIGOS 0,0093 0,0542 0,1303 0,1314 0,0513
MAS MOLESTA -0,151 | -0,0337 0,024 0, 0045 0,0242
MENOS SABE -0,0096 0,162 0?1054 0,1184 0,0554
MENOS QUIERE STA.| -0,0432 0,0661 0,085 0,1236 0,0354
ATRIBUTO POSITIVO] 0,0727 0,0829 -0, 0256 0,0811 0,0698
ATRIBUTO NEGATIVO| -0,0497 0,0814 0,1045 0,1198 0,0561

N=160
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TABLA__12a CORRELACIONES ENIRE LA ANTICIPACION DEL

SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EL ESTATUS SOCIOMETRICO EN PRIMERO

ROBO PEGAR TRAMPA DESOB. NO AYUDA
RANKING -0,0009 0,1183 0,151 -0,011 0,0159
ELECCION ~0,0975 -0,1427 -0,2733 0,0538 -0, 0064
RECHAZOS 0,2852 0,1185 0,1805 0,2262 0,1993
IMPRES. ELECCION | -0,1657 -0,0833 ~0,2242 0,0038 0,0306
TMPRES . RECHAZO 0,1608 0,1262 0,1063 0,2833 0,1489
MAS AMIGOS 0,0083 0,2439 0,1517 0,129 0,0117
MAS TRISTE 0,3022 0,24686 0,0301 -0,0589 0,2164
MAS QUIERE STA. 60,0393 -0,1097 ~0,2294 0, 0717 0,1683
MAS ALEGRE -0,158 -0, 0203 -0,1983 0,1274 0,1291
MAS AYUDA 0,0848 6,0728 | -0,2049 0,1427 0,1882
MAS SABE 0,1228 0,0041 -0,1989 0,0907 0,1795
MENOS AMIGOS 0,3579% | 0,4114%% 0,2032 0,1024 0,3698*
MAS MOLESTA 0,2227 0,2833 0,1877 0,1315 0,3163%
MENOS SABE 0,2507 0,2982 86,2777 0,175 0,3054*
MENOS QUIERE STA.| 0,3199* 0,3671% 0,3677% 0,2571 0,3188%
ATRIBUTO POSITIVO| 0,0532 0,0217 -0,1867 0,1215 0,1727
ATRIBUTO NEGATIVO] 0,3384% 0,3854% 0,2864 0,1768 0,3715*%

N=40 **=p<0,01;, *=p<0,05
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TABLA _12b CORRELACIONES ENTRE LA ANTICL PACION DEL

SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EL ESTATUS SOCIOMETRICO EN TERCERO

ROBO ROBO TRAMPA DESOB. NO AYUDA |
RANKEING 0, 0856 -0,0524 0,1172 0, 0119 -0,1178
ELECCION 0,4719** | 0,3886% 0,013 0,2436 0,1626
RECHAZOS -0, 0001 -0,0059 -0,0071 0,115 Z0, 0485
IMPRES.ELECCION 0,3436* 0,3617* -0,0301 0,1509 0,1403
THPRES . RECHAZO 0,2949 0,2482 0,1183 0,3379% 0,0372
MAS AMIGOS 0,1943 0,1246 -0, 0395 0,0318 0,0195
MAS TRISTE 0,042 0,1256 0,2402 0,1097 -0, 0427
MAS QUIKRE STA. 0,1736 0,0217 ~0,1565 0,2264 0, 01586
MAS ALEGRE 0,0568 0,009 -0,0956 0,1718 0,1811
MAS AYUDA 0,0832 0,084 ~0, 0357 0,0884 -0,0013
MAS SABE 0,0322 0,0504 -0,0511 0,0642 0,0095 |
MENOS AMIGOS 0,067 0,1632 0,3394* 0,1442 -0,0827
MAS MOLESTA -0,23869 ~-0,1432 0,0828 -0,0344 0,0808
MENOS SABE 0,0531 0,1874 0,2833 0,2248 -0,0509 |
IMENOZ QUIERE STA.| -0,1173 0,0848 0,1615 0,1887 -0,0727
ATRIBUTO POSITIVO| 0,1399 0,084 ~0,0943 0,1418 06,0405
ATRIBUTO NEGATIVO| -0,0499 0,0929 0,2614 0,1446 ~0,0358

N=40

#*2p<0,01; *=p<0,05

382




ANEXQ

TABLA 12¢c CORRELACIONES ENTRE [A ANTICIPACION DEL
SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EI, ESTATUS SOCIOMETRICO EN QUINTO

ROBO PEGAR TRAMPA DESCB. NO AYUDA
RANKING ~0,1373 0,0199 ~0,0827 -0,1503 ~0,0898
ELECCION 0,078 0,1013 0,1613 ~0,1083 0,0598
RECHAZOS ~0,3575* | -0,1154 ~0,1623 0,0786 0,0149 |
IMPRES.ELECCION | 0,0924 | 0,1152 0,2354 -0,0388 0,0173
TMPRES . RECHAZO -0,2141 -0,0706 —0, 1624 -0,192 -0,0161
MAS AMIGOS 1 -0,0692 -0,0332 -0,1737 ~0,1.401 70, 1485
MAS TRISTE 1 -0,1748 | 10,0291 0,0232 0,3042 0,1148 |
MAS QUIERE STA. 0,1379 0,0188 | 0,1325 | 0,1551 -0, 2894
MAS ALEGRE -0,1487 -0,1706 -0, 0808 ~-0,0178 -0, 01
MAS AYUDA 0,1504 0,018 0,1535 0,0866 | -0,1082
MAS SABE 0,1024 ~0,0827 0,0385 0,258 -0, 0056
MENOS AMIGOS -0,2792 -0,1483 | -0,1401 0,3119% =0, 6203
MAS MOLESTA Z0,4096** ] —0,2608 -0, 2961 -0,0212 ~0,2788
MENOS SABE 17=0,3811* | -0,1183 | -0,4099**| 10,1372 -0, 022
MENOS QUIERE S8TA.| -0,3008 -0,2368 ~0,2104 ] 0,03%11 -0,1634
ATRIBUTO POSITIVO| 0,0932 00,0707 | 0Q,0541 0,1728 -0, 1339
ATRIBUTO NEGATIVO| -0,3963%* | -0,2027 -0, 2681 0,1676 -0,1178

N=40 **=p<0,01; *=p<0,05
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TABLA I12d CORRELACIONES ENTRE LA ANTICIPACION DEL
SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y EL ESTATUS SOCIOMETRICO EN SEPTIMO

ROBO PEGAR TRAMPA DESOB. NO AYUD;
RANKING -0,0101 ~0,1528 -0,2149 0,0169 —0,001¢
ELECCION ~-0,1084 -0, 084 -0,0873 -0,0273 0,0209
RECHAZOS -0,0218 -0,2052 -0,2041 -0,0573 0,1784
IMPRES.ELECCION -0,1499 0,0677 -0,1392 -0,2009 ~0,084]
IMPRES . RECHAZO 0,0537 -0,179 ~0,1974 ~0,1589 0,1079
MAS AMIGOS 0,065 0,1459 0,1569 -0,0302 0,1006
MAS TRISTE 0,0131 ~0,1004 -0,1467 0,1904 0,0471
MAS QUIERE STA. -0,0199 0,2275 0,1085 -0,0885 0,083
MAS ALEGRE -0,2394 0,1377 0,0106 -0,1789 -0,111:
MAS AYUDA 0,1536 0,1202 0,1583 -0,1612 0,512
MES SABE 0,0198 0,1141 0,1366 -0,1073 0,1006
MENOS AMIGOS -0,0008 | -0,3397% 0,0007 0,0946 0,1115
MAS MOLESTA -0,21 -0, 0237 0,1305 -0,1979 —0, 045
MENOS SABE -0,0159 0,1809 0,127 -0,0475 -0,015
MENOS QUIERE STA. -0,0699 -0,0181 -0,0095 -0,0746 0,1252
ATRIBUTO POSITIVO -0,0086 0,2641 0,1986 -0,184 0,1167
ATRIBUTO NEGATIVO -0,085 -0,0716 0,0356 -0,0081 0,0581

N=40 *=p<0,05
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TABILA 13 CORRELACIONES ENTRE LA EMPATIA Y L4 CONDUCTA

MORAL DE JUSTICIAS DISTRIBUTIVA A NIVEL GLOBAL (*)

[T ACTIVACION |

OPINION

JUSTICIA DISTRIB. -0, 2563 0,5064**

PARTICIPACION -0,2447 -0, 0385
N=32 **=p<0,01

(*) = Punluaciones inversas

TABLA 14 CORRELACIONES ENTRE Ld EMPATIA Y EIL,L AUTOCONCEPTO

A NIVEL GLOBAL (*)

[ ACTIVACION QPINION
AUTOCONDUCTUAL 0,0134 ~0,2807**
INTELECTUAL 0,00962 -0,0393
FI8ICO 06,0012 00,1417
ANSTEDAD 0,2288%* 0,055%6
POFPULAR 0,045 ~-0,1658%
FELICIDAD -0,1213 ~0,2209*
AUTOCONCERPTO GLO. 0,0803 -0,0847

N=144 **=p<(0,01 *=p<0,05

(*) = Puntuaciones inversas
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TABLA l4a CORRELACIONES ENTRE

AUTOCONCEPTO EN PRIMERO (¥)
ACTIVACION OPINION

AUTOCONDUCTUAL 00,0567 -0,4421*%*
INTELECTUAL 0,0183 ~0,5056**
FISICO ~0,2668 -0,2354
ANSIEDAD 0,2984 ~-0,5095%*
POPULAR -0,0438 -0,3663~
FELICIDAD -0,2814 -0,3665*
AUTOCONCEPTO GLO. 0,0101 —0,498.5**

N=34 **=p<0,01 *=p<0,05

(*) = Puntuaciones inversas

TABIA 14b CORRELACIONES ENTRE
AUTOCONCEPTO EN TERCERO (*)

ACTIVACION OPINION

AUTOCONDUCTUAL -0,0603 -0,3904*
INTELECTUAL a, 1877 -0,0879%
FISICO 0,1978 -0,1441
ANSIEDAD 0,0318 -0, 0302
POPULAR 0, 0567 -0,2674
FELICIDAD -0,3672% —0,1419
AUTOCONCEFPTO GLO. 0,0697 -0,301

N=33 *=p<0,05

{*) = Puntuaciones inversas
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TaBiA— 13 CORRELACIONES ENIRE

AUTOCONCEPTO EN QUINTO *

LAd  EMPATIA Y EL

1 ACTIVACION GPFINION
AUTOCONDUCTUAL -0,035 ~-0,2641
INTELECTUAL 0,3101* -0,3117+
FISICO 0,2801 -0,0744 |
ANSIEDAD 0,1828 0,163
POPULAR 0,2925 -0,2334
FELICIDAD 0,1814 -0,2134
AUTOQCONCEPTO GLO, 0,2341 -0,1667

N=38 *=p<0,05

* = Puntuaciones inversas

TABLA__J3d CORRELACIONES ENTRE LA EMPATIA Y EL
AUTOCONCEPTO EN SEPTIMO (%)

ACTIVACION OPINION

AUTOCONDUCTUAL 0,0722 -0,0041
INTELECTUAL ~0,1726 G,2617
FISICO ~0,4059*%* 0,3225+*
ANSIEDAD 0,3736* 0,0153
POPULAR -0,2602 0,1296
FELICIDAD 0,0215 ~0,0122
AUTOCONCEPRTO GLO. -0,0331 0,1885

N=39

*2p<0,01  *=p<0,05

{*) = Puntuaciones inversas
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TABLA I3 CORRELACIONES

SOCIOMETRICO A NIVEL GLOBAL (%)

ACTIVACION OPINION
RANKING 0,0162 0,1022
ELECCION -0, 0532 -0,0488
RECHAZOS 0,0517 0,0566
IMPRES.ELECCION -0,0863 -0,0173
IMPRES.RECHAZO 0, 0659 -0,0298
MAS AMIGOS -0,035 0, 0065
MAS TRISTE ~-0,0293 —0,0652
MAS QUIERE STA. -0,0485% 0,049

MAS ALEGRE -0,0823 -0,0007
MAS AYUDA ~0,0029 -0,041
MAS SABE 0,0587 0,0122
MENOS AMIGOS 0,0258 0,0408
MAS MOLESTA 0,1039 -0,0412
MENOS SABE -0, 065 -0,034
MENOS QUIERE STA. 0, 0087 ~0,0725
ATRIBUTO POSITIVO -0,0171 0,0095
ATRIBUTO NEGATIVO 0, 0145 ~0,0318

N=152

(*) = Puntuaciones inversas
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TABLA I5a CORRELACIONES ENTRE LA EMPATIA Y EL ESTATUS
SOCIOMETRICO EN PRIMERO (*)

ACTIVACION OPINION
RANKING 0,0512 0, 0882
ELECCION 0,1311 0,1493
RECHAZOS 0,0727 -0,0567
IMPRES . ELECCION 0,0191 0,038
IMPRES . RECHAZO 0,1116 0,0728
MAS AMIGOS 0,1279 -0,0186
MES TRISTE 0,1113 0, 0634
MAS QUIERE STA. -0,0525 0,3133
MAS ALEGRE 0,082% 0,182
MAS AYUDA -0,0012 60,3105
MAS SABE 0,0482 0,3495%
MENOS AMIGOS 0,0589 ~0,0407
MAS MOLESTA 0,1827 ~0,2157
MENOS SABE -0,1045 -0,0574
MENOS QUIERE STA. ~-0,0333 -0,2655
ATRIBUTO POSITIVO 0,0297 0,303
ATRIBUTO NEGATIVO 0,0385 -0,1773

| N=37 *=p<0,05

(*) = Puntuaciones inversas
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TABLA ISk CORRELACIONES

SOCIOMETRICO EN TERCERO (%)

ANEXO

ENTRE LA EMPATIA Y EL ESTATUS

ACTIVACION OPINTION
RANKING 0,032 0,0636
ELECCION 0,0633 -0,3285*
RECHAZOS -0,2661 0,0938
IMPRES.ELECCION -0,0754 -0,1424
IMPRES . RECHAZO -0,2678 -0,1959
MAS AMIGOS -0,0277 ~0,0149
MAS TRISTE ~0,0283 -0,0413 |
MAS QUIERE STA. -0,0896 -0,2735
MAS ALEGRE -0,1721 -0,1157
MAS AYUDA 0,0124 -0,2927
MAS SABE -0,0163 -0,1442
MENOS AMIGOS -0,0528 ~0,0948
MAS MOLESTA -0,0624 0,021
MENOS SABE ~0,1692 -0,1627
MENOS QUIERE STA. -0,1489 -0,1206
ATRIBUTO POSITIVO -0,0596 -0,2301
ATRIBUTO NEGATIVO -0,1076 -0,0908
N=37 *=p<0,05

(*) = Puntuaciones inversas
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ANEXO

TABLA 15¢ CORRELACIONES ENTRE LA EMPATIA Y EL ESTATUS
SOCIOMETRICO EN QUINTO (%)

ACTIVACICON COPINION
RANKING 0,1643 0,0143
ELECCTION -0,0993 -0,1354
RECHAZOS 0,2026 -0,0656
IMPRES . ELECCION -0,0218 -0,0996
IMPRES . RECHAZO 0,2785 -0,1908
MAS 0,0743 0,0818
MES =0,1739 0, 0603
MAS QUIERE STA. 0,1194 0,221
MAS -0,0401 -0,0837
MAS -0,06% -0,0414
MAS 0,0856 -0,0244
MENOS AMIGOS -0,0617 0,1357
MAS MOLESTA 0,2112 0,0038
MENOS SABE 0,0637 0,0977
MENOS QUIERE STA. 0,1097 0,1022
ATRIBUTO POSITIVO 0,0524 0,0303
ATRIBUTO NEGATIVO 0,0596 0, 0969

N=39
(*) = Punluaciones inversas
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TABLA 13d CORRELACIONES ENTRE LA EMPATIA Y EL ESTATUS
SOCIOMETRICO EN SEPTIMO (%)

ACTIVACION OPINION
RANKING 0,1667 0,3176%
ELECCION -0,3072% -0,0173
RECHAZOS 0,3338~* 0,2786
IMPRES.ELECCION -0,3205% 0,1705
IMPRES .RECHAZO 0,3272* 0,247

MAS AMIGOCS ~0,1859 -0,0543
MAS TRISTE 0,0601 0,1084
MAS QUIERE STA. ~0,0904 -0,0628
MAS ALEGRE -0,1662 -0,0485
MAS AYUDA 0,0853 -0,1796
MAS SABE 0,1727 -0,1883
MENOS AMIGOS 0,317* 0,3509*
MAS. MOLESTA 0,1895 -0, 0252
MENOS SABE 0,0184 -0,086
MENOS QUIERE STA. 0,2257 -0,1418
ATRIBUTC POSITIVO -0,0607 -0,1811
ATRIBUTO NEGATIVO 0,2298 0,0567

N=39% *=p<0,05

(*) = Puntuaciones inversas
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EX

TABLA 16 MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN CONDUCTA MORAL
IEN FUNCION DEL SEXO.

NTNOS T NINAS H

[T fom o

JUSTICIA DE 6,2632 03| 6,625 | 2,2174
DISTRIBUCTION

PARTICIPACION [4 2632[1 2842 ] [1 5492”

TABLA 16a: COMPARACION DE MEDIAS EN CONDUCTA MORAL DE
DISTRIBUCION EN FUNCION DEL SEXO.

ﬂ NINOS/NINAS ]
I JUSTICIA.‘ Dif .medias=120,5 |
"DISTRIBUC.' p=0, 26 “

" ] Dif.mediaszlGT,S"
||PARTICIP.I =0,6 H

TABLA 17: CORRELACIONES GLOBALES DE LA CONDUCTA DE
JUSTICIA DISTRIBUTIVA EN FUNCION DEL AUTOCONCEPTO.

JUSTICIA DISTRIB. PARTICIPACION
AUTOCONDUCTUAL 0,0663 -0,0625
INTELECTUAL -0,1756 -0,0809
FISICO ~0,4404** -0,1292
ANSTEDAD ~0,0346 -0,06886
POPULAR 0,05873 00,0487
FELICIDAD 0,1946 0,2776
AUTOCONCEPTO GLO. -0,1544 -0,0962

N=34

**=p<0,001
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ANEXO

IABLA 18 CORRELACIONES GLOBALES DE LA CONDUCTA DE
JUSTICIA DISTRIBUTIVA EN FUNCION DEL ESTATUS SOCIOMETRICO.

JUSTICTIA DISTRIB. PARTICIPACION
RANKING -0,3 -0,0209
ELECCION -0,0089 -0,0486
RECHAZOS -0,0694 -0,0003
IMPRES . ELECCION 0,1149 0,0811
IMPRES . RECHAZO -0,0853 0,0832
MAS AMIGOS -0,0522 0,2691
MAS TRISTE -0, 0494 -0,1812
MAS QUIERE STA. 0,3797* -0,0493
MAS ALEGRE 0,1603 0,188
MAS AYUDA 0,3598% 0,0239
MAS SABE 0,3095 0,1561
MENOS AMIGOS -0,0749 -0,1837
MAS MOLESTA 0,0625 0,1413
MENOS SABE 0,0207 -0,0333
MENOS QUIERE STA. 0,0935 0,081
ATRIBUTO POSITIVO 0,3879* 0,1937
ATRIBUTO NEGATIVO ~0,0042 -0,08

N=35

*=p<0,05
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